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Úvod

Diskuse o  tom, zda pregraduální příprava studentů učitelství koresponduje 
s měnící se situací v českém školství, jsou vedeny již delší čas, a to nejen v akade-
mickém prostředí. Přestože ani studenti učitelství, ani jejich vzdělavatelé či budoucí 
zaměstnavatelé nepředpokládají, že by měl absolvent vzdělávacího programu uči-
telství do praxe vstupovat jako „hotový“ učitel, jistě se shodnou na tom, že začína-
jící učitel by měl být připraven na celoživotní proces profesního učení, jenž je ovliv-
ňován nejen osobními kvalitami jedince, ale i neustále se měnícími podmínkami 
společenskými.

Úspěšnost učitelovy profesní kariéry, kvalita jeho práce, úroveň komunikace 
a vztahů s žáky, rodiči žáků, kolegy, ale i s vedením školy, jsou ovlivňovány jeho 
profesním sebepojetím (srov. Burns, 1989; Bullough, 1991). Podle Svatoše (2013) je 
ke škodě pedeutologické teorie i praxe, že bádání jen v některých případech směřují 
k pregraduální přípravě a poznávání proměn studenta v budoucího učitele. Proces 
rozvíjení self-efficacy studenta učitelství je podle Svatoše (in Wiegerová et al., 2012) 
nastartován již na počátku přípravného vzdělávání, a je proto důležité odpovědět 
na  otázky typu: kdo jsou začínající studenti učitelských oborů, s  jakými motivy 
vstupují na vysokou školu, s jakým očekáváním a s jakým sebeobrazem.

Předkládaná práce svým způsobem reaguje na Svatošovu (2013) výzvu ke zvý-
šení badatelského zájmu o  studenta učitelství, které podle něj může přinést dva 
významné efekty: vést k poznávání „člověka v roli studenta učitelství“ a současně 
dát instituci učitelského vzdělávání příležitost k autentickým a individuálně zamě-
řeným intervencím.

Publikace se věnuje tématu profesního sebepojetí studenta učitelství. Jejím 
hlavním výzkumným cílem je charakterizovat na základě kvalitativního výzkum-
ného šetření profesní sebepojetí studentů učitelství, a to včetně procesu jeho utváření.

Publikace je rozčleněna do dvou částí. Část první Od sebepojetí jedince k pro-
fesnímu sebepojetí studenta učitelství je tvořena kapitolami 1–4. První kapitola při-
bližuje paradigma výzkumu: pozitivní psychologii, fenomenologii, hermeneutiku 
a sociálně-kognitivní konstruktivismus.

Druhá kapitola seznamuje čtenáře s konceptem sebepojetí (self-concept), se se-
bediskrepanční teorií (self-discrepancy theory) T. Higginse (1987) a s teorií možných 
Já (possible selves theory) Markusové a Nuriusové (1986), které se ukázaly pro před-
kládaný výzkum jako klíčové.

Třetí kapitola se věnuje problematice profesního sebepojetí (professional self-
-concept), zaznamenává vývoj badatelského zájmu o tento koncept a seznamuje se 
stavem poznání v oblasti profesního sebepojetí učitelů. Podrobněji se pak zaměřuje 
na výzkumy věnované možným Já (possible selves) učitelů a budoucích učitelů, jež 
jsou součástí jejich profesního sebepojetí.
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Čtvrtá kapitola přináší informace o  studentovi učitelství (pre-service teacher) 
jako o hlavním aktérovi výzkumu. Vymezuje základní pojetí učitelství a učitelského 
vzdělávání a  seznamuje s  tzv. realistickým vzděláváním učitelů (Korthagen et al., 
2011), jehož principy korespondují s tím, jakým způsobem je v této práci nahlíženo 
na studenta učitelství a možnosti jeho vzdělávání. Druhá část kapitoly pojednává 
o učitelské profesi, na niž se student učitelství připravuje, a předkládá závěry vybra-
ných pedeutologických výzkumů.

Druhá část publikace – výzkumná zpráva – je tvořena kapitolami 5–10. Kapi-
tola pátá je věnována metodologii výzkumu a podrobně popisuje průběh a realizaci 
kvalitativně orientovaného výzkumného šetření využívajícího multimetodický pří-
stup k získávání dat a výzkumný design zakotvené teorie.

Výsledkovou část otevírá šestá kapitola. Je rozčleněna do tří podkapitol, jež se 
věnují: (a) přínosu využitého multimetodického výzkumného přístupu; (b) vyme-
zení způsobu, jímž účastníci výzkumu využili hlavní metody získávání dat – volné 
výpovědi; (c) typologii volných výpovědí ve vztahu k jejich rozsahu.

Sedmá kapitola vymezuje zjištěné dominantní aspekty profesního sebepojetí 
studentů učitelství a vztahuje je ke konceptům tzv. sebediskrepanční teorie (self-dis-
crepancy theory), tedy k Já požadovanému, ideálnímu a skutečnému. Kapitola osmá 
je věnována konceptu možných Já (possible selves) studentů učitelství, tedy chtěným 
a nechtěným Já studentů učitelství, která naznačují, jakým způsobem studenti uči-
telství uvažují o svém budoucím vývoji v roli učitele.

Devátá kapitola přibližuje ty reprezentace profesního Já studentů učitelství, jež 
jsou spjaty s minulostí, a popisuje zjištěné klíčové faktory procesu utváření profes-
ního sebepojetí, na něž by se měly soustředit uvažované intervence: gestalty spojené 
s profesí učitele, motivy k volbě učitelské profese a studentovo pojetí výuky.

Závěrečná desátá kapitola syntetizuje výsledky celého výzkumu a je v ní for-
mulována zakotvená teorie vztahující se k  procesu utváření profesního sebepojetí 
studentů učitelství (process of formation of professional self-concept of pre-service tea-
cher). V závěru knihy jsou shrnuta výzkumná zjištění a formulována doporučení 
pro vzdělavatele budoucích učitelů. 

Na  tomto místě bych rovněž ráda poděkovala váženým recenzentům publi-
kace: prof. PhDr. Bronislavě Kasáčové, CSc., doc. PhDr. Michaele Píšové, M. A., 
Ph.D. a prof. PhDr. Oldřichu Šimoníkovi, CSc. 

Poděkování patří i prof. PhDr. Vlastimilu Švecovi, CSc. a doc. PhDr. Mgr. To-
máši Janíkovi, Ph.D., díky jejichž podpoře tato kniha mohla vzniknout.

Mgr. Blanka Pravdová, Ph.D.
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Č Á S T  P R V N Í

OD SEBEPOJETÍ JEDINCE 
K PROFESNÍMU SEBEPOJETÍ 
STUDENTA UČITELSTVÍ
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1 

Jak je na téma nahlíženo

Profesní sebepojetí lze považovat za  téma interdisciplinární – můžeme jej 
zkoumat jak z hlediska pedagogického, tak psychologického, případně i z hlediska 
sociologického. Překládaná práce vychází z teorií pedeutologických a psychologic-
kých. První kapitola přibližuje výzkumníkovy pomyslné brýle, skrze něž je na před-
kládané jevy nahlíženo. 

Pozitivní psychologie

Volba tématu práce byla ovlivněna profesními zkušenostmi, které jsem získá-
vala v průběhu osmnácti let, kdy jsem působila jako učitelka na víceletém gymná-
ziu a  jako fakultní cvičná učitelka spolupracující s Filozofickou fakultou Ostrav-
ské univerzity. V rámci hospitací jsem měla možnost sledovat při práci své kolegy1 
i studenty učitelství, kteří u mne praktikovali. Tato pozorování mne přivedla k za-
mýšlení se nad tím, jaký význam má pro učitelovu práci jeho profesní sebepojetí.

Diskuse, které jsem vedla se studenty učitelství, přispěly k zexplicitnění zpočát-
ku neuvědomované skutečnosti: významnou součástí mého profesního sebepojetí 
je přesvědčení, že mám-li být jako učitel spokojen, je důležité prožívat ve vztahu 
ke své profesi, k žákům, ale i k sobě samotné, emoce pozitivní. Tento postoj se stal 
– nyní již vyslovenou – premisou mého výzkumu. Lze tedy konstatovat, že předmět 
výzkumu předkládané práce, jímž je profesní sebepojetí studentů učitelství a pro-
ces jeho utváření, především se zřetelem k  faktorům ovlivňujícím jeho pozitivní 
dimenzi, koresponduje s předmětem studia poměrně mladého proudu světové psy-
chologie označovaného jako pozitivní psychologie.2 

Za  první významný počin ovlivňující formování pozitivní psychologie bývá 
označováno setkání psychologů v americkém Lincolnu v roce 1999 a následně vy-
dané (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) monotematické číslo časopisu American 

1  Působila jsem ve  funkci koordinátora školního vzdělávacího programu, což mi umožňovalo realizo-
vat hospitace ve vyučovacích hodinách mých kolegů. Součástí kultury školy, na níž jsem pracovala, byly 
i vzájemné hospitace ve výuce vyučujících stejného předmětu, které umožňovaly efektivnější spolupráci 
učitelů v rámci předmětových komisí.
2  Mareš (2001) uvádí, že kořeny pozitivní psychologie sahají až do 50. a 60. let 20. století (například práce 
Jahodové, 1958) a některé studie věnované kladným stránkám osobnosti či života lze nalézt již ve 20. 
a 30. letech 20. století.
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Psychologist. Toto hnutí je reakcí na  vývoj psychologie jako vědeckého oboru 
ve 20. století, kdy se pozornost výzkumníků téměř výhradně zaměřovala na nega-
tivní aspekty života, na poruchy, odchylky od normy, problémové oblasti. Zásadní 
vliv na proud označovaný jako pozitivní psychologie měla humanistická psycholo-
gie, která svou pozornost rovněž směřovala k pozitivním aspektům lidského života. 
Slezáčková (2010) ve své přehledové studii připomíná Maslowovu (2000) pyramidu 
hierarchie potřeb nebo Rogersův (1995, 1998) koncept tzv. plně fungující osoby. 
Slezáčková (2010, s. 57) vymezuje – vycházejíc ze Seligmana (2003) a  Petersona 
(2006) – pozitivní psychologii „jako vědu zabývající se studiem pozitivních emocí 
(radost, štěstí, láska, naděje) a kladných životních zážitků a zkušeností (optimální 
prožívání – flow), výzkumem pozitivních individuálních vlastností a  rysů osob-
nosti (optimismus, zvídavost, nezdolnost, smysl pro humor) a hledáním faktorů 
uplatňujících se v pozitivně fungujících společenstvích a institucích.“

Jedním ze samostatných proudů pozitivní psychologie je tzv. psychologie sil-
ných stránek osobnosti (psychology of human strengths), reprezentovaný napří-
klad např. Petersonem (2006). Uplatňuje nový přístup v uvažování o charakteru, 
inteligenci, usuzování, kreativitě či stárnutí a usiluje o podporu pozitivních feno-
ménů. V pozitivní psychologii často užívaný pojem flourishing neboli prospívání, 
vzkvétání zastřešuje pět aspektů šťastného a naplněného života: (1) pozitivní emo-
cionalitu, (2) prožívanou smysluplnost existence, (3) kvalitní mezilidské vztahy, 
(4) angažovanou aktivitu a (5) pracovní či studijní úspěšnost. 

Skrze výše zmiňované aspekty je v práci nahlíženo na význam profesního se-
bepojetí učitele a současně jsou tyto aspekty chápány i jako možná východiska pro 
uvažování o pojetí učitelské přípravy.

Fenomenologie

Hlavním cílem práce je zkoumání fenoménu profesního sebepojetí studenta uči-
telství. Fenomenologové zastávají názor, že podstata poznání spočívá v popisu jevů 
neboli fenoménů, tzn. věcí samých. Fenomenologie bývá označována jako filozofie 
podstaty, přičemž podstatu se snaží filozofové uchopit přímo, prostřednictvím zření 
podstaty. Skrze fenomenologickou redukci neboli uzávorkování je možno nahlí-
žet na podstatu jevů a zkoumat fenomény takové, jaké skutečně jsou, nikoli tak, 
jak na ně bylo doposud nahlíženo. Husserl (2001, s. 169) této metodě říká epoché 
a  považuje ji za  předpoklad dalších kroků, tzv. transcendentální redukce či dále 
eidetické redukce. 

Stavy naší vnitřní zkušenosti pak plně uplatní svou přednost, totiž to, že se 
nám samy ukazují. Právě takto se pro nás stávají fenomény. Naším dalším úko-
lem musí být popsat tyto fenomény v jejich podobě, vztazích a průbězích a nalézt 
v tomto popisu odpověď, jak se právě jejich prostřednictvím konstituuje chápání 
předmětnosti, skrze niž můžeme rozumět věcem mimo nás. Za  hlavní cíl feno-
menologického zkoumání Hendl (2008, s. 126) označuje popis a  analýzu prožité 
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zkušenosti se specifickým fenoménem, již mohl získat jak jedinec, tak skupina je-
dinců. Výzkumník se pokouší porozumět zkoumaným jevům do té míry, aby jejich 
popis zněl pravdivě tomu, kdo s  daným fenoménem konkrétní zkušenost získal, 
a současně, aby byl onomu fenoménu schopen porozumět ten, komu ona zkušenost 
chybí. Podle Hendla (2008, s. 127) volíme fenomenologický přístup tehdy, pakliže: 
a) chceme prozkoumat význam prožité zkušenosti jedince a porozumět mu; b) stu-
dovaný fenomén se nejvhodněji zachytí pokusem porozumět zkušenostem účastní-
ka; c) fenomén není dostatečně prozkoumán. 

Aby bylo možné fenoménu profesního sebepojetí studenta učitelství co nejlépe 
porozumět, byla výzkumná data získávána kvalitativními metodami. Snaha o „uzá-
vorkování“ vlastních předsudků a apriorních představ (včetně premisy vyslovené 
v kapitole 1) vztahujících se k sebepojetí studentů učitelství se projevila především 
ve výběru metod získávání dat, které by co nejméně ovlivňovaly výpovědi účastní-
ků výzkumu. Pro proniknutí k podstatě zkoumaného fenoménu byl nezbytný blíz-
ký a opakovaný kontakt výzkumníka se zkoumanými jedinci, neboť sdílení vlast-
ních prožitků a zkušeností souvisejících s daným fenoménem by nebylo možné bez 
vytvoření atmosféry důvěry a pocitu bezpečí.

Sages (2014)3 zdůrazňuje význam kontextu pro fenomenologicky pojatý vý-
zkum. Připomíná, že kvalitní analýzu není možno realizovat bez důkladného a dů-
sledného „usazení“ analyzovaných dat v  kontextu doby, kultury i  života jedince. 
V případě našeho šetření lze konstatovat, že při analýze byla data vztahována (a) 
k situaci v českém školství, a to se všemi jejími typickými znaky i specifiky (např. 
prestiž učitelské profese v české společnosti); (b) ke konkrétní skupině studentů, 
a  to prostřednictvím co nejdůslednějšího vymezení charakteristik této skupiny 
a díky skutečnosti, že práce s účastníky výzkumu měla dlouhodobější charakter; 
(c) k volné výpovědi studenta, případně i k dalším datům získaným z jiných zdrojů 
bylo přistupováno jako k celku vytvářejícímu tolik důležitý kontext pro interpretaci 
dat. Vytržením některých datových segmentů z kontextu by mohlo dojít k dezinter-
pretaci (viz např. analýza tzv. možných Já, kapitola 8.1).

Hermeneutika

Práce vychází rovněž z  postupů, jež jsou vlastní hermeneutice. Novodobou 
hermeneutiku lze chápat jako důležitou odnož fenomenologie vycházející z  díla 
Wilhelma Diltheye (1833–1911). Jejími významnými představiteli jsou Hans-
-Georg Gadamer (1900–2002), žák Martina Heideggera a  Edmunda Husserla, 
a Paul Ricoeur (1913–2005). 

Filozofická hermeneutika hledá metody, jimiž lze interpretovat texty (ale i ja-
zyk či historické a kulturní útvary), přičemž cílem je dosažení co nejpřesnějšího 
porozumění sledovaným jevům. Hermeneutika se zabývá porozuměním tomu, co 

3 Z de jsou parafrázována slova z  přednášky Rogera Sagese (věnované fenomenologickému přístupu 
ve výzkumu), s níž vystoupil 7. dubna 2014 na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity.
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poznáváme, a vychází ze zjištění, že všemu, co poznáváme, musíme už před tímto 
aktem poznávání porozumět. Hovoří tedy o jakémsi předrozumění.4 Blecha (1994, 
s. 174) uvádí: „Jsme vlastně trvale v roli jakéhosi překladatele: kromě přesně defi-
novatelných výrazů musíme být v kontaktu se sdělovaným ještě i jinak. Překladatel 
také neklade do svého překladu vedle sebe přesná cizojazyčná synonyma. Překla-
datel musí umět porozumět textu, který překládá, jaksi z  hloubky, mimo jedno-
značné jazykové výrazy, a o toto porozumění i o tento typ procedur v hermeneu-
tice jde. Ukazuje se, že jsme vlastně v neustálém duchovním rozhovoru: s druhým 
člověkem, s cizojazyčným textem, s památkami historie. A co je důležité: v každém 
rozhovoru právě vždy jsme, jsme jeho součástí, jsme kusem dění, které se v něm 
odehrává. Spoludějeme tedy pravdu, která z rozhovoru vzejde jako poznání ještě 
dávno před tím, než tuto pravdu jako jednotlivý poznatek můžeme zaregistrovat. 
Musíme tedy především umět naslouchat, nechat se oslovovat a pak se také umět 
tázat. Například text musím umět číst nikoli jako souhrn výpovědí, ale jako něco, 
co svědčí o tom, že se jeho pisatelé po něčem sami tázali. Musím se naučit tázat se 
s nimi, nebrat text jen jako hotovou odpověď, ale jako problém, s nímž se musím 
umět sžít, mám-li v něm odkrýt všechny vrstvy jeho významů.“

Výše objasňované předporozumění, s  nímž by měl výzkumník přistupovat 
k analýze a které mu umožňuje pochopení analyzovaných textů, pramení v přípa-
dě předkládané práce ze zkušeností, jež jsem v minulosti získávala jako fakultní 
cvičná učitelka dlouhodobě participující na pregraduální přípravě studentů uči-
telství a které v současnosti získávám jako vzdělavatel budoucích učitelů na PdF 
MU. Zmiňované předporozumění tedy spočívá především ve znalosti kontextu 
a prostředí, v němž byl výzkum realizován a v obeznámenosti s potřebami stu-
dentů učitelství. 

Při kvalitativní analýze dat bylo uplatňováno hermeneutické pravidlo, které 
Gadamer (2010, s. 258–259) objasňuje následovně: „je úkolem v soustředných kru-
zích rozšířit jednotu rozuměného smyslu. Sladění všech jednotlivostí s celkem je 
pokaždé kritériem správnosti rozumění. Nepřítomnost takového sladění znamená, 
že rozumění ztroskotalo. Snažíme-li se rozumět nějakému textu, nevpravujeme se 
do duševního rozpoložení autora, nýbrž – pokud již chceme mluvit o vpravování 
se – do perspektivy, z níž druhý nabyl svého mínění. To však neznamená nic jiné-
ho, než že se snažíme ponechat v platnosti věcné oprávnění toho, co druhý říká. 
Chceme-li rozumět, budeme se dokonce snažit posílit jeho argumenty. To se děje 
již v rozhovoru. Že se pohybujeme v dimenzi smysluplnosti, která je srozumitelná 
sama sebou a jako taková nevyžaduje návrat k subjektivitě druhého, platí však ještě 
mnohem více při rozumění psanému slovu. Úkolem hermeneutiky je objasnit prá-
vě tento div rozumění, který není nějakým tajemným sepětím duší, nýbrž účastí 
na společném smyslu.“ 

4  Blecha (1994) pracuje s pojmem předrozumění, jinde se můžeme setkat s pojmem předporozumění 
(srov. Hendl, 2008, s. 71) nebo předběžné porozumění. V tomto textu je užíván pojem předporozumění 
(s výjimkou citace I. Blechy).
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Čtení textů shromážděných v rámci výzkumu probíhalo opakovaně, vždy zno-
vu s nově se vynořujícími výzkumnými otázkami. Byly tak objevovány souvislosti, 
které při prvním studiu textu nebyly patrné. Skrze toto „vracení se“ ke zkoumaným 
textům a jejich opakovanou analýzu bylo prohlubováno porozumění zkoumanému 
fenoménu. V průběhu výzkumu tak byla naplňována hlavní úloha hermeneutiky: 
prostřednictvím konkrétních empirických metod, jejichž společnou charakteristi-
kou je úsilí o dosažení porozumění, odhalovat smysl, který zkoumaná skutečnost 
imanentně nese.

Sociálně-kognitivní konstruktivismus

Za další z epistemologických východisek předkládané práce lze považovat i so-
ciálně-kognitivní konstruktivismus, jehož počátky spojujeme především s  dílem 
Charlese Hortona Cooleyho (1864–1931), George Herberta Meada (1863–1931), 
Gastona Bachelarda (1884–1962), Jeana Piageta (1896–1980) a  Lva Semjonoviče 
Vygotského (1896–1934).

Cooleyho (1902) přínos sociálně-kognitivnímu konstruktivismu spočíval 
v představení konceptu zrcadlového Já (looking-glass self), které jedinci umožňuje 
nahlížet na sebe sama očima jiných. Představujeme si, jak nás ostatní lidé vnímají, 
jak o  nás smýšlejí, co o  nás říkají. Tyto představy a  myšlenky ostatních lidí nás 
ovlivňují v závislosti na tom, jak jsou pro nás důležití. Cooley (1902) tak zdůraznil 
význam primární sociální skupiny (za niž označoval rodinu, vrstevnickou skupinu 
a sousedství) pro utváření osobnosti jedince.

Na Cooleyho navázal Mead (1925, 1934), který self vymezil jako soubor vý-
sledků sociální interakce. Vysvětlil jej jako nepřetržitý proces utváření osobnosti 
v procesu socializace. V každodenní zkušenosti sice sebe sama zakoušíme jako so-
ciálními normami vázané členy rozličných sociálních skupin, avšak mimo to jsme 
si zároveň vědomi i neredukovatelného prvku spontaneity, jejž s sebou naše jednání 
přináší. Právě tento vztah se Mead pokoušel objasnit skrze zavedení distinkce mezi 
„subjektovým Já“ [I] a „objektovým Já“ [Me]. (Madzia, 2014, s. 169) 

Mead (1934) využívá pojem zobecněný druhý (generalized other), jímž lze rozu-
mět konkrétní sociokulturní prostředí, jemuž se jedinec přizpůsobuje prostřednic-
tvím zobecněných představ o standardech, očekáváních a pravidlech vzájemných 
vztahů. Mead (1934) upozorňuje, že Já (self) neexistuje reálně, ale je stavem vědo-
mí. Všechny předměty a významy, které jedinec označuje, vztahuje vůči tomuto Já 
(self). Proces „vztahování“ je možno odhalit v rozhovoru se sebou samým, ve vnitř-
ním dialogu. 

Dalším důležitým východiskem pedagogického konstruktivismu se stalo Piage
tovo (Piaget & Inhelderová, 2007) vymezení stadií kognitivního vývoje na (a) sen-
zomotorické stadium; (b) předoperační stadium; (c) stadium konkrétních operací 
a (d) stadium formálních operací. Tato stadia reprezentují čtyři druhy myšlenko-
vých struktur, přičemž je důležitá chronologická posloupnost těchto struktur, ne-
boť právě ona zajišťuje jedinci možnost „konstruovat“ své poznání.
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Z tohoto úhlu pohledu se pro výzkum profesního sebepojetí studenta učitelství 
jeví jako významné Bachelardovo (1940) tvrzení, že člověk konstruuje své poznání 
skrze kritické prověřování svých dosavadních poznatků a  zkušeností. Larochelle 
a Desautels (1992) pracují s pojmem spontánní koncept, který charakterizují s vy-
užitím Jodeletovy (1984) definice jako „referenční systém, v jehož rámci probíhá 
transformace, integrace a osvojení nových či odlišných informací či reprezentací.“ 
Larochelle a Desautels (ibid.) uvádějí, že se spontánní koncepty jeví jako výsledek 
všech interakcí subjektu s  jeho prostředím jako ta vysvětlení, jež jsou subjektu 
vlastní a popisují některé z jeho interakcí s tímto prostředím. 

Ať už označujeme tyto koncepty jako spontánní, či jako prekoncepce, zůstává 
klíčovým zjištění, že pro utváření „nového“ poznání žáka (v našem případě stu-
denta učitelství) je třeba znát poznání, jímž disponuje. Garanderie (1980) uvádí: 
„A vskutku jsem zjišťoval, že myšlení mých žáků nebylo žádná tabula rasa in qua 
nihil scriptum. Měli nějakou zkušenost, ,prefilosofii‘, která byla implicitní, avšak 
obsahovala intuitivní názory podporované rozptýlenými a prchavými argumenty; 
to vše vytvářelo jakési pedagogické nevědomí či předvědomí.“ Spolu s Bertrandem 
(1998, s. 69) pak chápeme tyto prekoncepce jako samotné nástroje této činnosti, jež 
jsou neustále přebudovávány, a nový poznatek musí být integrován do preexistujících 
struktur, které má žák k dispozici.

Opomenout nelze ani Vygotského (1983) koncept tzv. zóny nejbližšího vývo-
je. Vygotský se domníval, že při přechodu dítěte k nové vývojové etapě je možno 
intervenčními zásahy učitele dosáhnout toho, že dítěti je přechod k tomuto stadiu 
umožněn snadněji, než kdyby bylo ponecháno vývoji spontánnímu. Kolář (2012) 
zdůrazňuje význam Vygotského zóny nejbližšího vývoje pro dynamiku intelektuál
ního vývoje: „Zóna nejbližšího vývoje má bezprostřední význam pro dynamiku in-
telektuálního vývoje než aktuální úroveň jejich vývoje. V dětském věku je dobré jen 
takové učení a vyučování, které předbíhá vývoj, vývoj vede za sebou.“ 

V současnosti jsou poznatky kognitivního i sociálního konstruktivismu synte-
tizovány a využívány jako teoretická východiska pedagogických výzkumů a součas-
ně i uplatňovány ve školní praxi. Základními atributy konstruktivistického pojetí 
výuky jsou (a) činnostní učení, (b) zkušenostní učení v reálném prostředí a (c) se-
bereflexe. Vychází z něj i tzv. realistické vzdělávání učitelů (Korthagen et al., 2011), 
o němž bude pojednáno dále.

Ve vztahu k výše uvedenému je důležité připomenout, že si předkládaný vý-
zkum klade za  cíl přispět svými poznatky k  posílení konstruktivistického pojetí 
vzdělávání budoucích učitelů a byl realizován metodami, které toto pojetí respek-
tují. Využité výzkumné nástroje (volná výpověď, hloubkový rozhovor) podpořily 
u účastníků výzkumu zvědomování významu vlastní zkušenosti pro konstruování 
nového poznání.
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2 

Sebepojetí (self-concept)

S vědeckým zájmem o problematiku Já se setkáváme od konce 19. století. Pří-
činy zmiňovaného zájmu jsou pochopitelné. Se společenskými změnami, které při-
nesl konec 19. a počátek 20. století v oblasti přístupu k člověku jako svébytnému 
individuu, jehož pocity, postoje a názory jsou – na rozdíl od předchozích epoch 
– nejen zkoumány, nýbrž i reflektovány, přichází i zájem o zkoumání vlastního Já. 
Počátky zkoumání sebepojetí spojujeme s dílem W. Jamese (1890), jenž odlišil dva 
aspekty Já: Já poznávající (I-self) a Já poznávané a poznané (Me-self).5 Na jeho prá-
ci navázali C. D. Cooley (1902) a G. H. Mead (1925, 1934). Právě symboličtí inter-
akcionisté proklamovali význam pozitivního sebepojetí, vedoucího ke konstruktiv-
nímu a společensky žádoucímu jednání, na rozdíl od sebepojetí zkresleného, jehož 
projevem je jednání deviantní či společensky nevhodné. 

Pozornost je problematice jáství věnována především od 70. let 20. století, při-
čemž v posledních deseti letech vědeckých výzkumů věnovaných sebepojetí přibývá 
nejen v zahraničí, ale i v České republice. V současnosti lze psychologii jáství (self 
psychology) chápat jako pojicí článek mezi sociální, vývojovou psychologií a psycho-
logií osobnosti.

2.1 Vymezení pojmu

Pokusíme-li se sebepojetí (self-concept) stručně charakterizovat, můžeme jej 
podle Blatného (2010, s. 107) označit jako souhrn představ a  hodnoticích sou-
dů, které člověk o  sobě chová. Jednoznačné konceptuální vymezení sebepojetí 
je – vzhledem k  množství různých přístupů – obtížné. Nejdříve však považuji 
za důležité vyjasnit vztah mezi sebepojetím a identitou jako mezi dvěma klíčo-
vými pojmy psychologie jáství a vymezit způsob, jímž je s oběma termíny v textu 
nakládáno.

Přestože mezi oba koncepty – sebepojetí (self-concept) a identitu (identity) – ne-
lze položit rovnítko, je v některých starších výzkumných studiích (srov. Carpenter 
& Byde, 1994) využíváno termínu identita (identity) jako synonyma k pojmu sebe-
pojetí (self-concept). 

5 Z de připomeňme Kantovu transcendentální diferenci. Immanuel Kant rozlišil empirické Já (Já před-
stavované, poznávané, posuzované) neboli předmět poznávání a transcendentální Já (Já představující si, 
poznávající, posuzující) neboli subjekt, jenž se vymyká možnosti objektivizace. Kant jej označuje jako 
transcendentální podmínku empirického Já (srov. Anzebacher, 1991, s. 107).
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Bačová (2008, s. 111) cituje Jamese D. Fearona (1999), jenž uvádí, že identita jako 
„pojem sám zůstává záhadou“. Jak konstatují Macek a Tyrlík (in Tyrlík, Macek, & Ši-
růček, 2010, s. 6), v používání termínu identita panuje nejednotnost a inflace. Bačová 
(2008) rovněž upozorňuje na skutečnost, že variabilita přístupů k identitě komplikuje 
srovnávání výsledků výzkumů věnovaných právě tomuto konceptu. 

Brubacker a Cooper (2000) vymezují „silné“ koncepce identity, které vycházejí 
z původního významu pojmu identita (základní stejnost v čase a mezi osobami) 
a „slabé“ či „měkké“ koncepce identity, jež se s původním významem termínu vě-
domě rozcházejí (identita se mění podle času místa a okolností). Fearon (1999, cit. 
podle Bačové, 2008, s. 112) uvádí dva významy termínu identita: (a) sociální kate-
gorie (skupina lidí a příslušnost osoby k ní); (b) sociálně významné charakteristiky 
osoby, jež jsou pro ni zdrojem vlastní sebeúcty, respektu. Tyto koncepce řadíme 
k postmoderním přístupům k identitě.

Blasiho (2000) definici identity jako nejvyšší vývojové transformace Já hodnotí Ma-
cek (2008) jako příliš širokou a obtížně operacionalizovatelnou. Vymezujeme-li podle 
něj identitu z hlediska psychologického, je třeba klást důraz na skutečnost, že identita je 
konstrukt označující integraci jáských zkušeností do smysluplného celku. Ona smyslu-
plnost vychází pak nejen ze sebereflexe, ale i z reflexe širšího kontextu vlastního života. 
Jedinec si skrze vlastní identitu potvrzuje právoplatnost vlastní existence.

Blatný (2006) chápe pro operacionalizaci identity jako významné tyto její as-
pekty: (a) vědomí unikátnosti, jedinečnosti, odlišnosti od druhých; (b) pocit pat-
ření a sounáležitosti; (c) kontinuitu a konzistenci k vlastní zkušenosti; (d) potřebu 
explorace, zážitek autorství vlastního života, přijetí závazku (commitment) a od-
povědnosti za  vlastní jednání; (e) zážitek autentičnosti a  pravdivosti; (f) zážitek 
integrity. Při jejich určení vychází ze čtyř dimenzí identity, jak je popisují Blasi 
a Glodisová (1995): (a) Já jako činitel (agency); (b) míra identifikace se sebou sa-
mým (identity with oneself); (c) zážitek jednoty či souladu (unity); (d) odlišnost 
(otherness). 

Blatný (2006, s. 80) chápe identitu jako „neustálé vztahování se k zážitku Já, jako 
proces reflektování autorství vlastních aktivit (selfing). Je základem vědomí konti-
nuity vlastního života, ohniskem vědomí vlastní jedinečnosti, s jeho přítomností se 
spojují představy o budoucnosti a vazbě na druhé lidi. Selfing tak funguje jako aktivní 
regulátor vlastní zkušenosti, která reaguje na měnící se životní podmínky.“

Oba konstrukty – jak sebepojetí (self-concept), tak identita (identity) – jsou si 
svým obsahem blízké, a při určité míře zjednodušení snadno zaměnitelné. Vzhle-
dem k charakteru předkládaného výzkumu a využitých výzkumných metod se při-
kláním k vymezení rozdílu mezi identitou a sebepojetím, jak jej představuje Vág-
nerová (2010a, s. 298): Identitu lze chápat jako prožívání a uvědomování sebe sama, 
své kontinuity a  jedinečnosti a  odlišnosti od  ostatních, tj. vědomí toho „kdo jsem“. 
Sebepojetí má více popisný a hodnoticí charakter, představuje poznání a vyjádření 
toho, co o sobě člověk ví, co si o sobě myslí a jak se posuzuje. Tato charakteristika obou 
konceptů postihuje nejen jejich obsah, nýbrž i vztah mezi nimi.
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Vágnerová (2010a, s. 301) definuje sebepojetí jako specifický osobnostní kon-
strukt, komplexní obraz sebe sama složený z dílčích mentálních reprezentací, cha-
rakteristik, názorů, ale i přání a dosud nenaplněných představ. Je kognitivním sché-
matem, které zjednodušuje zpracování nových informací a ovlivňuje i jejich selekci. 

V  předkládané práci využíváme Papicovo (1985, s. 19) vymezení sebepo-
jetí6 jako složitého konstruktu implikujícího kognitivní strukturu, ač ne výlučně, 
pozůstávající z verbálně nebo sémanticky zakódovaných generalizací, do nichž se 
integrují nové údaje a snad také pro subjekt specificky důležité behaviorální vzor-
ky. Tato zevšeobecnění zahrnují vlastnosti, schopnosti, vědomosti, hodnoty, postoje 
a sociální role, všechno, čím se subjekt definuje a zhodnocuje. Jsou to především ty 
charakteristiky, které považuje za  sebeprofilující, a  na  nich závisí, jak bude s  ja-
koukoli personální informací naloženo. Tato definice zohledňuje všechny klíčové 
charakteristiky konceptu sebepojetí, jež jsou přiblíženy dále.

2.2 Sebepojetí v systému osobnosti

Koncept sebepojetí nelze postihnout izolovaně, je nutné o něm uvažovat jako 
o jedné ze součástí systému osobnosti a naznačit jeho provázanost s ostatními slož-
kami osobnosti.

Budeme-li nahlížet na sebepojetí prostřednictvím výzkumů z oblasti psycho-
logie osobnosti, nabízí se jeho zařazení do systému osobnosti vycházejícího z pě-
tifaktorové teorie (Five-factor personality theory system) formulované McCraeem 
a Costou (1996), který zahrnuje bazální tendence, charakteristické adaptace, sebe-
pojetí, objektivní biografie a vnější vlivy (viz  ek 1). Jak uvádí Hřebíčková (2011, 
s. 166): „Na sebepojetí je v teoriích osobnosti kladen velký důraz, a proto bylo vy-
členěno jako samostatný prvek, i když se vlastně jedná o charakteristickou adaptaci. 
Zahrnuje znalosti o sobě samém, sebehodnocení a pohledy na sebe sama. Obsahuje 
rozmanité události osobní historie, identitu vyjádřenou v životním příběhu nebo 
v osobním mýtu dávajícím smysl našemu životu.“

6 A utor užívá synonymní termín sebepojem.
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Obrázek 1. Model systému osobnosti na základě pětifaktorové teorie – McCrae, Costa, 1999  
podle Hřebíčkové (2011, s. 169).

Obrázek 1 znázorňuje vazby mezi jednotlivými složkami systému osobnosti. 
Hřebíčková (2010, s. 58) konstatuje, že se doposud vedou diskuse o tom, zda je pod-
stata lidské přirozenosti vrozená, či získaná. Pětifaktorová teorie osobnosti zahrnu-
je v odpovědi na tuto otázku oba diskutované názory, neboť bazální tendence lze 
chápat jako biologicky podmíněné charakteristiky lidské přirozenosti a charakteri-
stické adaptace (mezi něž lze řadit i sebepojetí) jako získané prostřednictvím vlivu 
prostředí a  kultury: „Bazální tendence jsou chápány jako biologicky podmíněné 
schopnosti a dispozice, které jsou spíše vysuzované než pozorované. Jsou vrozené, 
poznamenané ranými zkušenostmi, modifikované nemocemi nebo psychologický-
mi intervencemi. Vyjadřují možnosti a směřování každého jedince.“ (Hřebíčková, 
2011, s. 166)

Hřebíčková (ibid.) popisuje charakteristické adaptace jako konkrétní projevy 
bazálních tendencí (rysů osobnosti). Charakteristické adaptace zahrnují získa-
né dovednosti, zvyky, postoje a vztahy, které jsou výsledkem interakce individua 
s prostředím. 

Sebepojetí je tedy ovlivňováno osobnostními rysy, přičemž ne všechny osob-
nostní rysy na něj mají stejný vliv. Jak uvádí Vágnerová (2010a, s. 329), korelace 
mezi sebepojetím a emočním prožíváním není příliš vysoká (r = 0,30), ale potvr-
zuje, že vztah mezi sledovanými jevy je. Lidé se zvýšeným negativním emočním 
laděním se budou hodnotit hůře než osoby s pozitivní emocionalitou. Jak dokládají 
výzkumy (Watson et al., 2002; Leary & MacDonald, 2005), největší vliv na sebepo-
jetí, či na jednu z jeho složek, globální sebehodnocení, mají tři z dimenzí osobnosti: 
neurotismus, extraverze a svědomitost. 

Zvýšená míra neurotismu přináší jedinci negativní sebehodnocení, které sou-
visí s  vlastní nejistotou, s  pochybnostmi o  sobě, s  nízkou sebedůvěrou. Emoční 
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stabilita je zdrojem jistoty, odolnosti a celkové stability. Optimismus, energičnost 
a  aktivní přístup, které chápeme jako dílčí složky extraverze, společně přispívají 
k posilování sebejistoty a  sebedůvěry jedince. Vliv svědomitosti na  sebepojetí se 
projevuje jako připravenost hledat účinná řešení různých situací, zodpovědnost, 
cílevědomost a vytrvalost. Lidé s vysokou mírou tohoto rysu bývají ostatními ak-
ceptováni a oceňováni, navíc jim tento rys umožňuje dosáhnout dobrých studij-
ních a pracovních výsledků, což také posiluje pozitivní sebepojetí. Dimenze vstříc-
nosti a otevřenosti nejsou z hlediska vlivu na sebepojetí tak podstatné. Vágnerová 
(2010a, s. 332) uvádí, že osobnostní vlastnosti ovlivňují 35 % variability sebepojetí 
a 65 % závisí na jiných faktorech.

2.3 Vývoj sebepojetí v čase

Vliv na  utváření sebepojetí má i  ontogenetický vývoj jedince. Sebepojetí se 
utváří od raného dětství a je podmíněno a ovlivňováno interakcemi s dalšími lid-
mi, nejvíce však kontaktem s matkou. Sebeuvědomění se projevuje jako schopnost 
dítěte odlišit Já od ne-Já. Pro vývoj sebepojetí je charakteristický nárůst informací 
a uvědomování si vlastních možností. Významným kritériem dětského sebepojetí je 
podle Vágnerové (2010, s. 335) hodnocení dítěte rodiči a hlavně jeho emoční akcepta-
ce. Ve školním věku lze považovat za důležitá kritéria utváření sebepojetí schopnosti 
a dovednosti dítěte a jejich ocenění. Dítě také uvažuje o tom, do jaké míry naplnilo 
očekávání rodičů. Vstup do vrstevnické skupiny umožňuje srovnávání s vrstevníky 
a přináší dítěti zjištění, zda je, či není stejné jako ostatní (srov. Cooley, 1902).

Dospívání přináší změnu v  uvažování o  sobě směrem k  hypotetickým kon-
struktům, tedy k ideálnímu Já (Higgins, 1987) nebo k možným Já (Markus & Nu
rius, 1986). Přestože se sebepojetí jedince stává diferencovanější a integrovanější, 
stále ještě převažuje vliv názorů na sebe sama přejatých od jiných osob. Vývoj sebe-
pojetí v tomto období přináší důležité podněty pro vytváření vlastní identity.

S věkem narůstá obsah sebepojetí, což výzkumně doložili Kreitlerová a Kreit-
ler (1987). Tito autoři zjistili odlišné kategorie vztahující se k sebepopisu jedince 
v závislosti na jeho věku. Jedinci ve věku 16–18 let nejčastěji popisovali činnos-
ti, emoce a  fyzické charakteristiky, dospělí ve  dvou věkových skupinách 20–30 
a 30–60 let uváděli činnosti, které souvisely či byly prováděny v souvislosti s nimi, 
emoce, interpersonální vztahy, vlastnictví a způsob provádění činností. U osob 
ve věku 60–90 let pak byly zjištěny kategorie: pasivní činnosti, soudy, hodnocení, 
stavy, začlenění do kontextu a vývojové perspektivy.

Sebepojetí dospělého člověka je poměrné stálé, jeho proměnu či korekci mo-
hou přinést důležité, mezní situace v životě jedince. K proměnám sebepojetí někdy 
dochází jen obtížně, a to jak ve středním věku, tak ve stáří. Tlak na změnu sebe-
pojetí, a tím i identity může přinášet úzkost a nejistotu (Vágnerová, 2010a, s. 336).
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2.4 Složky/aspekty sebepojetí

V  odborné literatuře se setkáme s  různými vymezeními jednotlivých složek 
či aspektů sebepojetí. Nahlížíme-li na sebepojetí z pohledu humanistické psycholo-
gie, musíme připomenout Rogersovo (1961) rozčlenění sebepojetí na tři základní 
složky: (a) sebeobraz (self-image), tedy to, jak jedinec vidí sám sebe, přičemž autor 
zdůrazňuje, že sebeobraz se nemusí shodovat s realitou. Lidé mohou mít přehnané 
sebehodnocení a věřit, že jsou lepší, než ve skutečnosti jsou. Naopak, mnozí lidé si 
utvářejí negativní sebeobraz a své nedostatky a slabiny přehánějí: dospívající chla-
pec například věří, že je nemotorný a ve společnosti trapný, ačkoliv je okouzlující 
a sympatický. Dospívající dívka se může domnívat, že má nadváhu, i když je štíhlá 
apod.; (b) sebeúctu (self-esteem), tedy to, jak si jedinec cení sám sebe. Na sebeúctu 
působí řada faktorů, včetně našeho srovnávání s ostatními i toho, jak ostatní reagují 
na nás. Reagují-li lidé na naše chování pozitivně, s větší pravděpodobností budeme 
rozvíjet pozitivní sebeúctu. Pokud se porovnáváme s ostatními a vnímáme přitom 
své nedostatky, může to mít negativní dopad na naši sebeúctu; (c) ideální Já (ideal-
-self) neboli to, jakými bychom si přáli být. V mnoha případech se obraz sebe sama 
a to, jak bychom se chtěli vidět, ne zcela shoduje.

Sociální psychologové zkoumají Já v rámci sociálně-kognitivního paradigmatu 
jako objekt či předmět vlastního pozorování (known), jako představu o sobě sa-
mém a hodnocení sebe sama (self). Macek (2008, s. 96) nadřazuje pojmu sebepojetí 
(self-concept) koncept označovaný jako sebesystém (self-schema) a  vymezuje jej: 
(a) složkou kognitivní neboli sebepojetím; (b) složkou emocionální neboli sebehod-
nocením a celkovým vztahem k sobě a (c) složkou konativní neboli seberegulací.

V předkládané práci využíváme sociálně-kognitivní náhled na jednotlivé aspek-
ty sebepojetí, jak je vymezuje v kontextu psychologie osobnosti Blatný (2010, s. 118). 
Jedná se o tyto tři aspekty sebepojetí (self concept): (a) kognitivní (struktura, ob-
sah); (b) emoční (sebehodnocení) a (c) konativní (seberegulace). 

2.4.1 Kognitivní aspekt sebepojetí
V souvislosti s kognitivním aspektem Já je nutné charakterizovat obsah sebepo-

jetí, strukturu sebepojetí a typy reprezentací Já. 
Obsah sebepojetí se vytváří v procesu socializace a je u každého člověka jiný, 

neboť je dán jeho osobní zkušeností. Je tedy charakterizován (a) postupným narůs-
táním informací o sobě (Blatný, 2010, s. 118) a (b) principem význačnosti, který 
dokládá, že jednotlivé obsahy sebepojetí se utvářejí kolem význačných aspektů Já, 
jež jedinec považuje za důležité na základě osobního přesvědčení nebo očekávání 
ze strany okolí.

V  procesu utváření obsahu sebepojetí dochází i  k  vytváření struktury sebe-
pojetí. Blatný (2010, s. 119–120) uvádí nejvlivnější koncepce vztahující se k orga-
nizaci obsahu sebepojetí – Já: jako schéma (Markus, 1977, 1980); jako prototyp 
(Kihlstrom & Cantor, 1984); jako hierarchické kategoriální struktury (T. B. Rogers, 
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1981); jako asociativní systém (Bower & Gilliganová, 1979). Konstatuje, že se jed-
notlivé modely vzájemně nevylučují.

Jednotlivé reprezentace Já zaujímají ve struktuře sebepojetí různé pozice. Ně-
které reprezentace Já označujeme jako periferní, neboť jsou na okraji této vnitřní 
organizace Já, jiné chápeme jako jádrové, protože jsou v centru této struktury a nej-
významněji ovlivňují způsob, jímž jedinec zpracovává informace o sobě.

Reprezentace Já lze třídit i z hlediska časového. Minulé Já je ovlivňováno sebe-
vztažným a egocentrickým efektem (Greenwald & Pratkanis, 1984, cit. podle Mac-
ka, 2008, s. 94), což znamená, že si většinou pamatujeme události a situace, v nichž 
jsme se ocitli ve středu dění. Přítomná Já jsou podle Macka (2008, s. 94) produktem 
zobecněné minulé zkušenosti a aktuální sebepercepce a introspekce. Budoucí Já jedi-
nec utváří na základě reprezentací minulých i přítomných Já. Souvisí s potřebou 
anticipace vlastního chování i chování významných druhých i  s orientací na bu-
doucí úkoly a cíle.

Dalším kritériem třídění reprezentací Já může být to, zda se jedná o skutečnou 
podobu Já, či reprezentaci Já, k níž se jedinec vztahuje a o níž uvažuje například 
jako o variantě možného vývoje Já. V této souvislosti je třeba zmínit dvě význam-
né teorie, z nichž vychází předkládaná práce, a to sebediskrepační teorii (self-dis-
crepancy theory, Higgins, 1987) a teorii možných Já (possible selves theory, Markus 
& Nurius, 1986).

Sebediskrepanční teorie (self-discrepancy theory) 
Sebediskrepanční teorie (self-discrepancy theory), kterou v roce 1987 formu-

loval E. Tory Higgins, upozorňuje na vazby mezi prožívanými emočními stavy je-
dince a jeho sebereflexí. Současně však vymezuje tři typy reprezentací Já, jež jsou 
součástí kognitivní složky sebepojetí. Jedná se o Já: Já ideální (ideal self), Já sku-
tečné (actual self) a Já požadované (ought self). Higgins (1987, s. 320) poukazuje 
na to, že nestačí pouze rozlišovat mezi těmito doménami, ale je nutné mít na paměti 
dvě odlišná východiska vnímání sebe sama, a to (a) z vlastního osobního hlediska 
a (b) z hlediska významných jiných, například rodičů nebo partnera. Z kombinace 
každé z domén s oběma variantami východisek pak vzniká šest typů reprezentací 
sebe sama: skutečné/vlastní, skutečné/jiní, ideální/vlastní, ideální/jiní, požadova-
né/vlastní, požadované/jiní.

Ve své teorii zaměřuje autor pozornost na čtyři druhy diskrepancí mezi jednot-
livými reprezentacemi Já: (1) skutečné/vlastní versus ideální/vlastní, (2) skutečné/
vlastní versus ideální/jiní, (3) skutečné/vlastní versus požadované/vlastní, (4) sku-
tečné/vlastní versus požadované/jiní.

Skutečné Já (actual self) reprezentuje ty atributy, o nichž je jedinec přesvěd-
čen, že jimi disponuje. Pojem požadované Já (ought self) Higgins (1987, s. 321) 
vymezuje jako reprezentace atributů, o nichž je jedinec přesvědčen, že by jimi měl 
disponovat; to znamená, že vyjadřuje jeho smysl pro povinnosti, závazky anebo od-
povědnost. Požadované Já pramení z naší představy o tom, co se po nás žádá, tedy 
z úkolů, povinností a nároků, jež jsou na nás kladeny a s nimiž se identifikujeme. 
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Důsledkem diskrepance mezi požadovaným a skutečným Já jsou negativní emoční 
stavy, např. pocity úzkosti, napětí či znepokojení (srov. Macek, 2008; Blatný, 2010).

Higgins (1989) rozlišuje dvě podoby těchto stavů: pokud jsme nedostáli vlast-
nímu požadovanému Já (own ought self) prožíváme pocit provinění, protože jsme 
nezvládli povinnosti, závazky a odpovědnost, které jsme přijali za vlastní. Jestliže 
jsme nenaplnili požadavky, o nichž se domníváme, že je po nás požadují významní 
jiní (other ought self), cítíme hanbu a stud, případně se obáváme možných sankcí. 

Ideální Já zahrnuje naše přání, touhy, představy o tom, jací bychom chtěli být. 
Jednotlivé složky sebepojetí by měly být v souladu. Nastane-li rozpor mezi skuteč-
ným Já a  ideálním Já, projevuje se v emočním stavu jedince jako nespokojenost, 
zklamání a smutek. Podle Vágnerové (2010) se za užitečnou považuje pouze tako-
vá míra diskrepance, která nepůsobí jedinci závažné emoční problémy, neboť pak 
může být tato diskrepance motivem k rozvoji sebepojetí.

Někteří výzkumníci (Carver, Lawrence, & Scheier, 1999, s. 785) upozorňují 
na překryv Higginsovy sebediskrepanční teorie (1987) a teorie možných Já Mar-
kusové a Nuriusové (1986). Tento překryv vidí právě v přijetí konceptu ideálního 
Já (Higgins, 1987), které Markusová a  Nuriusová (1986) označují jako chtěné Já 
(hope-for self), ale s ideálním Já bývá synonymizováno.

Teorie možných Já (Possible selves theory)
Markusová a  Wurfová (1987) charakterizovaly sebepojetí (self-concept) jako 

soubory reprezentací sebe sama, které jsou uspořádány na časové ose ve vývojovém 
i  chronologickém smyslu. Tyto soubory reprezentací však podle nich nezahrnu-
jí pouze minulost a přítomnost, nýbrž obsahují i představy o budoucím možném 
vývoji Já, a to jak v žádoucím, tak v nežádoucím smyslu. Těmito představami jsou 
tak zvaná možná Já (possible selves), která Markusová a Nuriusová (1986) vymezily 
jako Já, jimiž bychom se chtěli stát, a Já, jichž se obáváme, jimiž se stát nechceme.

Markusová a Nuriusová (1986) navazují na práce symbolických interakcionis-
tů, jež však směřovaly pouze ke konceptu, který bychom mohli označit jako ideální 
Já či ideální představa sebe sama. Symboličtí interakcionisté poukazují na to, že Já 
jako činitel chování je vždy očekávající a  vždy orientované na  budoucnost (Lin-
desmith & Strauss, 1956; Stryker, 1980). Markusová a Nuriusová citují i Meadovo 
(1934) tvrzení, že Já (self) předpokládá schopnost jedince zkoušet různé životní 
cesty v závislosti na výkladu reakcí jiných osob a v důsledku toho vážit své další 
kroky. 

Význam možných Já spočívá především v tom, že fungují jako motivace pro 
budoucí chování a současně poskytují kontext pro aktuální pohled na sebe sama. 
Jedinec podle Markusové a Nuriusové (1986, s. 954) disponuje vlastním repertoá-
rem možných Já, jež mohou být nahlížena jako kognitivní projevy dlouhodobých 
cílů, aspirací, motivů, obav a ohrožení. Poskytují jedinci spojení mezi sebepojetím 
a motivací.

Teorie možných Já pracuje se dvěma základními termíny, a to Já žádoucí (de-
sired selves) a nežádoucí (undesired selves), respektive Já chtěná (hope-for selves) 
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a  Já obávaná (feared selves). Jako příklady žádoucích či chtěných Já Markusová 
a Nuriusová uvádějí Já úspěšné, Já kreativní, Já bohaté, Já štíhlé, Já milované nebo 
Já obdivované. Daniel M. Ogilvie (1987) se domnívá, že žádoucí Já jsou formulo-
vána na základě představy jedince o nežádoucím vývoji sebe sama v budoucnosti. 
Představy jedince o budoucnosti vycházejí nejen z minulé vlastní zkušenosti, ale 
také ze sociálního a kulturního kontextu, v němž jedinec žije a jedná. Nežádoucí 
či obávaná jsou ta Já, jimž by se jedinec v budoucnu rád vyhnul, kterých se obává. 
Jako příklad lze uvést Já osamocené, Já frustrované, Já chudé, Já nezaměstnané apod.

Schopnost vytvořit dobře propracovaná možná Já ve  vazbě na  konkrétní cíl 
zahrnuje mimo jiné představu sebe sama, jak cílenou akcí dosahuji své mety. Po-
zitivní možné Já studenta, který usiluje o získání vysokoškolského vzdělání, může 
obsahovat barvité obrazy toho, jak dosáhl cíle. Pravděpodobně si bude představovat 
sám sebe na promoci, svůj zarámovaný diplom či povýšení v práci (Rossiter, 2007, 
s. 6). Toto zobrazování a  zpracování pozitivních možných Já slouží k  překlenutí 
vzdálenosti mezi aktuálním stavem a žádoucím konečným stavem.	

Markusová a Nuriusová (1986, s. 957) pracují s pojmem aktivované sebepojetí 
(working self-concept), jež je odvozováno ze souboru reprezentací Já, které jsou ak-
tivní v konkrétním okamžiku v myšlení i v paměti. V určitém kontextu, například 
na základě neúspěchu, ztráty nebo nedostatku vůle, může v aktivovaném Já domi-
novat představa negativních možností. Aktivované Já jedince s dietou, který pod-
lehne třetí porci pizzy, bude zahrnovat nejen některé skutečné reprezentace Já, ale 
i různé reprezentace Já v negativních variantách, přičemž je docela pravděpodobné, 
že některé z  nich realizovány skutečně budou (například Já, kterému druhý den 
budou příliš těsné kalhoty), zatímco jiné mohou být zcela nepravděpodobné, ochu-
zené o specifické kognitivní zpracování (např. Já obézní, Já nekontrolovatelné). 

Oysermanová a Markusová vymezují (1990) třetí typ možných Já, a to já očeká-
vaná neboli expected selves. Z trojice chtěné – očekávané – nechtěné Já lze usuzovat, 
že jedinec kromě posuzování možných variant vývoje svého Já, vyhodnocuje i prav-
děpodobnost dosažení možných Já. Právě očekávaná Já úzce souvisejí s konceptem 
self-efficacy (Bandura, 1997) neboli vnímanou osobní zdatností (Mareš & Gavora, 
1999). Očekávání jedince ve vztahu k možnému dosažení či nedosažení chtěného Já 
se do značné míry odvíjejí od toho, zda dotyčný disponuje vnitřní jistotou, že zvlád-
ne předkládané úkoly, zda věří ve své schopnosti dosáhnout požadovaného cíle. 

Novým označením zakázaná Já (forbidden selves) nahrazuje Bak (2014, s. 158) 
pojem obávaná Já (feared selves). Využití nového termínu vysvětluje dvěma dů-
vody: (a) v odborné literatuře není specifikováno, zda obávaná Já vyjadřují ta Já, 
u nichž jedinec věří, že by se jimi neměl stát, anebo ta Já, jimiž se stát nechce a (b) 
pojem obávaná Já má příliš zřetelné emocionální konotace, které odkazují přede-
vším k emočním důsledkům nedosažení vlastních standardů. 

Jak vyplývá z výše uvedeného, v rámci tématu panuje jisté terminologické roz-
různění. V  tabulce 1 jsou uvedeny pojmy, s  nimiž autoři studií – v  tomto textu 
citovaných – pracovali. Pojmy nejsou řazeny přímo k autorům, neboť mnozí z nich 
využívají pro označení téhož konceptu ve  smyslu synonymním několik různých 
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pojmů, aniž by cítili potřebu je zásadněji vymezovat či odlišovat. Původní vymeze-
ní konceptu se pokusil zasadit do širšího kontextu Martin G. Erikson (2007) z uni-
verzity Borås ve  Švédsku. Ve  své studii vymezuje rizika spojená s  příliš širokým 
i příliš úzkým vymezením pojmu a pokouší se o objasnění následujících specifik 
konceptu možných Já.

Tabulka 1 
Teorie možných Já – přehled používaných termínů

Teorie možných Já – Possible selves theory

Možná Já (possible selves)

pozitivní možná Já –
positive possible selves

negativní možná Já – negative 
possible selves

žádoucí Já – desired self nežádoucí Já – undesired self

chtěné Já – hope-for self nechtěné Já – unwanted self
obávané Já – feared self

ideální Já – ideal self (ne)očekávané Já –
(un)expected self

děsivé Já – dread self
zakázané Já – forbidden self

Možná Já by měla být vnímána jako koncept zahrnující – alespoň do určité míry 
– i představu sebe sama jako aktivního činitele v budoucí situaci. O přiblížení tohoto 
tvrzení se pokouší autor následujícím příkladem. V některých případech je představa 
sebe sama jako aktivního činitele slabá, nezřetelná. Například v situaci, kdy je možné 
Já vyjádřeno jako truchlící po ztrátě blízkého příbuzného, je vlastní zkušenost vágní 
a omezená, přesto stále zůstává zřetelný rozdíl mezi „možným Já truchlícím“ a pou-
hým „pojetím smutku“. Možné Já zůstává stále zkušeností, jaké by to bylo „zevnitř“ 
pro mne samotného, tedy možným Já kvalitativně odlišným od možného Já někoho 
jiného v tomtéž stavu. Tento rozdíl má kořeny v sebepojetí jedince.

Jako problematické lze podle Eriksona (2007) označit definování koncep-
tu možných Já v oblastech mimo experimentální kognitivní psychologii, kde má 
svůj původ, tzn. například v sociologii, ve studiích zaměřených na profesní vývoj, 
ve spotřebitelských průzkumech nebo v poradenství. O to důležitější se podle něj 
jeví vymezení vztahu mezi Já (self) a možnými Já. Mnozí autoři totiž nevnímají 
důsledky tohoto vztahu, které vyplývají z původní teorie možných Já.

Jako zásadní chápe Erikson (2007) vzájemnou závislost mezi možnými Já 
a ostatními částmi sebepojetí. Pohled na sebe sama dnes je výrazně ovlivněn pře-
svědčením o tom, co se stane v budoucnosti. Změním se, nebo zůstanu stabilním? 
Změním se v kladném, nebo v záporném smyslu? Jsou vlastnosti, které považu-
ji za  stabilní, pozitivní, nebo negativní? To jsou zásadní otázky, které si musíme 
položit, chceme-li předložit koncepci sebe sama. Erikson (2007, s. 353) říká: „Mé 
sebe-schéma jako výzkumného pracovníka by bylo zcela odlišné, kdybych předpo-
kládal, že strávím zbytek života učením, aniž bych dělal nějaký výzkum.“

Autor se věnuje rovněž vlivu sebepojetí na možná Já. Pro přiblížení uvádí tento 
příklad: má-li někdo ve svém sebepojetí negativní představu o sobě samém jako 
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o špatném matematikovi a současně jeho sebepojetí zahrnuje silné pozitivní možné 
Já vztahující se k budoucí představě sebe sama jako chemika, je velmi pravděpo-
dobné, že možné Já bude silně ovlivněno aktuálním Já, tedy zjištěním o potřebnosti 
matematiky pro studium chemie, a přinese s sebou řadu negativních možných Já 
vztahujících se k představě sebe sama jako neúspěšného studenta.

Teorie možných Já zdůrazňuje i jejich sociální a kulturní kontext. Erikson (2007, 
s. 355) komentuje tento závěr příkladem: ačkoliv si svá možná Já mohu vytvářet o sa-
motě, uprostřed lesů podobně jako Thoreau, jejich smysl je i přesto ovlivněn tím, 
jestli se domnívám, že se jedná o představy, kterým budou ostatní lidé tleskat, nebo 
se jim posmívat. Sociální aspekty nemusejí být vždy nejvlivnější částí významu mož-
ného Já, ale jsou v něm přítomny, a někdy velmi silně. I naše poznávání je kulturní; 
naše každodenní představy o světě a lidské podstatě jsou předávány prostřednictvím 
kultury. Tuto skutečnost zdůrazňuje autor i z toho důvodu, že řada výzkumů věnova-
ných možným Já se zaměřuje na jednotlivce, což vliv kulturních struktur upozaďuje. 
I když existují i výjimky, například Knoxova (2006) studie o možných Já mladých 
žen v kontextu kulturních norem fyzické krásy.

Možná Já sestávají z popisu chování, jeho příčin a důsledků. Jeho prvky tvoří pří-
běh či skupiny příběhů (podle stupně rozpracovanosti). Možné Já je narativní povahy, 
skládá se z příběhu, který vyprávíme o našich Já v hypotetických budoucích situacích. 
Ovšem ani skutečnost, že obvykle máme více či méně jasnou představu o událostech, 
jež vedou ke konečnému stavu (dosažení možných Já či vyhnutí se Já obávaným), ne-
musí znamenat, že jsou tyto zkušenosti zpracovány narativní formou. Narativní cha-
rakter možných Já by proto měl být – podle Eriksona – předmětem dalšího zkoumání. 

Na základě výše uvedených specifik, tedy možných Já jako aktivního činitele 
v  budoucnosti, možných Já jako součásti sebepojetí, možných Já ve  vazbě na  so
ciální zkušenosti, Erikson navrhuje novou, zpřesňující definici konceptu možných 
Já: Možná Já jsou pojetím sebe sama v  budoucnosti, včetně prožitku aktivní účasti 
na budoucí situaci. Možná Já získávají zásadní části svého významu ze souhry se se-
bepojetím, jejž naopak ovlivňují, a také ze svého společenského a kulturního kontextu. 
(Erikson, 2007, s. 351)

Předkládaná definice možných Já zdůrazňuje vlastní zkušenosti jedince a vý-
znam jeho rozhodování. Zpřesnění koncepčního rámce možných Já má podle Erik-
sona (2007) důležité metodologické důsledky. Za významné považuje především to, 
že jakékoli šetření možných Já, které nepracuje s fenomény vztahujícími se ke zku-
šeností jedince jako činitele v budoucí situaci, může měřit něco jiného než možná 
Já, např. životní úkoly, obavy nebo naděje. Vágní vymezení s sebou přináší riziko 
toho, že budou aktivovány další obecné pojmy a představy, jež by sice mohly mít 
vztah k možným Já, ale tento vztah by byl jen obtížně postižitelný.

2.4.2 Emoční aspekt sebepojetí
Druhým aspektem sebepojetí (self-concept), jak jej vymezuje Blatný (2010), je 

složka emoční neboli sebehodnocení. Vyjadřuje vztah k sobě a je charakterizová-
na těmi prožitky Já, které se vztahují k pozitivitě či negativitě sebepojetí. Emoční 
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složku Já lze vymezit prostřednictvím termínů: sebeúcta, sebevědomí, sebedůvěra 
apod. 

Emoční složka sebepojetí je vztahována ke  globálnímu sebepojetí. Papica 
(1985) chápe jako důležitý znak sebedůvěry a  sebevědomí právě jejich globalitu 
(srov. Macek, 2008). Markusová a Wurfová (1987) však předpokládají, že afektivní 
složku (vedle kognitivní) má každá mentální reprezentace. Blatný (2010, s. 125) 
v této souvislosti konstatuje, že v sebepojetí jako v multifacetové, hierarchicky uspo-
řádané struktuře narůstá závažnost role emocí pro vnímání sebe směrem k jeho glo-
bálním úrovním.

Chápeme-li sebepojetí jako výsledek sociálního učení, pak je zřejmé, že vý-
znamnou roli pro utváření sebehodnocení, tedy emočního aspektu sebepojetí, hra-
je sociální prostředí, v němž jedinec získává prostřednictvím interakcí s významný-
mi druhými podněty pro vytváření sebehodnoticích kritérií. Jak již bylo zmíněno, 
důležitou úlohu sehrávají rodiče, především v raném dětství, od rané adolescence 
narůstá vliv vrstevníků. V  dospělosti jsou podle Hartera (1996, in Blatný, 2010, 
s. 126) nejlepšími prediktory sebehodnocení posílení od spolupracovníků a osob 
z  referenčních skupin, dále od  významných osob z  rodiny, od  důvěrných přátel 
a vlastních dětí. 

Rozdíly v sebehodnocení (Banaji a Prentice, 1994; Campbell, 1990 cit. podle 
Blatného, 2008, s. 128) ovlivňují chování v nejrůznějších oblastech, jako jsou soutěže-
ní, konformita, kauzální atribuce, výkon ad. 

2.4.3 Konativní aspekt sebepojetí – seberegulace
Konativní neboli behaviorální aspekt sebepojetí zahrnuje sebereprezentace, jež 

se vztahují k naší potřebě sebejistoty, případně potvrzení vlastní hodnoty. Ve vzta-
hu k  problematice seberegulace je považována za  významnou role tzv. osobních 
vodítek, jež se mohou proměňovat. Příčinou jejich proměny může být srovnávání 
s jinými, životní zkušenost, nová životní situace nebo změněný sociální kontext. 

V této oblasti jsou za zásadní považovány studie věnované: (a) procesu sebe-
monitorování neboli self-monitoringu (Snyder, 1974, 1987); (b) kontrolnímu mo-
delu seberegulace Carvera a Scheiera (1981, 1990); (c) sociálně kognitivnímu pojetí 
seberegulace A. Bandury (1986, 1999); a (d) sebediskrepanční teorii E. T. Higginse 
(1987, 1989, 1991).

Snyder (1974, 1987) upozornil na  to, že lidé věnují pozornost monitorování 
svého vlastního jednání. Odlišil jedince s  vysokou mírou sebemonitoringu jako 
citlivé k situačním vlivům, na  jejichž základě pozměňují své chování, a  s nízkou 
mírou sebemonitorování, kteří jsou více zaměření na integritu vlastních prožitků 
a postojů a své jednání méně regulují pod vlivem přijímaných informací ze sociál-
ního prostředí.

Soukromé a veřejné sebeuvědomění odlišili ve své teorii Carver a Scheier (1981, 
1990). Soukromé sebeuvědomění souvisí s pozorností, již lidé věnují svým pocitům, 
přáním a standardům, veřejné sebeuvědomění se vztahuje k pozornosti, již jedinci 
věnují tomu, jak o  nich smýšlejí druzí, jak se přizpůsobují standardům, jež jsou 
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na ně kladeny zvnějšku apod. Dále upozornili na  to, že lidé disponující vysokou 
mírou soukromého sebeuvědomění mají tendenci prožívat své emoce intenzivněji 
než jedinci s nižším sebeuvědoměním a rovněž těmto svým pocitům lépe rozumějí.

Procesům sebepozorování, sebehodnocení a  reakcím na  vlastní chování se 
věnuje Bandurovo (1986, 1999) sociálně kognitivní pojetí seberegulace. Podle něj 
ovlivňuje proces hodnocení sebe sama existence osobních standardů, které Bandu-
ra chápe jako hodnoty, normy a cíle či aspirace vlastního jednání. V seberegulační 
struktuře sehrává důležitou úlohu i  jedincovo přesvědčení o vlastních schopnos-
tech zvládat životní úkoly a výzvy. Bandura toto přesvědčení označil jako vědomí 
vlastní účinnosti (self-efficacy). Míra self-efficacy může být ovlivňována prožitkem 
mistrovství, případně postojem druhých osob nebo upevňována zástupnou zku-
šeností, kterou Blatný (2010, s. 132) charakterizuje jako „když to svedou jiní, proč 
bych to nesvedl já“.

Práci E. T. Higginse (1987), který formuloval teorii diskrepancí v sebepojetí, 
neboli self-discrepancy theory, v níž konfrontuje emoční stavy jedince a jeho sebe-
reflexi, přibližuje část věnovaná typům reprezentací Já.

2.5 Dialogický charakter Já

Konceptualizaci pojmu sebepojetí lze rozšířit – s odkazem na knihu ruského li-
terárního vědce Michaila Bachtina Problemy poetiki Dostojevskogo (1963) – o na-
rativní hledisko. Významu Bachtinovy knihy pro psychologii se věnovaly Vasilieva 
(1988) a Florenskaya (1989), které dokazují, že Bachtinovy myšlenky přispěly k po-
rozumění dialogické povaze Já.7 

Dialogické Já je koncipováno jako sociální. Míníme tím nikoli skutečnost, že 
jedinec vstupuje do sociální interakce s jinými lidmi, nýbrž to, že ostatní lidé zau-
jímají pozice v jeho vícehlasém Já. Já pohybující se v prostoru a čase zaujímá řadu 
pozic, které mu umožňují vytvářet vzájemné dialogické vztahy. Jamesem (1890) 
formulovaný rozdíl mezi I a Me je převeden do rámce vyprávění, v němž I je au-
torem a  Me narativní postavou, protagonistou příběhu. Jednotlivé postavy (tedy 
různá „Me“) si jako odlišné hlasy vyměňují informace. Výsledkem je komplexní, 
narativně strukturované Já. V takto probíhajícím dialogu je tedy obsažen pohled 
jiných osob, stojících vně Já. 

Vnímáme-li Já jako vyprávění nebo příběh, zdůrazňujeme tak jeho časovou 
a vývojovou dimenzi. Podle Scheibeho (1986) jsou příběhy vypovídající o vlastní 
identitě zakotveny v  konkrétním kulturním prostředí, využívají specifické slovní 

7  Podle Bachtina (1963) vytvořil Dostojevský novou formu uměleckého vyjádření – polyfonní román. 
Romány F. M. Dostojevského nemají jediného autora, nýbrž autorů několik. Např. Raskolnikova, Myški-
na, Stavogina, Ivana Karamazova či Velkého inkvizitora. Každý z těchto hrdinů má svůj vlastní hlas, svůj 
názor. Hrdina není pouze předmětem Dostojevského umělecké vize, působí jako autor vlastní ideologie. 
Podle Bachtina neexistuje množství postav v rámci jednotného objektivního světa osvětleného Dosto-
jevského vizí, nýbrž pluralita perspektiv a světů: polyfonie hlasů. Stejně jako v polyfonní skladbě – různé 
hlasy a nástroje mají odlišné polohy a doprovázejí ostatní nebo jim oponují v dialogickém vztahu. 
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zásoby a  gramatiky daného jazyka, vycházejí z  dobových konvencí, přesvědčení 
a hodnotového systému. Ačkoliv tyto příběhy využívají základní, univerzální formu 
vyprávění, způsob a styl, jakým je lidé naplňují obsahem, závisejí na historických 
konvencích příslušné doby a místa. Hermans (1992) uvádí, že dialogické Já může 
být zcela pochopeno pouze tehdy, jsou-li uznávány jeho kulturní vazby, neboť je za-
kotveno v historickém kontextu, jenž má zásadní význam nejen pro obsah příběhů 
a dialogické procesy, ale i pro jejich formu.

Crites (1986, s. 162) považoval sebepojetí za druh estetické konstrukce vytvoře-
né z životních zkušeností narativním způsobem. Crites (1986) dále hovoří o narativ-
ně strukturovaném vzpomínajícím Já a zdůrazňuje jeho význam pro sebepoznání. 
S narůstajícími zkušenostmi se minulost stává více než pouhou posloupností udá-
lostí, jimiž procházíme, a  tvoří tak důležitou část našeho sebepojetí. Pokud však 
vzpomínající Já neplní úlohu sebeobjevující a  integrující, zažívá člověk pocit ne-
štěstí nebo beznaděje. Potlačuje-li jedinec svou minulost, snaží-li se od ní odpoutat, 
ztrácí svoji identitu. 

Právě narativně strukturovaná jednota našeho života jako celku nám umožňu-
je získat osobní identitu a odpovědět na otázku: „Kdo jsem?“ V příběhu vlastního 
Já  jsou epizody každodenního života propojeny s  motivy morálními a  etickými. 
Heidegger (podle Polkinghorneho, 1991) zmiňuje dvě možnosti: stát se autorem 
svého příběhu, nebo se nechat unášet životem podle scénáře vytvořeného ostatní-
mi. Toto „autorství vlastního Já“ chápe jako odpovědnost za děj vlastního života 
a za realizaci rozhodnutí a opatření k tomuto ději směřujících. Dosažení narativní 
integrity událostí našeho životního příběhu je stálým úkolem, někdy dokonce bo-
jem. Bojujeme se vším, co narušuje soudržnost příběhu. Naše životy mohou být na-
plněny činnostmi a diskuzemi, ale přesto prázdné co do smyslu. Nejsme-li schopni 
vytvořit sjednocené Já, zůstává náš život roztříštěný. Chceme-li prožívat život jako 
smysluplný celek, měli bychom své Já chránit před jeho rozpadem na  jednotlivé 
části. 

2.6 Zkoumání sebepojetí

Zkoumání sebepojetí – vzhledem k  výše uvedeným specifikům konceptu – 
s sebou přináší řadu obtíží. McGuire & McGuireová (1981) uvádějí, že pro diagnos-
tiku sebepojetí bývá obvykle využíván reaktivní přístup, který vychází ze sebepo-
pisných dotazníků a škál zachycujících vědomý názor jedince na sebe sama. Často 
využívanými nástroji jsou Rosenbergova (1965) škála sebehodnocení (Rosenberg 
Self-Esteem Scale) zjišťující strukturu globálního vztahu k sobě; Self-Competence/
Self-Liking-Scale Tafarodiho a Swana (1995) prezentující dvě dimenze sebepojetí: 
sebepřijetí (self-liking) a kompetentnost (self-competence).

Dalším nástrojem umožňujícím zkoumat sebepojetí je Q-metodologie W. Ste-
phensona (1953, in Kerlinger, 1972), která kombinuje kvalitativní přístup, jenž je 
využíván při sběru dat potřebných k vytvoření sad určených ke Q-třídění, s postupy 
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kvantitativními – získaná data jsou interpretována prostřednictvím deskriptivní 
statistiky a Q-faktorové analýzy.

Za  nevýhodu výše uvedených reaktivních metod považuji skutečnost (srov. 
McGuire & McGuire, 1981), že výroky, škály a otázky, u nichž má dotazovaná oso-
ba vyjádřit míru identifikace či na něž má odpovědět, jsou voleny výzkumníkem. 
Tato skutečnost s sebou přináší hned několik – pro výzkum sebepojetí negativních 
– důsledků: (a) odpovědi respondentů nemusejí vždy odpovídat jejich skutečnému 
vnímání vlastního Já, neboť nabízené varianty mohou obsahovat výroky a otázky, 
o nichž respondent doposud nepřemýšlel, a metoda ho tak „nutí“, aby se vyjádřil 
i k položkám, jež nejsou součástí jeho sebepojetí; (b) dotazníky a škály se zaměřují 
pouze na některou z dimenzí sebepojetí, výsledky tak nemohou poskytnout kom-
plexní obraz Já zkoumaného jedince; (c) je omezena spontánnost formulací zkou-
mané osoby, přičemž právě charakter jazykového vyjádření lze považovat za důle-
žitou součást sebepojetí jedince.

McGuire & McGuireová (1981) zdůrazňují, že chceme-li zkoumat nejen jed-
notlivé složky sebepojetí, nýbrž Já jako celek, je třeba využít přístup spontánní. 
V této souvislosti zmiňují metodu TST (Twenty Statement Test). Jedná se o nástroj, 
který v roce 1954 navrhli Manfred Kuhn a Thomas McPartland, jejichž cílem bylo 
nalézt standardizovaný způsob, jak měřit postoje jedince k sobě samému. Metoda 
byla využívána především sociálními psychology. 

Who Are You? (WAY) metoda (Bugental & Zelen, 1950) využívá podobný pří-
stup. Respondent je vyzván, aby formuloval dvacet odpovědí na otázku: Kdo jsi? 
nebo dokončil dvacet vět začínajících slovy Já jsem … Není nutné, aby výzkumník 
trval na doplnění všech dvaceti vět. Test trvá obvykle jen několik minut.

V roce 1960 Kuhn navrhl, aby byly závěry TST členěny do pěti celků: (a) so-
ciální skupiny a  klasifikace, (b) ideologická přesvědčení, (c) zájmy, (d) ambice, (e) 
sebehodnocení. Franklin a Kohout (1971) tento postup kritizovali, neboť považovali 
kódování prostřednictvím sady apriorních kategorií za omezení výzkumu. 

Gordon (1968, 1969) využil ve svém výzkumu rovněž metodu volné výpovědi. 
Respondenti měli odpovědět na otázku: Kdo jsem? Kódování na základě obsahové 
podobnosti odpovědí přineslo tyto kategorie: sociální atributy, osobnostní atributy, 
systemické mínění o sobě, pocit osobní autonomie a globální sebehodnocení.

William J. McGuire a Claire V. McGuireová (1981, s. 153) popisují, jak využili 
metodu volné výpovědi při šetření zaměřeném na zkoumání fyzických charakteris-
tik dětí (jako součásti jejich sebepojetí): „Tazatel přišel do učebny na hodinu urče-
nou učitelem a rozdal dětem brožury s informací o tom, že jejich odpovědi budou 
anonymní. Vysvětlil, že neexistují dobré a špatné odpovědi. Děti mají napsat první 
věc, která je napadne. Poté vydal pokyn: zapiš v průběhu pěti minut všechno, co tě 
napadne o sobě samém. Můžeš psát jednotlivá slova, několik slov nebo celé věty, 
kterými nám řekneš každou myšlenku o sobě, která ti přišla na mysl. Zapiš každou 
věc, kterou si myslíš. Nyní začni psát.“

Přestože McGuire a McGuireová (1981) metody založené na spontánním pří-
stupu doporučují, vyjadřují se kriticky ke  způsobu, jakým je s  nimi nakládáno. 
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Domnívají se, že nástroje nejsou většinou využívány ke zkoumání toho, co je jejich 
největším potenciálem, tedy ke zkoumání relativní významnosti různých dimenzí. 
Výzkumníci je častěji využívají k šetření některé a priori vybrané dimenze, obvykle 
sebehodnocení (self-esteem). 

V souladu s výše uváděnými argumenty považuji za metodu vhodnou ke zkou-
mání sebepojetí tu, jež dotazovaného nesvazuje předpoklady výzkumníka a sou-
časně umožňuje zkoumat sebepojetí v jeho komplexitě – tedy přímou subjektivní 
výpověď (srov. Macek, 2008, s. 96). 

2.7 Shrnutí

Sebepojetí a  identita jsou si svým obsahem blízké, a při určité míře zjedno-
dušení snadno zaměnitelné. Identitu lze chápat jako prožívání a uvědomování sebe 
sama, své kontinuity a  jedinečnosti a odlišnosti od ostatních, tj. vědomí toho „kdo 
jsem“. Sebepojetí má více popisný a hodnoticí charakter, představuje poznání a vyjád-
ření toho, co o sobě člověk ví, co si o sobě myslí a jak se posuzuje. (Vágnerová, 2010a)

Blatný (2010) vymezuje základní aspekty sebepojetí následovně: (a) kognitiv-
ní aspekt (struktura, obsah); (b) emoční aspekt (sebehodnocení) a  (c) konativní 
aspekt (seberegulace). Sebediskrepanční teorie (Higgins, 1987) upozorňuje na vaz-
by mezi prožívanými emočními stavy jedince a jeho sebereflexí. Současně však vy-
mezuje tři typy reprezentací Já, jež jsou součástí kognitivní složky sebepojetí: Já 
ideální, Já skutečné a Já požadované.

Markusová a  Nuriusová (1986) formulovaly ve  své teorii koncept možných 
Já, jehož význam spočívá především v tom, že fungují jako motivace pro budoucí 
chování a současně poskytují kontext pro aktuální pohled na sebe sama. Ke zpřes-
nění konceptualizace možných Já přispěl Erikson (2007). Jako vhodný nástroj pro 
zkoumání sebepojetí v jeho komplexitě se jeví metoda přímé subjektivní výpovědi 
(Macek, 2008, s. 96; srov. free response, McGuire & McGuire, 1981).
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3 

Profesní sebepojetí

Třetí kapitola se věnuje konceptu označovanému jako profesní sebepojetí. 
Shrnuje dosavadní stav poznání ve vztahu k profesnímu sebepojetí učitelů, jež se 
v zorném poli výzkumníků objevilo o něco později než profesní sebepojetí lékařů 
a zdravotních sester. 

Podle Carpentera a  Bydeové (1994) se mezníkové studie věnované formální 
profesní socializaci probíhající v průběhu profesní přípravy objevily v odborné lite-
ratuře na konci 50. let 20. století. Rané studie byly kontroverzní, přicházely s odliš-
nými výsledky vypovídajícími o povaze a výstupech profesní přípravy (Merton et al., 
1957; Becker et al., 1961). U Huntigtona (1957) byla pozornost zaměřena na změnu 
v identitě8, k níž by mělo, na základě obecně přijímaných předpokladů, dojít v průbě-
hu studia medicíny. Huntigton (1957) zkoumal, zda a jakými prostředky si studenti 
medicíny utvářejí své profesní sebepojetí. Svůj výzkum uzavřel zjištěním, že studenti 
o sobě častěji přemýšleli v průběhu studia jako o lékařích a méně jako o studentech.

Huntington ve své studii z roku 1957 tvrdí, že k vývoji profesního sebepojetí 
přispívá studentova aktivní příprava na  fakultě, zdravotní sestry, ostatní studenti 
medicíny, a obzvláště pacienti. Zkušenosti s pacienty byly shledány Mumfordem 
(1970) jako obzvláště důležité o desetiletí později. Oba výzkumníci představují vý-
zkumná data, která ukazují, že pacienti označují studenty medicíny jako lékaře, 
vyhledávají jejich rady a  také je dodržují. Jakmile začali studenti přijímat obraz, 
který si o nich vytvořili pacienti, začali se více cítit – a současně i reagovat – jako 
lékaři. Účastníci Mumfordova výzkumu (1970) uvedli, že se nejvíce naučili, když 
„byli sami s pacientem“.

Závěry Huntingtona (1957) a jeho kolegů (Merton et al., 1957) byly zpochyb-
ňovány dalšími skupinami výzkumníků zaměřujícími se na pregraduální přípravu 
budoucích lékařů (srov. Becker et al., 1961). Ti zjistili, že se studenti v  průběhu 
své praxe nevyvinuli, neboť sociální systém školy jim to nedovolil. Jejich zodpo-
vědnost a autonomie byla vyučujícími z fakulty potlačována, studenti naznačova-
li, že všechna jejich pozornost byla napřena k tomu, aby splnili požadavky studia, 
aby mohli odpromovat, získat licenci a lékařskou praxi. Nebyl zaznamenán žádný 

8 V  této kapitole (věnované profesnímu sebepojetí) je používán i termín identita. Využití pojmu má ně-
kolik důvodů: (a) je respektován originální text citovaných studií, (b) text přináší informace z období, kdy 
oba pojmy (sebepojetí a identita) nebyly v odborných studiích explicitně odlišovány a (c) navíc se – nazí-
ráno optikou dnešního stavu poznání – jeví jako problematické posoudit, zda to, co výzkumy posuzovaly, 
bylo sebepojetí, či identita.
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postupný vývoj tak jako v Huntingtonově (1957) studii. Becker et al. (1961) hovoří 
spíše o „náhlé transformaci“ ze studenta v profesionála. 

Výzkumy obou oponentských týmů – Mertonova (1957) i Beckerova (1961) – 
měly za následek vznik studií, které podporovaly závěry jednoho, či druhého z nich. 
Genealogii těchto pozdějších výzkumů zaznamenali Battersby a Ramsay (1983).

Bucher a Stelling (1977) vysledovali důležitost aktivit, které posilovaly pocit 
zvládnutí příslušné dovednosti a znalosti, kdy studenti museli přijmout zodpověd-
nost a  jednat samostatně. Tímto procesem – podle autorů studie – studenti zís-
kávali profesní identitu. Studenti si vybírali mezi charakteristikami mnoha vzorů, 
kterým byli vystaveni a které pak „poskládali“ do vlastní celistvé identity. Spolu se 
získáváním pocitu, že zvládají potřebné činností, se studenti stále více začali spo-
léhat na  vlastní hodnocení sebe sama, a  vytvořili si tak vlastní postup směřující 
k jejich cíli: stát se nezávislými profesionály. 

Hill et al. (1975) se zaměřili na změny v sebepojetí ve studii věnované profesní 
přípravě australských vědců (Ph.D.) Zaznamenali vývoj jejich sebepojetí prostřed-
nictvím nového uspořádání sebepojetí, kdy jedinci postupně integrovali své nově 
získané zkušenosti do svého sebepojetí dospělého jedince.

Jak uvádějí Carpenter a Bydeová (1994), odborná literatura věnovaná vývoji 
profesního sebepojetí naznačuje, že studenti si v průběhu odborné přípravy na pro-
fesi či během praktického výcviku osvojí více než znalosti a dovednosti. Začnou si 
uvědomovat sebe sama skrze interakce s kolegy, uvědomí si, který aspekt Já vytvá-
ří přijatelnou prezentaci pro plnění profesní role. Jak k tomu dojde, je ovlivněno 
způsobem, jakým je profesní příprava organizována a  dennodenními situacemi, 
kterým studenti čelí. Aktivity, které podporují zvládání příslušné schopnosti, au-
tonomii a cvičení zodpovědnosti, vedou k získání profesní identity. Ta je posílena, 
jsou-li studenti zodpovědni za hodnocení svých vlastních výkonů.

3.1 Profesní sebepojetí učitele a studenta učitelství

V  následující kapitole se již budeme věnovat konceptu označovanému jako 
profesní sebepojetí učitele, resp. studenta učitelství (professional self-concept of pre-
-service teacher). Ruští výzkumníci tento koncept označují jako pedagogické sebe-
pojetí budoucího učitele (ja-koncepcija buduščego učitělja). 

3.1.1 Profese vs. semiprofese
Nejdříve si však přibližme způsob, jakým je v práci nahlíženo na profesi uči-

tele. Pokud má být ze sociologického hlediska povolání označeno za profesi, musí 
vykazovat některé atributy: (a) expertními dovednostmi disponují výlučně členo-
vé dané profese; (b) členové profese disponují poznatky, které se dají získat pouze 
specializovaným vzděláním; (c) vstup do profese je uzavřeným procesem, který se 
řídí pravidly, jež si určují sami příslušníci profese; (d) profese má svůj vlastní etický 
kodex a propracovaný systém kontroly, přičemž kontrolu zajišťují členové profese; 
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(e) členové profese vytvářejí profesní komunitu, která je vnitřně soudržná; (f) spo-
lečnost deleguje svou pravomoc na tuto komunitu a člen dané profese má velkou 
autonomii při vykonávání své činnosti (Štech, 1994, s. 311). 

Jak je z výčtu patrné, učitelství všechny tyto atributy nenaplňuje. To však může 
souviset s některými charakteristikami učitelství, které jej od již etablovaných pro-
fesí odlišují. Fenstermacher (1990) vymezuje tři hlavní rozdíly. První odlišnost se 
vztahuje k samotné podstatě učitelství, jež je založena na „předávání znalostí“. Dru-
há souvisí se vztahem klient – profesionál. Jestliže u etablovaných profesí je osobní 
život klienta mimo zájem profesionála, učitel musí žáka (chce-li ovlivňovat procesy 
jeho učení) dobře znát. Jako třetí rozdíl označuje Fenstermacher (1990) reciproci-
tu úsilí. U jiných profesí není myslitelné, aby byl profesionál kritizován v případě 
neúspěchu, nevyvine-li klient úsilí potřebné pro dosažení požadovaného výsledku.

Přestože by – ze sociologického hlediska – měla být profese učitele řazena mezi 
částečné profese neboli semi-profese (Mareš, 2013b, s. 441), v předkládané práci uči-
telství (a) v rámci zjednodušení, (b) v rámci jazykového úzu i (c) ve vztahu k výše 
uvedeným odlišnostem učitelství – pojmem profese označujeme.

3.1.2 Identita učitele vs. profesní sebepojetí učitele
V posledních deseti letech se řada zahraničních i domácích výzkumníků věnu-

je zkoumání identity učitele (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Hamman & Gosse-
lin et al., 2010). Na identitu začínajících učitelů se zaměřila Juklová (2009), Švaříček 
(2009) zpracoval téma narativních a sociálních konstrukcí profesní identity učitele 
experta; vývoj učitele z hlediska pedagogického i z pohledu sociální psychologie, 
a to mimo jiné i ve vztahu k jeho identitě vymezuje Lukas (2011). 

Hranice mezi koncepty označovanými jako identita učitele a profesní sebepo-
jetí učitele může být v mnoha ohledech nejasná. Hamman & Gosselin et al. (2010) 
se domnívají, že to je do značné míry způsobeno tím, že oba koncepty vykazují 
řadu společných znaků, například zahrnují představy významných jiných nebo jsou 
ovlivňovány historickým a sociálním kontextem. Dalším důvodem nedostatečného 
rozlišení těchto pojmů může být skutečnost, že důležitou složkou sebepojetí (self-
-concept) je také sebehodnocení, které je hlavním faktorem tvorby a rozvoje vlastní 
identity (Lazarová, 2011, s.  56). Domnívám se, že způsob, jakým na  rozdíl mezi 
sebepojetím (self-concept) a identitou (identity) nahlíží Vágnerová9 (2010a, s. 298), 
lze vztáhnout i k profesnímu sebepojetí učitele (professional self-concept of teacher) 
a k identitě učitele (teacher´s identity). 

3.1.3 Vymezení a význam profesního sebepojetí učitele
Nyní již ke  konceptu profesního sebepojetí učitele podrobněji. Ve  své studii 

z  roku 1989 Burns uvádí, že výzkumů věnovaných úloze a vývoji profesního se-
bepojetí v učitelském vzdělávání není mnoho. V posledních dvou dekádách však 

9 V iz strana 23.
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zájem o problematiku profesního sebepojetí učitelů či studentů učitelství roste, a to 
jak mezi americkými a  západoevropskými výzkumníky (Bullough, 1991; Burns, 
1989), tak mezi psychology australskými (Carpenter & Byde, 1994), ruskými (Bi-
tjanova, 1998; Sidorenko 2000; Kenžina 2006) či čínskými (Zhang, 2010). Některá 
výzkumná zjištění byla publikována jako výsledky spolupráce vědců amerických 
a ruských (Mandelman, Tan, Kornilov, Sternberg, & Grigorenko, 2010). Z českých 
výzkumníků se tématu věnovali např. Lukášová-Kantorková (2003), Heřmanová 
(2004) či Lazarová a Jůva (2010). 

Burns (1989) považuje sebepojetí za klíčový pojem ve vzdělávání učitelů, neboť 
uvádí do souvislostí rozvoj žáků a profesní vývoj studentů učitelství. Někteří autoři 
(Bullough, 1991; Kagan, 1992) chápou dobře definované profesní sebepojetí jako 
východisko profesní úspěšnosti a naopak: dokládají, že nedostatečně utvořené pro-
fesní sebepojetí bývá příčinou zklamání a frustrace, které prožívají učitelé na počát-
ku své pedagogické praxe. 

Bullough (1991) uvádí, že pro profesní růst začínajícího učitele je třeba, aby 
získal jasný obraz sebe jako učitele. Vstupuje-li učitel do  pedagogických situací 
s nejasným profesním sebepojetím, bývá v pokušení vymezovat sebe sama v reakci 
na školní prostředí a jiné učitele, skrze vztahy a interakce, které ve škole vznikají. 
Bullough (1991) publikoval případové studie učitelů, jimž dobře definované pro-
fesní sebepojetí pomohlo ujasnit si, jak pojímat svou výuku, jak se chovat ve třídě 
a především – jak jednat se žáky. Kaganová (1992) rovněž upozorňuje, že mnozí 
učitelé vstupují do praxe, aniž by se v průběhu pregraduální přípravy jejich učitel-
ské sebepojetí zásadním způsobem změnilo.

K významu sebepojetí učitele Lukášová-Kantorková (2003, s. 98) uvádí: „Sebe-
pojetí učitele se promítá do každodenního styku se žáky. Vnitřně otevřený, spoko-
jený a vyrovnaný učitel, který s žáky hledá pravdu o světě, životě i o sobě, který pro-
jevuje dobrou vůli v spoluhledání životního smyslu a je vnitřně ztotožněn se svým 
posláním, může být sociální oporou žáků na jejich životní cestě a při hledání smyslu 
a kvality jejich života.“ Píšová (2005, s. 27) pak připomíná přímou souvislost mezi 
pozitivním sebepojetím učitele a efektivitou učitelova působení, na niž upozornili 
Hall a Hallová (1988, s. 2–3, 53–57, cit. podle Píšové, 2005, s. 27). Důraz na potřebu 
utváření pozitivního profesního sebepojetí učitele klade i Sidorenko (2000), který 
zdůrazňuje skutečnost, že učitelé často nejsou schopni přijímat pozitivně sebe ani 
ostatní. Chybí jim empatie, prožívají úzkost a nejistotu, neumějí adekvátně emočně 
reagovat na problémy ve složitých, nepředvídatelných situacích. 

V českých pedeutologických zdrojích nalezneme pouze takové charakteristiky 
profesního sebepojetí učitele, které jej vymezují prostřednictvím výčtu různých as-
pektů, jež jsou jeho součástí. Podle Lazarové a Jůvy (2010, s. 45) zahrnuje sebepo-
jetí učitele „např. mínění o sobě jako o učiteli, pocity vázané k vlastnímu výkonu, 
vnímanou pracovní pozici a roli, osobní zkušenost a příběh vztažený k práci apod.“ 
Podobně Lukášová-Kantorková (2003, s. 93) popisuje sebepojetí učitele jako „kom-
plexní vnitřní proměnnou, která ovlivňuje každodenní vyučovací činnost učitele, 
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ale zároveň se v ní může i proměňovat“ a navrhuje nahlížet sebepojetí učitele z ně-
kolika zorných úhlů: „jako míru ztotožnění s expertními požadavky profese učitele; 
jako prožívání sebe sama v roli a činnosti učitele; jako vnímání sebe sama v roli 
a činnosti učitele; jako poznání sama sebe, přemýšlení o sobě v učitelské roli a čin-
nosti ve výuce; jako rozhodování o sobě v učitelské roli a vyučovací činnosti; jako 
uvažování o sociálních podmínkách, jež vytvářím pro učební činnost žákům.“ 

Ruští autoři (Kodžaspirov & Kodžaspirov, 2000) vymezují učitelovo profesní 
sebepojetí jako část sebepojetí osobnosti učitele, která se skládá z toho, jak se učitel 
vnímá v současnosti (aktuální Já), z toho, jak učitel vidí a hodnotí sám sebe ve vztahu 
k počátečním etapám práce ve škole (retrospektivní Já), toho, jakým by se chtěl stát 
učitelem (ideální Já), a toho, jakým způsobem jej vnímají – z jeho vlastního pohledu 
– ostatní lidé: kolegové, žáci aj. (reflektivní Já). Toto vymezení lze považovat za kom-
plexnější, neboť postihuje nejen jednotlivé reprezentace Já, skrze něž učitel vnímá 
sám sebe v roli učitele, ale současně připomíná, že profesní Já nelze oddělit od Já 
globálního.

Někteří autoři se pokoušejí popsat strukturu učitelova sebepojetí. Podle N. R. 
Bitjanové (1998) je struktura pedagogického sebepojetí tvořena (a) pocitem souná-
ležitosti s pedagogickou komunitou; (b) schopností rozlišovat, zda a do jaké míry 
dodržuji standardy výuky; (c) vědomím vlastního místa v systému pedagogických 
rolí; (d) uvědoměním si míry uznání, jíž se mi dostává ve skupině učitelů; (e) znalos-
tí vlastních silných a slabých stránek a způsobů sebezdokonalování, pravděpodob-
ných oblasti úspěchu a neúspěchu; (f) představou o sobě a své práci v budoucnosti. 
Tuto charakteristiku lze však chápat spíše opět jako výčet dílčích složek sebepojetí, 
přičemž je patrné, že autorka klade důraz především na aspekt sebehodnocení a že 
k aspektům sebepojetí řadí i perspektivu budoucího vývoje.

Stejně tak zahrnuje hodnoticí a  prospektivní aspekt učitelova sebepojetí 
i Kelchtermansovo (1993) pojetí profesního Já. Kelchermans (ibid.) odlišuje retro-
spektivní a prospektivní dimenzi učitelova sebepojetí. Retrospektivní člení na čtyři 
části: deskriptivní (self-image), hodnoticí (self-esteem), motivační (job motivation) 
a normativní (task perception). Prospektivní dimenze má podle autora jen jednu 
podobu, a  to jsou očekávání, jež učitel vztahuje ke svému vývoji. Toto vymezení 
lze již chápat jako strukturu profesního sebepojetí. Mareš (2013b) Kelchermansovo 
schéma rozšířil o další podobu prospektivní dimenze: o učitelovo vidění perspektiv 
vlastních, žáků a perspektiv školy. Dále Kelchtermansovo pojetí rozšířil o dimenzi 
třetí – aktuální profesní Já, které rozčlenil obdobně jako dimenzi retrospektivní.

Mareš et al. (1996) chápou jako součást učitelova profesního Já i učitelovo pojetí 
výuky. Mareš (2013b, s. 455) jím rozumí komplex pedagogických názorů, pedagogic-
kých postojů a učitelových argumentů, které je zdůvodňují. Tento komplex vytváří 
kognitivní i emoční základnu pro učitelovo uvažování o edukaci, pro hodnocení edu-
kace a učitelova jednání se všemi aktéry edukačního procesu. Mezi vlastnosti učite-
lova pojetí výuky Mareš (ibid., s. 456) řadí implicitnost, subjektivitu, bezděčnost, 
orientovanost, stereotypnost (malou variabilitu) a relativní stabilitu. Učitelovo po-
jetí výuky plní funkci projektivní (co a jak chce učitel dělat); selektivní (co on sám 
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pokládá za důležité a co za okrajové); motivační (co jej motivuje k určité činnosti, 
co jej nechává lhostejným a co jej podněcuje k odporu); regulační (jak se reálně 
rozhoduje, které postupy řízení preferuje); konativní (o co se snaží, co je pro něj 
vzdálenějším, vyšším cílem jeho konkrétního jednání v pedagogických situacích); 
hodnoticí (jak a podle čeho hodnotí pedagogickou skutečnost, sebe sama i aktéry 
pedagogického procesu a co z toho vyvozuje); rezultativní (jakých výsledků dosa-
huje a které výsledky naopak leží mimo jeho dosah). Vymezuje je těmito dílčími 
složkami: pojetí cílů; pojetí učiva; pojetí organizačních forem; pojetí vyučovacích 
metod, podmínek a prostředků; pojetí žáka jako jednotlivce, jeho učení a rozvoje; 
pojetí učitelské role a sebe sama jako učitele; pojetí role dalších účastníků pedago-
gického procesu – kolegů ve sboru, nadřízených, rodičů (ibid., s. 457).

S charakteristikami profesního sebepojetí studenta učitelství se v odborné li-
teratuře nesetkáme. Výjimku tvoří vymezení Kenžiny (2006, s. 129), která peda-
gogické sebepojetí budoucího učitele10 popisuje jako souhrn představ o  sobě jako 
o subjektu pedagogického působení zahrnující různorodé reprezentace Já: Já tvůrčí, Já 
pozorovatel, Já reflektivní, Já chtěné, Já představované. Je tvořeno těmito komponen-
ty: (a) motivačně-hodnotovým (vztah k sobě jako k učiteli a hodnocení pedagogic-
kého Já); (b) kognitivním (znalosti o sobě jako o subjektu pedagogického působe-
ní); (c) činnostním (tendence podílet se na vytváření vztahu k sobě jako k učiteli) 
a (d) emočním (připravenost k pozitivnímu přijetí sebe jako učitele). (ibid., s. 34)

3.1.4 Proces utváření profesního sebepojetí učitele a studenta učitelství 
V souvislosti s úvahami o procesu utváření profesního Já se setkáváme s pokusy 

o vymezení jednotlivých úrovní či stupňů, na jejichž základě lze u učitele či studen-
ta učitelství klasifikovat stupeň utvoření profesního sebepojetí. S takovou klasifika-
cí se setkáme u Carpentera & Bydeové (1994) a Kenžiny (2006).

Peter G. Carpenter z Australské katolické univerzity a Pam Bydeová z Queen-
slandské technické univerzity (1994) rozlišují na základě výsledků svého dotazníko-
vého šetření, které realizovali s 195 studenty učitelství pro první stupeň a se 174 stu-
denty pro druhý stupeň škol, tři úrovně profesního sebepojetí studentů učitelství.

Jako studenty s vysokým profesním sebepojetím označují ty, kteří sami sebe chá-
pou jako příslušníky učitelské profese (umístili se na předložené sedmibodové škále 
mezi hodnotami 5–7). Nízké profesní sebepojetí (hodnoty 1–3) naopak signalizova-
lo, že dotazovaní vnímají sami sebe stále spíše jako studenty než jako učitele, a  to 
i přesto že se jejich pregraduální příprava blížila k závěru. Střední úroveň sebepojetí 
se vztahovala ke středu škály. Hodnocení profesního sebepojetí bylo dále zkoumáno 
ve  vztahu k  angažovanosti či nasazení, odhodlání (commitment), s  nímž studenti 
učitelství přistupovali k výuce. Byla shledána významná korelace mezi vysokým pro-
fesním sebepojetím a vysokou mírou profesního nasazení jak u studentů učitelství 
pro první stupeň, tak u studentů pro druhý stupeň základní školy. 

10 R uští autoři (Kenžina, 2006; Sidorenko, 2000; Bitjanová, 1998) používají pro profesní sebepojetí stu-
denta učitelství označení pedagogické sebepojetí budoucího učitele.



37

Podobnou klasifikaci využívá i Kenžina (2006), která člení profesní sebepojetí 
budoucích učitelů rovněž na úroveň vysokou, střední a nízkou a vymezuje podrob-
ně jednotlivá kritéria a ukazatele, jimiž je možno tyto úrovně charakterizovat (viz 
tabulka 2).

Tabulka 2  
Úrovně utváření pedagogického sebepojetí budoucího učitele (Kenžina, 2006), překlad B.P.

Úroveň pedagogického sebepojetí budoucího učitele

Kritéria Ukazatele Vysoká Střední Nízká

M
ot

iv
ač

ně
- h

od
no

to
vá

vztah k budoucí učitelské 
činnosti
pochopení smyslu a vý-
znamu profesního sebe-
pojetí v učitelské profesi
potřeba utváření profes-
ního sebepojetí
touha po sebezdokona-
lování
zaměření na seberozvoj 
a sebezdokonalování

zaujetí profesí
snaha o sebe-
rozvoj
vědomá pozi-
tivní motivace 
k výkonu 
učitelské 
profese

odhodlání 
k seberozvoji 
a sebezdo-
konalování 
vychází z kon-
krétních situací
převaha mo-
tivů souvise-
jících s výbě-
rem profese

negativní 
vztah k výuce 
a učitelským 
činnostem
nedostatek 
potřeby 
k utváření 
sebepojetí

K
og

ni
tiv

ní

Znalosti o:
pedagogickém sebe-
pojetí
Já reflektivním
Já kreativním
Já výzkumném

znalosti systé-
mu hluboké, 
včleněné 
do systému, 
související 
s vlastními 
potřebami

hluboké zna-
losti, ale ne 
v přímém vzta-
hu k vlastním 
potřebám

znalosti kusé, 
nesystémové

Č
in

no
st

ní

Dovednost, schopnost:
sebehodnocení/sebeúcty
sebeuvědomování
sebekontroly
samostatně řešit pro-
blémy
reflektovat vlastní aktivity 
a chování
organizovat pedagogické 
pozorování, experiment

tvůrčí charak-
ter a vysoký 
stupeň indi-
viduálního 
přístupu 
a nezávislosti 
u předvádě-
ných doved-
nosti

reproduktivní 
charakter 
projevovaných 
dovedností, 
tvůrčí momen-
ty se projevují 
jen v dílčích 
situacích

vynucené, 
stereotyp-
ní reakce 
na vnější 
podněty, 
schopnost 
projevovat 
sebe sama 
v profesních 
činnostech 
pouze bez-
děčná

Em
oč

ní

psychická připravenost 
k utváření sebepojetí
pocit uspokojení z pro-
cesu a výsledků utváření 
sebepojetí, procesu 
seberozvoje a sebezdo-
konalování
stav emocionální pohody 
ve vztahu ke studiu

stabilní, pozi-
tivní, emocio-
nální reakce, 
empatie

převládají 
stabilní emoci-
onální reakce, 
ale v někte-
rých situacích 
je oslabena 
kontrola nad 
nimi

převládá 
výskyt nega-
tivních emocí, 
nedostatek 
kontroly nad 
emočními 
projevy
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Carpenter a Bydeová (1994) se ve své longitudinální studii zaměřili na studenty 
tříletého denního programu učitelství. Data týkající se jejich profesního sebepojetí 
byla sbírána čtyři roky: od prvního týdne, který strávili na univerzitě, až po závěr 
prvního školního roku, kdy již pracovali na plný úvazek jako učitelé ve školách. Pro 
sběr dat byly využity dotazníky a opakovaná skupinová interview (focus group).

Carpenter a  Bydová (1994) prokázali odlišnost vývoje profesního sebepoje-
tí mezi studenty učitelství pro první a druhý stupeň základní školy. Zásadní vliv 
na utváření pedagogického sebepojetí studentů učitelství pro primární stupeň měla 
pedagogická praxe, zatímco akademická výuka byla pro jejich profesní vývoj shle-
dána jako nepříliš užitečná. Naopak studenti učitelství pro druhý stupeň vnímali 
vysokoškolskou výuku příznivě. Chápali ji jako základ, díky němuž získávali se-
bejistotu jako odborníci. Na vývoj profesního sebepojetí této skupiny učitelů měla 
největší vliv spolupráce s učitelem v rámci pedagogické praxe, ovšem při splnění 
těchto dvou podmínek: spolupracující učitel poskytl studentovi učitelství potřeb-
nou míru autonomie a současně mu umožnil opírat se o jeho rady a doporučení.

Jestliže Carpenter & Bydová (1994) shledávají vliv učitelské praxe na utváření 
studentova profesního sebepojetí jako prvořadý, potom Kenžina (2006) dokládá, že 
proces směřující k utváření pedagogického sebepojetí budoucích učitelů nespadá 
jen do oblasti pedagogické praxe. Upozorňuje na to, že má-li univerzitní vzdělávání 
budoucích učitelů přispívat k rozvoji jejich profesního sebepojetí, měla by se jejich 
vysokoškolská příprava orientovat na: (a) prohlubování znalostí a získávání zkuše-
ností s metodami tvůrčí činnosti; získávání emocionálního a hodnotového vztahu 
k těmto činnostem; (b) směřování studenta k reflektivní, tvůrčí a výzkumné čin-
nosti; (c) utváření možností pro komunikaci studenta učitelství s ostatními účast-
níky výchovně-vzdělávacího procesu; (d) orientaci na hodnotový postoj k učitelské 
profesi a rozvoj vědomé pozitivní motivace k vyučování; (e) vytvoření příznivého 
klimatu vzdělávacího procesu a důraz na psychickou pohodu studenta.

Ve vztahu k utváření učitelova pojetí výuky – jako významné součásti profesní-
ho sebepojetí – je třeba zmínit termín prekoncepce či rané (časné) pojetí výuky ne-
boli early conception (Calderhead & Robson, 1991; Bertrand, 1998). Píšová (2005, 
s. 53) jej charakterizuje jako „mentální reprezentace, které jsou výsledkem jejich 
[učitelů a studentů učitelství – pozn. autora] dosavadní životní zkušenosti a v pří-
padě učitelství doslova tisíců hodin, které prožili ve  škole jako žáci a  studenti.“ 
Připomíná také Lortieho (1975, s. 61, cit. podle Píšové, 2005, s. 53) vymezení uč-
ňovství na základě pozorování (apprenticeship of observation): „To, co se studenti učí 
o vyučování, je intuitivní a imitativní spíše než explicitní a analytické; je to založe-
no spíše na individuálních osobnostních charakteristikách než na pedagogických 
principech.“ (Lortie, 1975, s. 62, cit. podle Píšové, 2005, s. 53)

Spilková (2006, s. 24) výše uvedené pojmy rozlišuje, prekoncepce výuky chápe 
jako předstupeň raného pojetí výuky. Ve vývoji učitelova či studentova pojetí výuky 
vymezuje tři fáze: (a) prekoncepce (preconception) neboli předběžné pojetí výuky 
v podobě spontánně, často intuitivně vzniklých názorů, představ, postojů z dětství 
a  subjektivních zkušeností v  roli žáka; (b) krystalizující, časné pojetí výuky (early 
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conception) chápe již jako základ vlastního pojetí výuky, jež vzniká v kontaktu se 
školní realitou, při získávání prvních zkušeností v roli učitele a ve styku s teoretic-
kými pedagogicko-psychologickými poznatky; (c) vlastní pojetí výuky, které je již 
propracované, racionální, teoreticky reflektované a explicitní.

Spilková (2006, s. 24) chápe jako významnou složku utváření prekoncepcí vý-
uky emocionální složku, pozitivní i negativní prožitky, přičemž prekoncepce mo-
hou mít jak pozitivní, tak negativní podobu pojetí výuky. Časné pojetí výuky je 
podle autorky do značné míry stále implicitní, intuitivní a neuvědomované. Vy-
užívá v této souvislosti označení „tacit knowledge“ (srov. Švec, 2012; Šíp & Švec, 
2013 ad.). Právě zvědomování a verbalizaci těchto tacitních znalostí chápe Spilková 
(2006, s. 24) jako východisko k hlubšímu porozumění vlastní činnosti, které může 
vést k utváření „elaborovaného, teoreticky podloženého a racionálně argumentova-
ného pojetí výuky“.

S pojmem studentovo pojetí výuky (student´s conception of teaching), pracuje 
Švec (1999, s. 40), jenž jej vymezuje jako „studentovy představy, ale i zkušenosti, 
znalosti, názory a postoje, které se týkají školního vyučování, ale i výchovy žáků.“ 
Upozorňuje rovněž na  to, že studentovo pojetí výuky působí jako filtr (Tillema, 
1994), přes nějž procházejí (anebo neprocházejí) nové poznatky, s nimiž je student 
v rámci své pregraduální přípravy konfrontován. Obvykle přijímá pouze to, co ko-
responduje s jeho pojetím. Tento atribut studentova pojetí výuky chápe Švec (1999, 
s. 40) jako důležitý argument, podporující význam zjišťování studentova pojetí vý-
uky v rámci výuky (nejen) didaktických oborů.

Rezistentnost prekoncepcí studentova pojetí výuky připomínají všichni výše 
uvedení autoři. Spilková (2006, s. 24) se domnívá, že právě prožitková báze může 
být příčinou relativní zakotvenosti a rezistence těchto prekoncepcí. Dále poukazuje 
na „perspektivnost konstruktivistických přístupů“ (ibid., s. 25) při tvorbě studen-
tova pojetí výuky a upozorňuje, že „jednou z hlavních příčin malého vlivu peda-
gogicko-psychologické přípravy na studentovu koncepci (prekoncepci) výuky mají 
transmisivní metody vysokoškolské výuky, obzvláště pedagogiky a  psychologie 
a oborových didaktik.“ (ibid., s. 25)

3.1.5 Několik dalších poznámek k výzkumům profesního sebepojetí 
učitele a studenta učitelství 

Podle Freemanové (1975, s. 215) lze výzkumy věnované sebepojetí studentů 
učitelství rozčlenit do tří hlavních kategorií. První z nich se věnuje vztahu učite-
lova sebepojetí a celkového úspěchu při vyučování. Tyto výzkumy ukázaly, že žáci 
učitelů, jejichž sebepojetí je vyšší, tzn. pro jejich sebehodnocení jsou typické pozi-
tivní emoce, prokazují vyšší studijní úspěchy než žáci učitelů, jejichž sebepojetí je 
nižší nebo neadekvátní (Staines, 1958; Sears & Hilgard, 1964; Hamachek, 1971). 
Tyto závěry přinesly zjištění, že učitelovo sebepojetí je významně propojeno s pro-
cesem učení žáka. Druhý typ výzkumů se zaměřuje na podstatu sebepojetí studen-
tů učitelství a jejich dalších osobnostních proměnných (Bown & Weldman, 1961). 
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Výrazně méně studií se věnuje třetí oblasti zkoumání – tedy tomu, jak se sebepojetí 
projevuje v jednání učitele ve třídě (viz Dumas, 1969; Walberg, 1968).11

Mezi výzkumy posledních dvou dekád nalezneme především šetření zaměřená 
na některé dílčí složky sebepojetí (Heřmanová, 2004; Pizzolato, 2006; Ronfeldt & 
Grossman, 2008; Hamman & Gosselin et al., 2010 ad.) nebo experimenty, jejichž 
smyslem je ověřit účinnost realizovaného intervenčního zásahu při utváření profes-
ního sebepojetí studentů učitelství (Sidorenko, 2000; Kenžina, 2006).

V souvislosti se zkoumáním profesního sebepojetí učitele či studenta učitelství 
je třeba upozornit na některé metodologické problémy či rizika. Prvním z nich je 
výhrada vůči reaktivním metodám při zkoumání profesního sebepojetí. Podobně 
jako u  sebepojetí (viz kapitola druhá) jsou reaktivní metody, jež respondentům 
nabízejí výzkumníkovu představu o zkoumaném jevu, považovány za nevyhovu-
jící (McGuire & McGuire, 1981; Blatný, 2010; Vágnerová, 2010b) a doporučová-
ny metody spontánní, umožňující „rozkrýt“ individuální svět účastníka výzkumu. 
V případě zkoumání profesního sebepojetí platí i další výhrada zmiňovaná McGui-
rem a McGuireovou (1981), a to že se výzkumníci často zaměřují pouze na některý 
z aspektů sebepojetí a nezkoumají profesní sebepojetí v jeho komplexitě. Nejčastěji 
se setkáváme s výzkumy věnovanými konceptu self-efficacy neboli vnímané osob-
ní zdatnosti účastníků edukačního procesu, tedy učitelů, studentů učitelství i žáků 
(Bandura, 1997; Gavora, 2009; Gavora & Mareš, 2012 in Wiegerová et al., 2012). 
Původní nástroj Gibsonové a Demby (1984) označovaný jako TES – Teacher Effica-
cy Scale – do slovenštiny přeložili a adaptovali Gavora a Mareš (2012, in Wiegerová 
et al. 2012). 

Příkladem výzkumu, který se zaměřuje na zkoumání některých aspektů pro-
fesního sebepojetí, nikoli však na profesní sebepojetí v jeho komplexitě, může být 
i šetření Heřmanové (1994, s. 101), která zkoumala 140 náhodně zvolených učitelů 
ze severních Čech, jež rozdělila do dvou základních skupin: (a) na učitele 1. stupně 
základních školy a škol pro mládež vyžadující zvláštní péči a (b) na učitele 5. až 
12. ročníku škol.

K získávání dat využila Heřmanová (1994, s. 102) celou škálu metod: (a) do-
tazník S. J. Rosenholzové obsahující 95 položek, na něž odpovídají respondenti s vy-
užitím pětistupňové škály; (b) eseje o zajímavých otázkách profesionálního zájmu, 
které byly analyzovány v rámci předvýzkumu; (c) dotazník osobnosti 16 PF – 5. ver-
ze (Cattell 16 PF 5) obsahující 185 položek, u nichž respondenti volili jednu ze tří 
možností; (d) nestandardizovaný inventář k sebeposuzování kompetencí Hopkinse – 
Moora k účelům supervize a sebereflexe učitelů, který obsahoval 41 položek; (e) do-
tazník sebevzdělávací aktivity učitelů vlastní konstrukce o  30 položkách, na  něž 

11 V e Walbergově studii (1967) nalezneme – jakkoli diskutabilní ve vztahu k odlišnému sociokulturnímu 
prostředí i vzhledem k době, v níž byl výzkum realizován – zjištění, že učitelé – muži mají méně rozvinuté 
profesní sebepojetí. Příčiny jsou mimo jiné spatřovány ve skutečnosti, že učitelské povolání je mezi muži 
chápáno spíše jako druhořadé a studium učitelství zůstává jednou z mála možností získat vysokoškolské 
vzdělání pro studenty méně talentované či méně úspěšné.



41

účastníci výzkumu odpovídali selektivně, s výjimkou několika volných odpovědí; 
(f) dotazník pro učitele, který obsahoval 20 otázek vždy se třemi variantami odpo-
vědi; dotazník byl modifikován k orientačnímu zjištění ideální a aktuální úrovně 
výkonu profesních činností podle C. Moller – Time Management International 
TMI, 1999.

Mezi výzkumné závěry metodologického rázu řadí Heřmanová (1994, s. 158) 
následující: „Při shrnutí našich poznatků ke zhodnocení výzkumných metod se blí-
žíme zjištění, že metoda S. J. Rosenholtzové je relevantní pro zkoumání profesního 
sebepojetí učitelů, neboť se nám jeví jako adekvátní pro zjišťování připravenosti 
učitelů orientovat výuku na individuální založení dítěte. … Touto metodikou vý-
zkumu je možné zkoumat vlastnosti podílející se na tvorbě pojetí profese.“ Nelze 
souhlasit s tvrzením, že je metoda vhodná ke zkoumání „profesního sebepojetí uči-
tele“, neboť zkoumá jeho „připravenost orientovat výuku na individuální založení 
dítěte“. Stejně tak nepovažuji za možné klást rovnítko mezi „zkoumání vlastnos-
tí podílejících se na  tvorbě pojetí profese“ a  samotné profesní sebepojetí učitele. 
Naznačené nejasnosti mohou souviset s nedostatečnou operacionalizací konceptu 
profesního sebepojetí učitele v  rámci zmiňovaného výzkumného šetření. Přesto-
že je monografie V. Heřmanové (1994) pojmenována Profesní sebepojetí učitelů, 
lze konstatovat, že se autorka zaměřila nikoli na zkoumání profesního sebepojetí 
učitelů jako specifického fenoménu, nýbrž na odkrývání některých jeho aspektů. 
Zvolené metody získávání dat tak přinášejí informace vztahující se k těm složkám 
sebepojetí, na něž výzkumník zacílil pozornost prostřednictvím zvolených reaktiv-
ních metod (srov. McGuire & McGuire, 1981). 

Na možná rizika v diagnostice sebepojetí studentů učitelství poukazuje i Wal-
bergova studie (1967), která zdůrazňuje nutnost dobře vymezit kritéria, podle nichž 
jsou vybíráni účastníci výzkumu. Výsledky šetření totiž mohou být závislé na roč-
níku studia, výši vzdělání a míře získaných zkušeností. Podle Walberga (1967) byly 
výsledky řady předchozích studií ovlivněny zanedbáním těchto faktorů. Dále Wal-
berg (1967) připomíná citlivost dat ve vztahu k institucionálnímu tlaku vysoké ško-
ly i pedagogické praxe (srov. Becker et al., 1961; Ronfeldt & Grossmannová, 2008), 
to znamená, že by skupiny studentů účastnící se výzkumu, měly být vymezovány 
i na základě těchto zjištění.

Úsilí výzkumníků směřuje i  k  potvrzení nutnosti změn v  pregraduální pří-
pravě budoucích učitelů. Kenžina (2006) na  Orenburské státní univerzitě utvo-
řila čtyři experimentální skupiny tvořené 141 účastníky výzkumu a  dvě skupiny 
kontrolní, které čítaly 74 osob. Jednalo se o studenty dvou fakult, kteří studovali 
pedagogické obory. Experimentální skupiny vstoupily do programu utváření pe-
dagogického sebepojetí budoucích učitelů, jenž je znázorněn v autorském struk-
turně-logickém modelu (Kenžina, 2006, s. 67, viz obrázek 2), u zbývajících skupin 
probíhala výuka tradičním způsobem. Efektivní utváření pedagogického sebepojetí 
budoucích učitelů bylo podpořeno vytvořením následujících podmínek: aktuali
zace kognitivních motivů studentů vymezujících jejich tvůrčí činnost; společné 
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problémově-reflektivní činnosti; orientace studenta na kritické vnímání informací 
a reflexi; dialogické interakce jako východisko pro osvojení logických a smyslupl-
ných forem diskuse.

Srovnání úrovní utvoření pedagogického sebepojetí v experimentálních a kon-
trolních skupinách před a po provedení experimentálně-výzkumné práce ukázalo, 
že komplex pedagogických podmínek, které byly studentům nabídnuty prostřed-
nictvím strukturně-logického modelu, zefektivňují proces utváření profesního 
sebepojetí studentů pedagogických fakult. Kenžina (ibid.) rovněž doložila nedo-
statečnou úroveň zformování pedagogického sebepojetí budoucích učitelů v pod-
mínkách tradiční univerzitní přípravy. 

Sidorenkův experiment (2000) byl zaměřen na ovlivňování utváření pozitiv-
ního profesního sebepojetí studentů vyšší pedagogické školy. Autor dokládá, že 
pozitivní sebepojetí budoucího učitele se může rozvíjet za předpokladu přiblížení 
jednotlivých aspektů studentova skutečného Já a jeho Já ideálního. Rozvoj pozitiv-
ního sebepojetí budoucího učitele lze tedy považovat za profesně významný. Je-li 
učitel schopen respektovat sám sebe nejen jako osobnost, ale i jako profesionála, je 
motivován k trvalému sebezlepšování a profesnímu růstu.

3.1.6 Výzkumy věnované možným Já jako součásti profesního  
sebepojetí učitelů či studentů učitelství

Jak již bylo zmíněno, mnohé výzkumy se nezaměřují na profesní sebepojetí 
jako celek, ale věnují se některé z jeho částí. Značný zájem zahraničních výzkumní-
ků se soustředí na koncept možných Já (Markus & Nurius, 1986; Erikson, 2007), jež 
je jednou z dílčích složek profesního sebepojetí.

Herminia Ibarrová z Harvardské univerzity (1999) se věnovala konceptu mož-
ných Já (possible selves), jenž vyjadřuje představu jedince o  možném profesním 
vývoji. Ve své studii šetří, jak jsou možná Já tvořena, testována, vyřazována a revi-
dována v průběhu profesní transformace.12 Ibarrová konstatuje, že tím, jak jedinec 
pozoruje ostatní v profesní roli, pro jejíž výkon se připravuje, vytváří si repertoár 
možných identit, experimentuje s předběžnými Já a při jejich „testování“ v praxi 
pak vyhodnocuje jejich účinnost na základě toho, jak tato možná Já vnímá on sám 
i ostatní. Právě v opakovaném procesu pozorování, experimentování a hodnocení 
se nováčci přizpůsobují novým rolím. Přestože Ibarrová (1999) svou studii věnuje 
přípravě profesionálů v oblasti obchodu, navrhuje realizaci dalších výzkumů, které 
by prověřily, zda je zevšeobecnění navrženého modelu vhodné i ve vztahu k jiným 
profesím. 

12  Jako profesní transformaci chápe Ibarrová (1999) například převzetí nové role na pracovišti.
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Obrázek 2. Strukturně-logický model podpory procesu utváření pedagogického sebepojetí 
budoucích učitelů (Kenžina, 2006), překlad B.P.
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Této výzvy se chopili Matthew Ronfeldt a Pam Grossmanová (2008) ze Stan-
fordské univerzity, kteří zkoumali roli možných Já při vytváření profesní identity 
učitelů, kněží a klinických psychologů. Data získávali z ohniskových skupin (focus 
group), z rozhovorů se studenty a při zúčastněném pozorování studentů na praxi. 
Výzkumný vzorek tvořilo 29 studentů klinické psychologie, 42 studentů učitelství 
a 15 studentů kněžství. Autoři se ve své studii vyjadřují ke vztahu možných Já a pro-
fesní identity a vymezují roli, kterou by měl odborník v oblasti vzdělávání sehrát při 
podpoře rozvoje profesní identity studentů.

Ronfeldt s Grossmanovou (2008) zjišťovali, jakým způsobem nováčci nahlížejí 
na možnost vyzkoušet si a zhodnotit předběžná profesní Já i na to, co tato příle-
žitost může znamenat pro rozvoj jejich profesní identity. Autoři studie zjistili, že 
studenti vstupují do své profesní přípravy se souborem předběžných možných Já 
(srov. Ibarra, 1999), který si vytvořili při pozorování svých učitelů, případně tera-
peutů či duchovních, s nimiž doposud vstupovali do kontaktu. Mnozí z účastníků 
tohoto výzkumu přímo označili své dřívější učitele, duchovní nebo terapeuty jako 
ty, kteří je primárně inspirovali k volbě studované profese. Po vstupu do terénu se 
však rejstřík možných Já rozšířil, neboť v průběhu praktické přípravy se studenti 
seznámili s dalšími „modely“ své budoucí profesní identity.

Účastníci výzkumu se však v rámci praktické přípravy na profesi setkali s mož-
nými Já, z nichž některá prožívali jako rozporná. Tyto rozpory byly způsobeny sku-
tečností, že se jako začínající profesionálové snažili sladit vlastní představy s tím, 
co se od nich v konkrétním prostředí – kliniky, školy či kongregace – očekávalo. 
Studenti mnohé z požadavků vnímali jako omezující, a v některých případech je 
situace dokonce přiměla vstoupit do obávaných Já. Nejvýrazněji bylo toto napětí 
zaznamenáno u budoucích učitelů. 

Podle Ronfeldta a Grossmanové (2008) univerzita připravuje nové učitele jako 
nositele změny, jako odborníky s vizí školního vzdělávání, s níž je ve většině měst 
téměř nemožné se setkat. Studenti tak mohou v průběhu své učitelské praxe pouze 
obtížně rozvíjet představy o možných Já. Autoři ale konstatují, že i přes bezútěšnou 
realitu mnoha městských škol se může podněcování k alternativním představám 
o učitelství jevit jako užitečné, neboť – jak uvádí jeden z účastníků jejich výzkumu 
– setkání s „radikálními“ obrazy toho, co je ve vzdělávání možné, nemusí být nutně 
„nepravdivou přípravou“, neboť teoretický přístup povzbuzuje k tomu, aby se stu-
dent stal zásadovým a motivovaným učitelem. Autoři také naznačují, že status quo 
konkrétní školy může studentovo úsilí o experimentování s dočasnými možnými Já 
„přemoci“, a posílit tak studentovo přijetí daného stavu.

Ronfeldt a  Grossmannová (2008) uvádějí, že pro úspěšné experimentování 
s možnými Já je nezbytné vytvářet (cíleně a strukturovaně) příležitosti k pozoro-
vání zkušených profesionálů, kteří ztělesňují alternativní přístupy, prezentované 
a podporované v univerzitních kurzech. Experimentování s možnými Já vyžaduje 
od studentů práci s videozáznamem jejich výuky nebo jiný způsob dokumentace, 
který jim umožní získávat průběžnou zpětnou vazbu od vyučujících a kolegů, kteří 
je mohou povzbudit k dalšímu experimentování. V závěru autoři konstatují, že rané 
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úspěchy v přijetí předběžných Já poskytují příznivé podmínky pro rozvoj profesní 
identity.

Jane Elizabeth Pizzolatová (2006) z Univerzity v Pittsburghu se ve  svém vý-
zkumu zabývala procesem utváření a  dosahování možných Já u  28 vysokoškol-
ských studentů (16 žen a 12 mužů), u nichž bylo identifikováno riziko, že ze studia 
předčasně odejdou, a to především ve vztahu k jejich socioekonomickému statutu. 
Pizzolatová (2006) vycházela ze zjištění, že vývoj možných Já je procesem tvořeným 
dvěma etapami: (a) utvářením možných Já a (b) úspěšným dosažením chtěných Já 
nebo vyhnutím se obávaným Já. (Wurf & Markus, 1991; Dunkel, 2000). 

Data byla získávána z polostrukturovaných rozhovorů se studenty, jimž byly 
položeny stejné základní otázky (např. Ráda bych, abyste chvíli přemýšleli o svém 
životě před vysokou školou. Jak jste přišli na  to stát se studenty?), ale současně 
byl v  hodinu trvajícím rozhovoru dostatek prostoru na  to, aby mohli studenti 
vyjádřit své individuální a ojedinělé zkušenosti. Analyzovaná data naznačila, že 
pro účastníky výzkumu znamenala vysoká škola způsob, jak zamezit naplnění 
obávaných Já. 

Zjištění z  této studie odhalují, že pro studenty bylo významné (a) vytvoření 
schématu procesu „stávání se studentem vysoké školy“ (například jaká rozhodnutí, 
jaké kroky jsem musel udělat, abych měl šanci dosáhnout tohoto možného Já) a (b) 
vytvoření schématu konceptuálního, tedy významového, obsahového rámce dané-
ho možného Já (co dosažení zvoleného možného Já znamená pro mne, pro mou 
rodinu, jak ovlivní moje vztahy apod.).

Pizzolatová (2006) z toho odvozuje potřebu zahrnout (v procesu uskutečňo-
vání možných Já) k procedurálním schématům i schémata konceptuální, a to jako 
prediktory úspěšného naplnění možných Já. Autorka navrhuje realizaci dalších vý-
zkumů, které by se zaměřily (a) na rozdíly mezi pohlavími při naplňování možných 
Já a (b) na možnosti intervenčních programů, jež by podpořily úsilí o naplnění oče-
kávaných Já, zvláště u studentů z tradičně okrajových skupin společnosti.

Výzkumníci ze Spojených států amerických Doug Hamman & Kevin Gosselin 
et al. (2010) se zabývali využitím teorie možných Já pro porozumění vývoji iden-
tity13 začínajících učitelů. Data byla získána od 221 začínajících učitelů, z toho 175 
bylo studentů učitelství a 46 učitelů v prvním roce profesního působení, přičemž 
všichni účastníci výzkumu byli spjati s toutéž veřejnou vysokou školou. 78 % vzor-
ku tvořily ženy, průměrný věk začínajících učitelů byl 23 let. Hlavní metodou sběru 
dat byl dotazník vyvinutý Oysermanovou (2004), došlo však k užšímu vymezení 
otázky, kdy byli začínající učitelé dotazování na možná Já v roli učitele, jež by chtěli, 
aby nastala, nebo jichž se obávají v příštím roce. Data byla analyzována dvěma páry 
posuzovatelů a přinesla rozčlenění získaných kódů na čtyři hlavní kategorie: mezi-
lidské vztahy, vedení třídy, vzdělávací strategie a profesionalita. 

13 A utoři se ve své studii věnují i vztahu mezi identitou (identity) a sebepojetím (self-concept). Zdůrazňují, 
že možná Já jako součást sebepojetí poskytují informaci o identitě jedince v současnosti a současně zahr-
nují i informace o jeho identitě v budoucnosti, což poskytuje nástroje pro intervenci a možné ovlivňování 
učitelovy profesní identity.
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Pro vymezení vztahu mezi učitelovými možnými Já a rozdíly, které mohou exi-
stovat mezi skupinami učitelů, byla Hammanem & Gosselinem et al. (2010) využita 
korelační analýza a vícerozměrná analýza rozptylu MANOVA (multivariate analy-
sis of variance). Výsledky šetření naznačují, že motivace učitelů se v  jednotlivých 
obdobích profesního vývoje může lišit. Závěry ukazují, že studenti učitelství se více 
zaměřovali ve vztahu ke svým očekávaným možným Já na úkoly, zatímco učitelé 
v prvním roce praxe se více soustředili při posuzování možných Já na jejich kvalitu 
(Hamman & Gosselin, 2010, s. 1355). V důsledku výzkumných zjištění vymezují 
autoři vztah mezi možnými Já a identitou učitele následovně: (a) možná Já předsta-
vují to, s čím nezkušený učitel vchází do školní třídy a pokouší se uplatnit či ověřit, 
což potvrzuje proces stávání se učitelem a  zdůrazňuje význam učitelova jednání 
v kontextu i ve vztahu k ostatním; (b) možná Já poskytují způsob, jak porozumět 
interakcím, jež jsou spojeny nejen s kontextem, ale i s emocemi; umožňují zachyce-
ní vztahu mezi identitou učitele a emocemi spojenými s chtěnými či obávanými Já; 
(c) existuje více aspektů či dimenzí učitelské identity, a ty jsou často sjednocovány 
v narativním diskurzu – učitelé mají možnost vyjádřit své naděje, očekávání, obavy; 
(d) možná Já jako aktivní činitel umožňují volit strategie (například reflektivní) 
přispívající k utváření identity i hodnocení současného stavu utváření možných Já.

Ji Hong a Barbara Greenová (2011) z Univerzity v Oklahomě se věnovali vý-
zkumu možných Já studentů učitelství navštěvující vysokoškolské kurzy pro učitele 
přírodovědných oborů. Hong a Greenová (2011) prováděli kvalitativní výzkum se 
vzorkem 11 studentů ve věku od 19 do 34 let, kteří absolvovali jedenáct týdnů tr-
vající učitelskou praxi. Data byla získávána prostřednictvím dotazníků vytvořených 
Markusovou a  Wurfovou (1987), jež byly později modifikovány Oysermanovou 
a Markusovou (1990), a z polostrukturovaných rozhovorů. Z analýz vyplynulo osm 
kategorií, přičemž šest bylo společných jak pro Já chtěná, tak pro obávaná: (a) Já 
s dostatečnou versus nedostatečnou znalostí obsahu; (b) Já s dobrým řízením třídy 
versus se špatným řízením třídy; (c) Já schopné efektivně učit versus neschopné 
efektivně učit; (d) Já starostlivé a nápomocné versus nestarostlivé a nenápomocné 
Já; (e) Já s pozitivními versus s negativními postoji k žákům a výuce; (f) Já s vůdčí-
mi schopnostmi versus Já neoblíbené či nerespektované ostatními učiteli. Nejvíce 
frekventované byly kódy v kategorii (ne)efektivity v učení a pozitivní či negativní 
postoje k žákům a výuce. 

Vliv zkušeností získaných při učitelské praxi je pro utváření možných Já pre-
zentován jako primární. Vliv odborného vzdělávání pro učitele přírodovědných 
předmětů byl shledán jako druhořadý.

3.2 Shrnutí

Profesní sebepojetí učitele je klíčovým pojmem ve vzdělávání učitelů, neboť 
ovlivňuje efektivitu učitelovy práce ve  třídě a  jeví se jako východisko profesní 
úspěšnosti učitele. Lze jej vymezit jako součást globálního Já učitele. Výzkumníci 
(Carpenter & Byde, 1994; Kenžina, 2006) rozlišují tři úrovně profesního sebepojetí 
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studenta učitelství. Kenžina (ibid.) vymezuje kritéria a ukazatele, jimiž lze jednotli-
vé úrovně charakterizovat.

Řada výzkumů se zaměřuje na zkoumání některé z částí profesního sebepo-
jetí (Heřmanová, 2004; Pizzolato, 2006; Ronfeldt & Grossman, 2008; Hamman & 
Gosselin et al., 2010 ad.). Jako spojnici mezi sebepojetím a motivací i  jako kon-
text pro objasnění aktuálního Já lze chápat koncept označovaný jako možná Já. Ta 
procházejí vývojem tvořeným dvěma etapami: (a) utvářením a  (b) dosahováním 
chtěných já nebo vyhnutí se obávaným Já. V  tomto procesu hraje důležitou roli 
vytvoření schématu procesu „stávání se“ možným Já i vytvoření schématu koncep-
tuálního, objasňujícího obsah a význam zvoleného možného Já pro konkrétního 
jedince (srov. Pizzolato, 2006). Možná Já jako významná součást sebepojetí učitele 
ovlivňují utváření profesního sebepojetí. 

Výzkumné šetření, jež by přineslo relevantní závěry vztahující se k fenoménu 
profesního sebepojetí učitele či studenta učitelství v jeho komplexitě, dosud v českém 
pedeutologickém výzkumu chybí.
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4 

Student učitelství a jeho příprava 
na profesi učitele

Čtvrtá kapitola charakterizuje studenta učitelství jako hlavního aktéra předklá-
daného výzkumu, přibližuje současná pojetí učitelské přípravy a představuje závěry 
vybraných pedeutologických výzkumů, jejichž zaměření souvisí s  předkládaným 
šetřením. 

4.1 Student učitelství 

V běžném slova smyslu sousloví student učitelství (pre-service teacher) pojmeno-
vává studenta vysoké školy, který se připravuje na výkon učitelské profese. Současná 
realita učitelského vzdělávání v České republice je však o poznání komplikovanější.

Zapojení České republiky do Boloňského procesu (1999) a závěry konferen-
ce v Bergenu (2005) přispěly k zavedení strukturovaného vysokoškolského studia 
do pregraduální přípravy učitelů 2. stupně základních škol a učitelů středních škol. 

Na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity v Brně jsou tak studenti, kteří 
se chtějí stát v budoucnu učiteli, vzděláváni na bakalářském stupni studia ve studij-
ních programech Lektorství cizích jazyků a Pedagogické asistentství, v magisterském 
studiu pak ve studijních programech Učitelství pro základní školy, Učitelství pro zá-
kladní a jazykové školy, Učitelství pro střední školy. Měli bychom proto v souvislos-
ti se studenty bakalářského studia hovořit o studentech „lektorství cizích jazyků“ 
nebo o studentech „pedagogického asistentství“, nikoli o „studentech učitelství“.14

Průcha v roce 2002 (s. 24–25), tedy ještě před zavedením strukturovaného stu-
dia, shrnul některé charakteristiky sociální skupiny studentů učitelství: (a) typická 
je výrazná převaha žen (dlouhodobě nad 70 %); (b) pocházejí z rodin „nižší střední 
třídy“; (c) je zřetelná mezigenerační kontinuita – jeden či oba rodiče studenta jsou 
učiteli; (d) pro některé studenty je studium na pedagogických fakultách „náhradním“ 
řešením; panují však regionální rozdíly – orientace studentů na učitelské povolání je 

14 S pojením student učitelství označuji studenty magisterského studia (vzorek A), studenty bakalářského 
studia (vzorek B) pak pro zjednodušení pojmem vágním a ne zcela jednoznačným: student pedagogické 
fakulty. Tam, kde se v textu vztahuji k oběma skupinám studentů (například v názvu práce, při interpre-
taci dat, v závěru apod.), je používán pojem student učitelství, ve smyslu anglického termínu pre-service 
teacher.



50

vyšší v místech vzdálenějších od center jako jsou Praha či Brno, kde je i větší nabídka 
pracovních míst pro absolventy učitelského studia v mimoškolní sféře. 

Odpověď na otázku, jakým způsobem je možno charakterizovat studenty při-
pravující se na profesi učitele ve strukturovaném studiu na PdF MU, může částečně 
nabídnout předkládaný text.

4.2 Příprava na profesi učitele

Budoucí učitele mateřských škol, učitele 1. a 2. stupně základních škol, speciál-
ní a sociální pedagogy připravuje v České republice na výkon profese devět pedago-
gických fakult. 24 dalších fakult (filozofických, přírodovědeckých, tělesné výchovy 
a sportu, teologické a další) vzdělává studenty učitelství pro střední školy. 

Helus (1995, s. 109) formuloval v  souvislosti s  diskusemi o  profesionalizaci 
učitelského vzdělávání nároky, jež by měly být kladeny na profesi učitele a jež by 
měly být akceptovány v pregraduální přípravě učitelů. Učitel (a) by měl být odbor-
níkem na úrovni magisterského vzdělání; (b) měl by disponovat osobní zralostí, 
aby se mohl stát (c) akceptovatelným partnerem rodičů žáků, představitelů obce aj. 
odborníků (psychologů, lékařů) a (d) nové metody a změny v profesi by měl reflek-
tovat prostřednictvím svého dalšího vzdělávání.

O dilematech, jimiž lze charakterizovat diskuse o učitelském vzdělávání, po-
jednává řada autorů (Spilková, 2006; Kosová et al., 2012 ad.). Mezi tato dilemata 
řadí například otázku, zda má mít pregraduální příprava charakter spíše teoretický, 
nebo více praktický či problematiku rozdělení učitelské přípravy na „odbornou pří-
pravu“ a „pedagogicko-psychologickou přípravu“, přičemž již samo toto rozdělení 
a pojmenování devalvuje význam pedagogicko-psychologického vzdělání budou-
cího učitele.

4.2.1 Pojetí učitelského vzdělávání
Píšová, Najvar, & Janík et al. (2011, s. 43) charakterizují tři – v současnosti vůdčí 

– trendy v pojetí učitelství a učitelské přípravy. Jsou jimi (a) model reflektivní pra-
xe; (b) učitelství založené na důkazech (evidenci) neboli evidence-based education 
a (c) učitelství založené na znalostech. 

Shulmanovu (1987) práci představující pojetí učitelství jako poznatkové báze, 
vnesl do českého odborného diskurzu T. Janík (2005). Myšlenka poznatkové báze 
učitelství (knowledge base for teaching) vychází z předpokladu, že profese disponuje 
určitým komplexem sdíleného vědění různého typu, jež je určitým způsobem uspořá-
dáno. (Píšová et al., 2011, s. 53) 

Shulman (1987, cit. podle Spilkové, 2006, s. 20) vymezil poznatkovou bázi 
učitelství prostřednictvím sedmi základních oblastí profesních znalostí: (a) před-
mětové/oborové – znalosti obsahu; (b) obecně pedagogické – principy a strategie 
výuky; (c) znalost kurikula – programy, materiály a učebnice; (d) oborově didaktic-
ké – didaktická znalost obsahu; (e) znalost žáků a jejich charakteristik – vývojových 
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i individuálních; (f) znalost kontextu vzdělávání – rodina, způsob řízení školy, škol-
ský systém ad.); (g) znalost cílů, záměrů, klíčových hodnot ve vzdělávání a jejich 
filozofické a historické zázemí. Sám autor však upozorňuje na nebezpečí zúženého 
pojetí termínu „pedagogical knowledge“, který by měl být chápán jako struktura, 
jejíž součástí jsou jak vědomosti, tak i dovednosti, zkušenosti, postoje a hodnoty 
učitele.

Koncepci učitelství založeného na důkazech (evidence-based education) před-
stavil ve své přehledové studii Mareš (2009). Fungování edukace založené na důka-
zech popisuje prostřednictvím čtyř typů činností: (a) shromažďování, zpracovávání 
a uchovávání existujících důkazů pro zájemce; (b) systematické zprostředkovávání 
existujících důkazů zájemcům; (c) využívání už existujících důkazů v praxi; (d) kul-
tivování odborné komunity, tj. budoucích učitelů, učitelů v praxi, výzkumníků, lidí 
zabývajících se školskou politikou (ibid., s. 232–234).

Současně však autor také vymezuje rizika spojená s  implementací této kon-
cepce: riziko neznalosti postupu při poznávání a dokazování; riziko mechanického 
přebíraní principů z medicíny; riziko neoliberálního přístupu k edukaci; riziko mo-
nopolu na vědecké důkazy; riziko nevhodně volené demarkační linie; riziko zdánli-
vé exaktnosti; riziko zdánlivé bezkontextovosti (blíže ibid., s. 248–253).

Model učitele jako reflektivního praktika vstoupil do teoretického a výzkumné-
ho diskurzu v 80. letech 20. století. Fendlerová (2003, cit. podle Píšové et al., 2011, 
s. 44) uvádí jeho čtyři významné zdroje: (1) karteziánskou racionalitu vycházející 
z přesvědčení, že sebeuvědomění přináší validní poznání a reflexe může být zdro-
jem tohoto sebeuvědomování; (2) Deweyho (1933, cit. podle Píšové et al., 2011, 
s. 45) pojetí reflektivního jednání učitele v protikladu jednání k rutinnímu, jehož 
součástí je tzv. deliberace, tedy pečlivé zvažování teoretických argumentů a důkazů 
jako podkladu pro rozhodování o budoucím jednání; (3) Schönovu profesionální 
reflexi, jež chce „proniknout pod povrch a podrobit kritice tacitní porozumění, kte-
ré se vyvinulo na základě opakovaných zkušeností ze specializované praxe“ (Schön, 
1983, s. 61), a která je chápána jako způsob, jímž je možné zvýšit sociální statut 
učitele a (4) sociálně kritický přístup kulturního feminismu. Rozpory mezi jednot-
livými pojetími reflexe v učitelském vzdělávání způsobují, že je odborný diskurz 
v rámci tohoto tématu nevyjasněný, což se promítá i do realizace reflektivní praxe 
(Píšová et al., 2011, s. 45–46).

S jistou mírou zjednodušení však lze konstatovat, že pro reflektivní pojetí pre-
graduální přípravy učitelů je typický postupný rozvoj a vyzrávání osobnosti učite-
le, jenž se prostřednictvím stálé reflexe své učitelské činnosti mění – ze studenta 
v učitele, experta na učení a rozvíjení jiných osob. Pro všechny uváděné modely 
jsou společná sociokonstruktivistická východiska, která považují studenta učitelství 
za „konstruující se subjekt“ (Kosová et al., 2012, s. 39).

Při realizaci reflektivního pojetí učitelské přípravy by měl být (Kosová et al., 
2012, s. 40) student učitelství po dobu celého studia vysokoškolskými učiteli ve-
den k  tomu, aby hodnotil a  rozebíral svoji práci. … Tento přístup dovoluje stu-
dentovi učitelství osobně prožít proces konstruování poznání, a získat tak pro celý 
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profesionální život nástroj pro (re)konstrukci, a tím i produkci vlastní didaktické 
teorie.

Jak uvádějí Píšová et al. (2011, s. 49): „Pojetí učitele jako reflektivního praktika 
zůstává příslibem pro učitelskou profesi jako celek i pro její jednotlivé členy; pro 
jeho naplnění je ale nezbytné odrazit se od proklamativní rétoriky k praxi i k vý-
zkumu, … které budou zohledňovat její paradigmatické kořeny.“

Zda a jakým způsobem se všechna tři výše uvedená pojetí učitelství – model 
reflektivní praxe; učitelství založené na důkazech a učitelství založené na znalostech 
– projevují v učitelské přípravě na pedagogických fakultách v České republice, není 
možné jednoznačně určit, neboť tuto skutečnost školy připravující budoucí učitele 
veřejně nedeklarují. Situaci, s níž se v této oblasti potýkají na Slovensku, komentují 
Kosová et al. (2012, s. 29) následovně: „…při konštruovaní a realizovaní učiteľských 
študijných programov je časté, že vôbec nevychádzajú z vedeckej teórie, ktorá o te-
jto problematike pojednáva. … V dôsledku vývoja, … založeného na vysokej au-
tonómii univerzít a  súbežnom decimovaní a  podceňovaní pedagogiky, došlo pri 
tvorbe študijných programov, zvlášť pri ich štruktúrovaných variantoch, k neak-
ceptovaniu koncepčných vedeckých východísk učiteľského vzdelávania.“ Do  jaké 
míry se popsaný stav podobá situaci v České republice, není možno doložit, neboť 
podobná analýza, jakou nabízí publikace Kosové et al. (2012), v našem prostředí 
dosud chybí.

4.2.2 Model tří úrovní učení – teorie ve vývoji
Jak již bylo přiblíženo v kapitole první, předkládaná práce nahlíží na proble-

matiku učitelského vzdělávání optikou konstruktivistického přístupu. F. Korthagen 
(2011) a jeho spolupracovníci, jež jsou známi jako tvůrci tzv. didaktiky realistické-
ho vzdělávání učitelů a jejichž koncepce je založena na reflektivním pojetí učitel-
ské přípravy, vytvořili model tří úrovní profesního učení, jenž je odvozen z teorie 
jednání (Groeben & Scheele, 1977). Korthagen et al. (2011, s. 189) formulují dvě 
hlavní východiska této koncepce: (a) jednání je založeno na individuálních potře-
bách a (b) existuje interakce mezi mentálními strukturami jedince a předměty a si-
tuacemi v jeho okolí.

Korthagen et al. (2011, s. 175) charakterizují tři úrovně profesního učení uči-
telů: utváření gestaltů; schematizace a  budování teorie. Gestalty chápou jako vý-
chodisko učitelova profesního učení. Rozumí jimi směsici zájmů, potřeb, hodnot, 
významů, preferencí, pocitů a tendencí k jednání jedince, spojených v jeden neděli-
telný celek (2011, s. 56). Gestalty se často vyvíjejí následkem předchozích životních 
zkušeností, např. ve styku s jinými důležitými osobami v raném dětství a ve škole. 

Při realizaci předkládané teorie v praxi je důležité si uvědomit, že gestalty týka-
jící se procesu učení, vyučování, typologií učitelů a žáků se často utvářely v době, kdy 
byl student učitelství ještě sám žákem ve škole. Důvodem, proč má tradiční formální 
učitelské vzdělávání jen velmi omezený vliv na reálnou praxi učitelů, je to, že se mu 
nedaří do těchto gestaltů proniknout tak, aby se mohly přednášené teorie stát jejich 
součástí, a  tím ovlivňovat učitelovo rozhodování ve  výuce. Jen skrze reflexi může 
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učitel své gestalty analyzovat, zexplicitnit, a jejich elementy pak vidět v novém kon-
textu (Slavík et al., 2012, s. 372).

„Utváření gestaltů je běžným typem učení. Hovoříme zde o učení, protože jak-
mile je určitý gestalt v  člověku spuštěn, spustí se snadno podobný gestalt v  jiné 
situaci, která vykazuje stejné charakteristiky. V mnoha situacích je utvoření gestal-
tů koncem učebního procesu, protože pro jeho pokračování neexistuje potřeba.“ 
(Korthagen et al., 2011, s. 176) Důležitou vlastností gestaltů je to, že jsou jen zřídka-
kdy zexplicitňovány. Obvykle jde o vágní nástin formulovaný několika slovy (ibid., 
s. 178). 

V  procesu schematizace jedinec rozvíjí mentální rámec konceptů a  vztahů 
mezi těmito koncepty. Výsledné schéma je více kognitivní povahy než gestalt. Vý-
sledkem procesu schematizace je schéma, jehož použití v nové situaci skýtá daleko 
více možností vědomého jednání než původní gestalt. … Nabízejí lidem možnost 
zdůvodnit to, co dělají, převzít za své jednání odpovědnost a kontrolovat svoji práci 
(Korthagen et al., s. 180).

Na  úrovni teorie „se dříve vytvořeným znalostem dostane logického uspo-
řádání. Studují se vztahy uvnitř schématu nebo se několik schémat spojí v  jednu 
koherentní teorii. Tyto konceptuální znalosti pomáhají porozumět určité kategorii 
situací na základě logického rámce, přičemž toto porozumění se liší od schopnosti 
použít tyto znalosti k jednání v daných situacích.“ (Korthagen et al., 2011, s. 199)

Korthagenova et al. teorie vzdělávání budoucích učitelů15 se zaměřuje na rozvoj 
reflektivních dovedností studentů učitelství a využití reflexe k propojování praktic-
kých a  teoretických znalostí. Autoři formulují tři základní postuláty, z  nichž mj. 
jejich koncepce vychází: profesní učení učitele bude efektivnější, (1) bude-li řízeno 
vnitřní potřebou učícího se; (2) má-li kořeny ve vlastních zkušenostech učícího se; 
(3) bude-li učitel podrobně reflektovat své zkušenosti (Korthagen et al., 2011, s. 83). 
V souvislosti s těmito principy formulují také tři podmínky učitelského vzdělávání 
vztahující se ke vzdělavatelům učitelů. Vzdělavatel by měl pomoci studentu učitel-
ství, (1) aby si uvědomil své učební potřeby, (2) nacházet užitečné zkušenosti, (3) 
tyto zkušenosti detailně reflektovat.

4.3 Profese učitele: vybrané pedeutologické výzkumy

Pedeutologickým tématům se v české pedagogické komunitě věnuje celá řada 
výzkumníků (Mareš et al., 1996; Píšová, 1999, 2005; Janík, 2005; Spilková, 2003, 
2006; Svatoš, 2012; Šimoník, 1994; Švec, 1999, 2005 ad.). Cílem této podkapito-
ly je poukázat na výsledky vybraných pedeutologických výzkumů vztahujících se 
k dílčím tématům, jež se ukázala pro předkládanou práci jako významná. Jedná se 
o tato témata: (a) prestiž učitelské profese; (b) motivace k volbě učitelské profese; 
(c) profesní vývoj učitele.

15 S ami autoři se domnívají, že „síť vztahů“, kterou popisují, nelze označit jako teorii, ale spíše jako „teorii 
ve vývoji“. (ibid., s. 191)



54

4.3.1 Prestiž učitelské profese
Hovoříme-li o prestiži učitelské profese, máme spolu s Průchou (2002, s. 185) 

na mysli vážnost či význam, které učitelské profesi přisuzují jednotlivci i celé sku-
piny. Na  otázku, jak vnímají prestiž učitelské profese obyvatelé České republiky, 
odpovídá sociologický výzkum Machonina a Tučka z roku 1996. Učitelé základních 
škol se na žebříčku povolání z hlediska prestiže umístili na 7. místě, profese docenta 
či profesora na vysoké škole obsadila místo třetí.

Na základě srovnání výsledků sociologických výzkumů realizovaných od roku 
2004 do roku 2013 (Tuček, 2013, viz obrázek 3) můžeme konstatovat, že za posled-
ních dvacet let nedošlo k radikální proměně toho, jakým způsobem vnímá česká 
společnost práci učitele. V  letech 2004 a 2007 se učitelé základních škol umístili 
na 4. místě žebříčku profesí, v  letech 2011 a 2013 pak na místě pátém. Průzkum 
z roku 2013 byl realizován s 1023 respondenty a byl využit kvótní výběr. Prestiž 
učitelské profese v České republice se z dlouhodobého hlediska jeví jako poměrně 
stabilní a relativně vysoká. 

Pokud budeme srovnávat umístění ostatních profesí na tomto žebříčku, může-
me usuzovat, že hodnocení prestiže práce učitele tolik nesouvisí s jeho finančním 
oceněním, ale spíše s náročností profese (srov. Machonin a Tuček, 1996). Podobně 
vyznívají i výsledky Havlíkovy (1994) sondy zaměřené na prestiž profesí podle hod-
nocení studentů učitelství. 424 respondentů z dvou pedagogických fakult (PdF UK 
a PdF Ústí nad Labem) vyhodnotila prestiž učitele na střední škole jako 5. v pořadí 
(74,3 bodů z 99), učitele na základní škole jako 6. v pořadí (70, 7 bodů z 99). 

Postoji budoucích učitelů k učitelské profesi se zabýval v kvantitativně orien-
tovaném šetření i Chráska (2003, s. 12), který pracoval s 371 studenty učitelství pro 
druhý stupeň základní školy. K měření postojů byla využita metoda sémantické-
ho diferenciálu. Bylo zjištěno, že u žen se výrazněji než u mužů projevuje aspekt 
„energetické náročnosti“ učitelské profese; že studenti jazykových oborů (anglický 
a německý jazyk) hodnotí budoucí učitelské povolání výrazně méně pozitivně než 
studenti ostatních oborů. Rovněž bylo potvrzeno, že postoje k učitelské profesi se 
v průběhu studia mění.
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Obrázek 3. Výsledky výzkumu Prestiž povolání realizovaného CVVM (Tuček, 2013).

Diskusi však vyvolává srovnání výše uvedených výsledků s mezinárodní studií 
Petera Doltona z Univerzity v Sussexu a Oscara D. Marcenaro-Gutierreze z Univer-
zity v Malaze, kterou vypracovali pro nadaci Varkey Gems Foundation v roce 2013. 
V rámci výzkumného šetření nazvaného Global teacher status index byla zkoumána 
prestiž učitele ve 21 zemích světa, a  to včetně České republiky. V každé ze zemí 
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bylo dotazováno 1000 respondentů, tedy vzorek srovnatelný s tím, s nímž pracovalo 
Centrum výzkumu veřejného mínění Sociologického výzkumu AV ČR ve stejném 
roce. Celkové výsledky tohoto šetření předkládá tabulka 3.1617

Tabulka 3  
Výsledky výzkumu Global teacher status index 2013

Pořadí Země Hodnota zjištěného 
indexu statutu učitele

Průměrný 
plat učitele16

Pořadí podle 
výsledků PISA17

1. Čína 100 17,730 3

2. Řecko 73,7 23,341 17

3. Turecko 68 25,378 19

4. Jižní Korea 62 43,874 4

5. Nový Zéland 54 28,438 6

6. Egypt 49,3 10,604 nezjišťováno

7. Singapur 46,3 45,755 1

8. Nizozemsko 40,3 37,218 7

9. USA 38,4 44,917 12

10. Velká Británie 36,7 33,377 10

11. Francie 32,3 28,828 11

12. Španělsko 30,7 29,475 16

13. Finsko 28,9 28,780 2

14. Portugalsko 26 23,614 14

15. Švýcarsko 23,8 39,326 8

16. SRN 21,6 42,254 9

17. Japonsko 16,2 43,775 5

18. Itálie 13 28,603 15

19. Česká republika 12,1 19,953 13

20. Brazílie 2,4 18,550 20

21. Izrael 2 32,447 18

Zdroj: Global teacher status index – Varkey GEMS Foundation.  
Dostupné z https://varkeygemsfoundation.org/sites/default/files/documents/2013GlobalTeacher-

StatusIndex.pdf

16  Přepočet na americké dolary.
17  1= nejlepší pořadí, 20= nejhorší umístění.
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Obrázek 4. Profil České republiky ze studie Global teacher status index 2013.
Zdroj Global teacher status index – Varkey GEMS Foundation, s. 13.  

Dostupné z https://varkeygemsfoundation.org/sites/default/files/documents/2013GlobalTeacher-
StatusIndex.pdf
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Autoři této studie označili Českou republiku jako zemi s nejnižší prestiží uči-
telské profese ze zúčastněných evropských zemí. Ve světovém žebříčku se za Čes-
kou republikou umístily pouze Brazílie a Izrael. První tři pozice ve zmiňované stu-
dii obsadily Čína, Řecko a Turecko.

Autoři studie vypracovali pro jednotlivé státy profily, v  nichž charakterizují 
způsob, jakým účastníci výzkumu hodnotí profesi učitele (viz obrázek 4). Ve studii 
je dále konstatováno, že (a) méně než 20 % respondentů z České republiky by svým 
vlastním dětem doporučilo, aby šly po škole učit; (b) Češi dali učitelům 1.–5. roč-
níku základní školy na stupnici od 0 do 10 (0 nejhorší, 10 nejlepší) necelou šestku, 
Řekové tyto učitele ohodnotili téměř desítkou; (c) 80 % účastníků výzkumu z ČR 
by chtělo hodnotit učitele podle výsledků jejich žáků; (d) 60 % respondentů z České 
republiky se domnívá, že učitelé nemají respekt svých žáků.

Další zajímavá zjištění přináší mezinárodní výzkumná studie TALIS (Teaching 
And Learning International Survey), která je projektem OECD a byla realizována 
v roce 2008. Zúčastnilo se jí 24 států a její výsledky byly publikovány v roce 2012. 
Česká republika se první vlny výzkumu nezúčastnila. Můžeme však uvést někte-
ré výsledky vztahující se k učitelům ze Slovenské republiky: (a) 65 % slovenských 
učitelů si myslí, že společnost učitele nerespektuje; (b) slovenští učitelé mají nižší 
sebedůvěru, než je průměr zjištěný ve studii TALIS 2008; (c) pouze maďarští učitelé 
jsou v práci spokojeni ještě méně než slovenští učitelé.

Druhá vlna šetření TALIS byla zahájena v  roce 2013, výzkumu se účastnilo 
34 zemí. Výběr účastníků výzkumu byl realizován jako náhodný stratifikovaný. 
Za Českou republiku se výzkumu zúčastnilo 220 ředitelů škol (tj. 100 % oslovených 
ředitelů) a 3219 učitelů (tedy 98, 3 % oslovených učitelů). V mezinárodním prů-
měru se učitelé jen z 31 % domnívají, že si společnost váží jejich práce, u českých 
učitelů je toto procento ještě nižší, pouze 12 % (blíže viz obrázek 5).

Průcha (2005, s. 188) se zamýšlí nad tím, proč se – i přes relativně vysokou 
prestiž učitelské profese – u učitelů vyskytuje nízké sebevědomí, pocit bezmocnos-
ti, podřízenosti a nenáležité skromnosti. Jako jeden z možných důvodů uvádí vliv 
historický, „úřední podřízenost“ učitelského stavu, která z minulosti může doznívat 
dodnes. Odmítá, že by příčinou mohl být nedostatek odborné kvalifikace. Uvažuje 
i o možnosti vlivu nedostatečného zastoupení mužů v profesi učitele, ačkoliv tato 
skutečnost doposud není podložena relevantními výzkumy.
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Obrázek 5. Spokojenost učitelů se svým výkonem a postojem veřejnosti k učitelům.  
Zdroj: Česká školní inspekce.  

Dostupné z http://www.talis.cz/talis2013_hlavni_zjisteni.pdf.

Sociolog Havlík (2000, s. 108) nabízí tyto důvody nižšího profesního sebevě-
domí: zdánlivě snazší studium učitelství (a názory o nízké úrovni pedagogických 
fakult); vysoký stupeň feminizace učitelstva; osobní zkušenosti z  kontaktů mezi 
konkrétními učiteli a rodiči; neexistenci objektivních kritérií pro posuzování efek-
tů práce učitelů, a s tím spjatá (mnohdy nekvalifikovaná) hodnocení – například 
úředníky, rodiči, médii.

4.3.2 Motivace k volbě studia učitelství a k volbě učitelské profese
V kontextu výše předložených dat je zajímavé hledat motivy, které mladé lidi 

vedou k volbě učitelské profese. Úvodem je nutno připomenout, že i v rámci tohoto 
dílčího tématu je třeba terminologické zpřesnění. Hovoříme-li o motivech k volbě 
studia učitelství, nelze tyto motivy chápat jako totožné s motivy k volbě učitelské 
profese. Někteří studenti volí studium učitelství s vědomím, že nechtějí v budoucnu 
učit. Mají tedy motivaci k tomu vystudovat na vysoké škole učitelský obor, nikoli 
však k tomu, aby se v budoucnu věnovali učitelské profesi. Je však třeba také zmínit, 
že pro velké množství studentů připravujících se na profesi učitele jsou tyto motivy 
totožné, neboť jejich volba oboru vysokoškolského studia byla jednoznačně moti-
vována touhou stát se učitelem.

Ve  svém výzkumu z  roku 1995 Havlík (s. 162) uvádí, že 59 % studentů (ze 
vzorku 469 studentů přijatých ke studiu na pedagogickou fakultu v Praze či v Ústí 
nad Labem) se ke studiu rozhodlo „na poslední chvíli“. Jejich motivace tedy nebyla 
promyšlená a dlouhodobá. Z téhož vzorku jen 36 % studentů uvádělo, že by znovu 
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volili studium na pedagogické fakultě (kdyby k tomu měli hypoteticky možnost). 
Samotná motivace k práci učitele je pak podle Havlíka (1995) diferencovaná: větší 
motivaci projevují studenti učitelství pro 1. stupeň základní školy než pro 2. stupeň 
základní školy; dále mají větší motivaci dívky než chlapci a také uchazeči z menších 
lokalit než z velkoměst.

Podle Průchy (2005, s. 205) se lze domnívat, že motivace k učitelské profesi je 
u nás dnes – i přes značný zájem o studium učitelství – poměrně nízká a povrch-
ní. Současně klade otázku, jak vyhledávat kvalitní studenty, kteří mají nejen zájem 
o učitelské povolání, ale i předpoklady k němu? 

Doulík a Škoda (2005) realizovali v letech 2004 až 2005 výzkumnou sondu se 
138 studenty 2. ročníku učitelství pro 2. stupeň základních škol různých aprobací 
na Pedagogické fakultě Univerzity J. E. Purkyně v Ústí nad Labem. Studenti v době 
šetření ještě neabsolvovali povinnou pedagogickou praxi ani výuku didaktických 
předmětů. Jako výzkumný nástroj autoři využili vlastní dotazník tvořený 7 otevře-
nými položkami. Při analýze byly podobné odpovědi grupovány a u každé z grup 
pak byla sledována relativní četnost.

Na úkol: uveďte tři aspekty, které vás lákají, abyste si učitelskou profesi zkusi-
l(a), reagovali studenti následovně: práce s dětmi (54,17 %); volný čas, prázdniny 
(40,83 %); možnost seberealizace (40 %); naučit novým věcem (39,17 %); možnost 
ovlivnění osobnosti dětí (18,33 %); tvůrčí, nestereotypní práce (12,50 %); pozná-
ní nových lidí (7,50 %); zlepšení schopnosti komunikace (6,67 %); snaha ve škol-
ství něco změnit (5,00 %); perspektivní zaměstnání (4,17 %); společenská prestiž 
(3,33 %); příprava na roli matky (2,50 %). 

Ve  vztahu k  položce: uveďte tři podle vás nejvýznamnější negativa učitelské 
profese, studenti volili: nízké finanční ohodnocení (80  %); agresivitu a  nevycho-
vanost žáků (36,67  %); nízkou autoritu učitele (26,67  %); špatné podmínky pro 
výuku (25,83 %); psychickou náročnost (19,17 %); špatný přístup žáků k vyučová-
ní (18,33 %); špatnou spolupráci s rodiči (18,33 %); přísnou rigiditu a zastaralost 
(14,17 %) nízkou společenskou prestiž (13,33 %); potlačování kreativity (6,67 %); 
nízkou kvalifikaci učitelů na školách (5,83 %); časovou náročnost (4,17 %); neosob-
ní přístup k žákům (4,17 %); přísnou administrativu (2,50 %); předimenzovanost 
osnov (2,50 %). 

Přestože výsledky vzhledem k výběru vzorku nelze zobecňovat, uvedená zjiště-
ní naznačují, jaké charakteristiky přisuzují studenti učitelských oborů své budoucí 
profesi, jsou-li požádáni o hledání jejích pozitivních a negativních aspektů.

Svatoš (in Wiegerová, 2012, s. 92) ve svém výzkumu začínajících studentů uči-
telství a jejich osobně vnímané (před)profesní zdatnosti zkoumal i odlišnost moti-
vů volby učitelského studia v letech 2000 a 2010. V prvním období se jevil jako do-
minantní aspekt „zajímavé a dobré“ profese, přičemž studenti učitelství oceňovali 
různorodost pedagogické práce, výhody (svobodu učitelství, prázdniny, relativní 
dostatek „volna“ pro sebe). Dalším důležitým aspektem byla práce se žáky, s „lid-
mi“, která už svou podstatou nemůže být jednotvárná. Jako další motivy se ukázaly: 
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pokračování v rodinné tradici, prohloubení oborové připravenosti, možnost posí-
lení komunikačních dispozic a získání vysokoškolského diplomu.

V  roce 2010 byla dominantním motivem práce s  dětmi, následovalo pro-
hloubení oborové znalosti. Motivy související s tím, že je učitelství dobrou a zají-
mavou prací, se objevily rovněž, i když v menší míře. Rodinná tradice se objevila 
i při tomto šetření, i když se častěji objevilo i kritické odmítnutí. Nově se objevily 
tyto motivy: prostor pro osobní rozvoj, naplnění dřívějších představ a profesní 
orientace.

Nabízí se srovnání s motivy, které vedou mladé lidi ke studiu učitelství v zahra-
ničí. V rámci výzkumu realizovaného Stiegelbauerovou (1992, cit. podle Basticka, 
2000, s. 343) na Pedagogické fakultě Univerzity v Torontu bylo na důvody, které je 
vedou k volbě učitelské profese, dotázáno 203 studentů. Uváděli tyto motivy: potře-
ba přispívat ke změnám v životě studentů i ve společnosti; učitel jako vzor studentů; 
interakce mezi učitelem a studentem jako nástroj pro neustálý oboustranný růst; 
přání sdílet osobní znalosti a odborné znalosti; vytváření pozitivního výukového 
prostředí.

Hayesová (1990, cit. podle Basticka, 2000, s. 343) učinila ve svém výzkumném 
šetření se 100 studenty učitelství na Northwesternské státní univerzitě v Oklaho-
mě tato zjištění: většina studentů si vybírá učitelství s cílem dosáhnout pozitivních 
změn v životě dětí; 92 % si vybralo učitelství, protože mají rádi děti; 98 % si mysle-
lo, že učitelství jim umožní vyjádřit jejich kreativní schopnosti; 87 % respondentů 
vnímalo učitelskou profesi jako velmi zodpovědnou; 58 % nesouhlasilo s  tím, že 
by tři měsíce prázdnin byly důvodem k výběru učitelské profese; 24 % považovalo 
učitelskou profesi za vysoce respektovanou; 92 % se domnívalo, že učitelé nejsou 
dostatečně ohodnoceni; 61 % studentů silně zastávalo názor, že odměňování za uči-
telství nespočívá v oblasti finanční; 32 % studentů mělo rodiče učitele a 54 % bylo 
ovlivněno svým dřívějším učitelem.

Při srovnávání motivů k volbě učitelské profese u studentů učitelského progra-
mu na Harvardu a studentů na Urban College (malá veřejná vysoká škola na se-
verozápadě USA) zjistila Weinerová (1993, podle Basticka, s. 344), že obě skupiny 
studentů shodně uváděly jako motivy: nedostatečné příležitosti ke kreativitě; radost 
z práce s mladými lidmi a touhu po společensky prospěšné práci.

V Bastickově studii (ibid.) nalezneme i údaje týkající se šetření v ekonomicky 
méně vyspělých zemích jako je Jamajka, Kamerun či Zimbabwe. Autor uvádí, že 
vedle přání pracovat s dětmi a altruistického motivu „služby národu“ volili studenti 
učitelství svou budoucí profesi i z důvodu finanční a profesní stability, již nabízí.

Shrneme-li výše uvedené poznatky, lze konstatovat, že základní motivy k volbě 
učitelské profese (zájem o  práci s  dětmi a  možnost ovlivňovat životy dětí, sebe
realizace či kreativita) jsou obdobné u studentů z různých zemí. V závislosti na eko-
nomických podmínkách a na situaci ve školství té které země se pak jako motivy 
k volbě učitelské profese objevují i další aspekty.
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4.3.3 Profesní vývoj učitele
K profesnímu vývoji učitele přistupují výzkumníci dvěma hlavními způsoby 

(Píšová, 2005, s. 48). Za prvé se zaměřují na kariéru či profesní dráhu učitele.18 Dal-
ší skupinu výzkumů tvoří šetření směřovaná k vývoji „učitelova myšlení v činnosti“ 
a k rozvoji profesní kompetence učitele (Píšová, ibid.). K tomuto pojetí učitelova 
vývoje v profesi se vážou výsledky výzkumů, jimž byla věnována pozornost v kapi-
tolách 3.1.3 až 3.1.6.

Svatoš (2013, s. 789) vymezuje šest fází profesního vývoje, jež byly identifi-
kovány v učitelském vzdělávání: (1) orientace – uchazeč o učitelské vzdělávání; (2) 
motivace – začínající student učitelství; (3) první redefinice – student učitelství 
redefinuje svoji sociálně-osobnostní roli; (4) druhá redefinice – student učitelství 
redefinuje svoji didaktickou a reflektivní roli; (5) kompetence – absolvent; (6) ote-
vření profesi – začínající učitel.

Poslední uvedená fáze je současně počátkem modelu šesti vývojových fází uči-
tele, jak je popisuje Lukas (2011, s. 26–27), jenž využívá Langovo (1999) pojetí: (1) 
počátek kariéry či vstup do profese; (2) fáze stabilizace, která přináší upevňování 
učitelových návyků a jeho zvládání; (3) experimentování a modifikování dosavad-
ních postupů ve výuce; (4) přehodnocování dosavadních snah, bilancování; (5) fáze 
vyrovnanosti a zklidnění a (6) stahování se do ústraní a opouštění profese.

Ve své přehledové studii přináší Svatoš (2013, s. 790) výčet významných vý-
zkumů realizovaných v letech 1990–2013, které jsou věnovány jednotlivým etapám 
profesního vývoje učitelů. Jak autor konstatuje (ibid., s. 809), nejčastěji jsou šetření 
zaměřena na začínajícího učitele (teacher novice) a učitele experta (expert teacher). 
Mnohé z nich však přinášejí i zjištění, která mohou souviset s problematikou utvá-
ření profesního sebepojetí studenta učitelství.

Zkoumání začínajícího učitele se věnoval Šimoník (1994), který realizoval do-
tazníkové šetření se 141 začínajícími učiteli působícími na  2. stupni základních 
škol bývalého Jihomoravského kraje. Na základě svého šetření autor vymezil nej-
významnější problémy a nedostatky v práci učitele, jak je vnímají sami začínající 
učitelé. Patřily mezi ně: práce s neprospívajícími žáky; udržení kázně při vyučo-
vání; udržení pozornosti žáků; diagnostika osobnosti žáka; motivace žáků; vedení 
schůzek s  rodiči žáků; adekvátní reakce na neočekávaný vývoj vyučování; řešení 
kázeňských přestupků; aktivizace žáků; uplatnění individuálního přístupu k žákům 
(ibid., s. 63).

Šimoník (1994, s. 10) uvádí, že v  rámci prováděného šetření nezaznamenal 
u  účastníků výzkumu „nástupní šok“19 (viz Lortie, 1975; srov. Švaříček, 2009, 
s. 151). Zmiňuje však v této souvislosti skutečnost, že většina dotazovaných učitelů 

18  Českému pojmu profesní dráha učitele odpovídá několik anglických termínů (Průcha, 2005, s. 201): 
professional development of teachers; teacher´s career development; teacher career paths; teacher´s profe-
ssional lives.
19  Průcha (2002, s. 26) navrhuje používat pojem „profesní náraz“, který v českém prostředí zavedla Píšová 
(1999). Začínající učitel totiž ne vždy prožívá po nástupu do školy „šok“ – závisí to na klimatu školy, 
komunikaci se žáky a učiteli i na vlastní psychické odolnosti.
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s „jakousi“ samozřejmostí očekávala velké problémy s žáky i rodiči a nijak nehýřila 
optimismem, který bychom od mladých lidí očekávali.

Ve svém kvalitativním šetření Juklová (2009, s. 109–110) identifikovala u začí-
najících učitelů tři typy profesní orientace: (a) altruistický učitel, pro něhož bylo uči-
telství snem a je pro něj typická angažovanost a velké nasazení; (b) zapálený specia-
lista, jehož motivace se odvíjí především od zájmu o vystudovaný obor a učitelství 
je často výsledkem kompromisu mezi zájmem a vlastními vnímanými možnostmi; 
(c) sběratel zkušeností, jehož přesvědčení o vhodnosti volby učitelství jako budoucí 
profese není silné, ale považuje profesi učitele za výzvu k práci na sobě.

Podobně jako Šimoník (ibid.) i Juklová (2009, s. 143) charakterizuje vztah za-
čínajících učitelů „k  jednotlivým aspektům profesní reality“: „Na  lokální úrovni 
pracovního prostředí vyjadřovala většina učitelů překvapení a  nelibost zejména 
ve vztahu k chování žáků, rodičů i některých kolegů. Mnozí z nich také reflektovali 
některé aspekty globálního vzdělávacího kontextu. Negativně učitelé vnímali ze-
jména nízkou společenskou prestiž svého povolání, neadekvátní finanční ohodno-
cení své práce a nedostatek pravomoci zasáhnout v některých problémových situ-
acích. Jako velmi významný prvek prostředí se u mnoha námi sledovaných učitelů 
ukázala přítomnost blízkého kolegy nebo kolegyně, od kterého může mladý učitel 
čerpat podporu.“

Obrázek 6 naznačuje vývoj vztahu začínajících učitelů k  profesi, přičemž – 
jak Juklová (ibid.) zdůrazňuje – pro „spojení vlastní budoucnosti s profesí učitele 
a přijetí všech závazků z  toho plynoucích předchází potřeba ujištění se, že práce 
naplňuje vnitřní potřeby jedince a umožňuje uplatnění jeho schopností. K  tomu 
je však třeba posílení a pozitivní zpětná vazba okolí, které dává mladému člověku 
vědět, že je své práce schopen a že jeho práce má smysl i pro ostatní.“ Nejsou-li tyto 
aspekty naplněny, může dojít k tomu, že začínající učitel učitelskou profesi opustí 
(viz obrázek 6).

Vývoji profesní identity učitele experta se věnoval Švaříček (2009). Ve svém 
kvalitativním šetření formuluje závěry vztahující se k  jednotlivým etapám vý-
voje učitele experta (viz obrázek 7). Ve vztahu k profesnímu sebepojetí studenta 
učitelství jsou významné Švaříčkovy (2009) závěry vážící se k počátečnímu ob-
dobí učitelovy praxe ve škole, které autor označuje jako zkoumání terénu třídy. Je 
pro něj typické vyvíjení enormního úsilí, nutnost provádět mnoho nových roz-
hodnutí a neustálé učení se novým věcem. Profesní identita učitele se projevuje 
ve třídě a hranice třídy jsou také hranicemi učitelových problémů (ibid., s. 361). 
Začínající učitel může dělat chyby, prožívat kritické incidenty, dokonce může být 
neúspěšný.
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Obrázek 6. Proces vývoje vztahu k profesi u začínajících učitelů (Juklová, 2009, s. 139).

Klíčové jsou však podle Švaříčka (ibid.) dvě věci: (a) dočasnost tohoto stavu 
a (b) vlastní aktivita učitele směřující k vypořádání se s problémy ve třídě. Pro dru-
hé období, nazvané progresivní učitel, je podle Švaříčka (ibid.) „významný přede-
vším vztah učitele a žáka, který učitelé začínají objevovat a zároveň formovat.“ 

Švaříček (2009, s. 316) v závěru své práce uvádí: „Přínosné pro další směřování 
učitele je připravit jej na postupnou socializaci do profese a s tím spojené procesy. 
Ti učitelé, kteří si začali budovat identitu učitele již na vysoké škole během pre-
graduální přípravy, nezažili šok z reality, získali mnoho poznatků během pregra
duální přípravy a jsou schopni mnohé z nich uplatnit v praxi, protože si je přisvojili 
za vlastní.“
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Obrázek 4.4. Proces vývoje vztahu k profesi u začínajících učitelů (Juklová, 2009, s. 139).
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Obrázek 7. Vývoj učitele experta (Švaříček, 2009, s. 359).

Problematice učitele experta se věnovali i Píšová et al. (2013). Porozumění cha-
rakteristikám této etapy profesní dráhy učitele je významné, neboť právě k  jejich 
dosažení by mělo směřovat úsilí začínajících učitelů, noviců v profesi. Autoři v rám-
ci zmiňovaného výzkumu vymezili subjektivní determinanty profesního rozvoje uči-
tele experta, jimiž jsou sebepoznání – předpoklady pro profesi; vnitřní motivace; 
hodnotový systém; pracovní spokojenost; otevřenost ke změně, aktivní hledání cest 
k profesnímu rozvoji/ke zlepšení vlastní praxe; vnímaná náročnost profese učitele 
a strategie zvládání stresu (ibid., s. 180). Dále popsali klíčové aspekty žité zkušenos-
ti učitelů expertů: bytí s žákem: znalost o žákovi/žácích, vhled do myšlení, cítění 
a procesů učení se žáků; didaktické bytí v obsahu; hledání: promýšlení do hloubky, 
analýza výukových situací a zkoumání příčin jevů, návrhy alterací; angažovanost, 
silné emoční a kognitivní zaujetí: osobní nasazení, vztahovost, vzájemnost (Píšová 
et al., 2013, s. 147).

Autoři konstatují, že zásadní vliv na utváření učitele experta mají i objektivní 
determinanty profesního rozvoje učitele, mezi něž zařadili Píšová et al. (2013, s. 178) 
přípravné vzdělávání učitelů; další vzdělávání učitelů; kulturu školy; vedení školy; 
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autonomii; kolegy/sborovnu/významné druhé (significant others); hodnocení uči-
tele/uznání profesní komunitou/bývalými žáky; rodiče žáků (a komunitu blízkou 
škole); vzdělávací politiku a ekonomické podmínky výkonu učitelské práce. 

Učiteli v závěrečné etapě profesního vývoje je věnováno poměrně málo pozor-
nosti (Průcha, 2005). Realizované výzkumy však upozorňují na  řadu problémů, 
s nimiž se učitelé v této fázi kariéry mohou potýkat. Například Prick (1989, cit. po-
dle Průchy, 2005, s. 227–228) zjistil, že nizozemští učitelé ve věku 45 až 55 let kon-
statovali (a) klesající pocit uspokojení práce s přibývajícím věkem; (b) klesající chuť 
být stále s dětmi a (c) narůstající pocit fyzického „opotřebení“ a psychického stresu.

Na pracovní sebepojetí českých učitelů v pozdní fázi kariéry byl zaměřen vý-
zkum Lazarové a Jůvy (2010), který formou dotazníkového šetření, vycházejícího 
z rozhovoru se dvěma zkušenými učiteli, zjišťoval změny v sebepojetí 166 učitelů 
nad 50 let. Otázky byly zaměřeny na vnímání vlastních silných a slabých stránek 
a jejich vazbu k věku, sledovány byly i faktory spojené se sebehodnocením a se se-
berealizací, jimiž jsou pocity jistoty, úspěšnosti, užitečnosti a odpovědnosti. Účast-
níci výzkumu silné stránky starších učitelů vztahovali ke: zkušenosti a praxi; osob-
nostní kompetenci; odborné kompetenci; interpersonální kompetenci. Slabé stránky 
pak spojovali s fyzickým zdravím, se smyslovými a kognitivními funkcemi; se schop-
ností adaptovat se na změny, učit se; s psychickými změnami; s flexibilitou a energií; 
se vztahovými a sociálními proměnami. (Lazarová a Jůva, 2010, s. 52)

Účastníci výzkumu se nejvíce přikláněli k tvrzení (Lazarová a Jůva, 2010, s. 50), 
že čas v profesi, a tedy i praxe a zkušenost, přinášejí větší jistotu a snad i odpovědnost, 
ale nezvyšují pocit užitečnosti, spokojenosti či úspěšnosti. Na otázku, zda by se roz-
hodli stejně, kdyby se znovu mohli rozhodovat pro své povolání, odpověděla téměř 
polovina (81 ze 166) respondentů kladně, 37 učitelů váhalo a 48 z nich by takovou 
volbu odmítlo.

V souvislosti s touto fází učitelovy kariéry bývá často zmiňován i syndrom vy-
hasnutí či vyhoření (burnout effect), jenž je definován jako psychologický syndrom 
emočního vyčerpání, citového stažení (tzv. depersonalizace) a ztráty důvěry v osob-
ní výkonnost, který se může objevit u osob, jejichž profesí je práce s lidmi (Maslach 
a Jackson, 1981 podle Mareše, 2013b, s. 512). Jeho symptomy se však mohou objevit 
i v dřívějších etapách profesního vývoje, a to – jak uvádí Píšová (2005, s. 52) – včet-
ně noviců v profesi.

Tato varianta profesního vývoje učitele se jeví z pohledu začínajícího učitele 
jako nežádoucí hned ze dvou důvodů: (1) reprezentuje pro něj stav vlastního bu-
doucího ohrožení, nechtěného profesního vývoje a (b) současně představuje riziko 
konfrontace, které může nastat v situaci, kdy se na pracovišti setká se staršími ko-
legy, kteří jsou syndromem vyhoření zasaženi, a  stávají se tak „rizikovými členy 
týmu“ (Mareš, 2013b, s. 512).

Výzkum zaměřený na  profesní sebepojetí jako prediktor učitelova vyhoření 
realizovaný se 461 učiteli ze 40 izraelských škol (Friedman & Farber, 1992) přinesl 
zjištění, že syndrom vyhoření koreluje spíše s tím, jak učitelé vnímají sami sebe, než 
s tím, jak se domnívají, že je vnímají významní jiní.
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4.4 Shrnutí

V současném pedagogickém diskurzu dominují v pojetí učitelství tři základ-
ní přístupy: pojetí učitele jako reflektivního praktika, koncepce edukace založené 
na důkazech a pojetí učitelství založené na znalostech. Vztah těchto koncepcí k pre-
graduální přípravě na českých vysokých školách připravujících budoucí učitele není 
jednoznačně vymezen. 

Konstruktivistické pojetí učitelské přípravy (Korthagen et al., 2011) chápeme 
jako východiska profesní přípravy učitele gestalty, z nichž mohou vznikat – pro-
střednictvím facilitované reflexe zkušeností jedince – schémata, jejichž bohatá síť 
pak umožňuje utvoření subjektivní teorie studenta učitelství či učitele.

Výzkumy zaměřené na  zkoumání prestiže učitelské profese přinášejí pro-
tichůdné výsledky. Česká šetření (Machonin a Tuček, 1996; Tuček, 2013) hovoří 
o relativně vysoké prestiži učitelské profese, zahraniční výzkum z roku 2013 řadí 
Českou republiku mezi země s nízkou prestiží učitelské profese ve společnosti.

Pedeutologické výzkumy jsou častěji zaměřeny na začínající učitele a učitele 
experty. Výzkumný zájem o pregraduální přípravu učitele, tedy o studenta učitel-
ství, je podle Svatoše (2013) méně výrazný.
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VÝZKUMNÁ ZPRÁVA
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5 

Metodologie výzkumu

Pátá kapitola popisuje průběh výzkumného šetření, zdůvodňuje volbu vý-
zkumného designu, vymezuje výzkumné otázky, představuje účastníky výzkumu 
a charakterizuje vztah výzkumníka k nim. V závěru kapitoly jsou přiblíženy metody 
kontroly validity, limity a etické aspekty výzkumu. 

5. 1 Průběh výzkumu

Podkapitola věnovaná průběhu výzkumu je členěna ve vazbě na jednotlivé eta-
py výzkumu (viz obrázek 8) a objasňuje význam těchto fází pro vývoj předkládané 
práce.

5.1.1 Předvýzkum
V období od  října 2009 do dubna 2011 byly postupně realizovány dvě části 

předvýzkumu. Cílem první části předvýzkumu bylo (a) ověření volné výpovědi (free 
response) jako hlavní metody získávání dat a (b) navržení a zdůvodnění případné 
modifikace zvolené metody. Cílem druhé etapy předvýzkumu bylo získání ucelené 
série dat, která by umožnila vhled do zkoumané problematiky a porozumění feno-
ménu profesního sebepojetí studenta učitelství. Byl využit multimetodický přístup, 
jehož smyslem byla triangulace metod získávání dat (podrobněji viz kapitola 5.9). 
Výsledky prvních analýz naznačující směr, jímž by se výzkum mohl ubírat, byly pu-
blikovány v empirické studii nazvané Já jako učitelka: profesní sebepojetí studentky 
učitelství v posledním ročníku pregraduální přípravy (Pravdová, 2013a).

5.1.2 První část výzkumu
Následný výzkum byl realizován v  období od  prosince 2012 do  ledna 2013. 

Opakované úsilí o triangulaci dat potvrdilo vhodnost volné výpovědi jako hlavní 
metody sběru dat a prokázalo její validitu. Při analýzách získaných dat se vynořily 
nové výzkumné otázky, především ve vztahu k procesu utváření profesního sebepo-
jetí. Byla navržena první varianta zakotvené teorie vztahující se k tomuto procesu. 
Obava z nedostatečného teoretického nasycení vyvolala potřebu pokračovat v zís-
kávání dat, a to nejen ve smyslu kvantitativním, ale i ve vztahu k různým etapám 
procesu utváření profesního sebepojetí. Výsledky analýz realizovaných v této etapě 
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výzkumu zpracovává studie Od dětského snu k vlastnímu pojetí výuky: proces utvá-
ření profesního sebepojetí studentů učitelství (Pravdová, 2013b).

5.1.3 Druhá část výzkumu
V únoru 2013 až v dubnu 2013 byla realizována druhá část výzkumu, jejímž 

cílem bylo získání dat od většího množství respondentů, jež mělo zajistit (a) sa-
turaci, (b) komparaci volných výpovědí studentů připravujících se na učitelskou 
profesi na počátku pregraduální přípravy (v bakalářském studiu) a v závěru pre-
graduální přípravy (v magisterském studiu) a (c) zpřesnění formulované zakot-
vené teorie, především ve vztahu k počáteční fázi utváření profesního sebepojetí 
(viz tabulka 16). 

Obrázek 8. Průběh výzkumu.

5.2 Kvalitativní přístup

Jak již bylo deklarováno, práce usiluje o získání vhledu do problematiky pro-
fesního sebepojetí studentů učitelství a o pečlivé prozkoumání tohoto fenoménu. 
Z tohoto důvodu byl zvolen přístup kvalitativní, který je Miovským (2006, s. 17) 
chápán jako přístup, který pro popis, analýzu a  interpretaci nekvantifikovaných či 
nekvantifikovatelných vlastností zkoumaných fenoménů naší vnitřní a vnější reality 
využívá kvalitativních metod.

Pro zarámování předkládaného výzkumu lze využít principy, jimiž Miovský 
(2006, s. 17–18) vymezil zkoumání psychologických jevů a  jejich vlastností a  jež 
považuje pro kvalitativní přístup za  klíčové: (a) jedinečnost a  neopakovatelnost, 
(b)  kontextuálnost, (c) procesuálnost a  dynamiku a  (d) reflexivitu. Jedinečnost 
a neopakovatelnost souvisejí s tím, že se kvalitativní přístup nezříká výzkumu feno-
ménů, které jsou jedinečné a neopakovatelné a které mohou lidé vnímat velmi odlišně 
a v různých kvalitách a rovinách. (Miovský, 2006, s. 17)

Princip kontextuálnosti zdůrazňuje skutečnost, že v psychologii existuje jen málo 
pravidel či zákonitostí, které by platily obecně. Množství psychologických fenoménů 
je vázáno pouze na určitý kontext… (Miovský, 2006, s. 17). Princip procesuálnosti 
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a dynamiky souvisí s respektem vůči přirozené povaze zkoumaných dějů odehráva-
jících se v procesu a s potřebou je z tohoto úhlu pohledu také zkoumat. Reflexivita 
pak zohledňuje skutečnost, že se výzkumník spolupodílí na procesech, jež zkoumá. 
Toto vzájemné ovlivňování (výzkumu výzkumníkem a  výzkumníka výzkumem) 
nelze zcela vyloučit, a  je proto nezbytné důkladné zaznamenání toho, jak k  této 
interakci dochází.

5.3 Výzkumný design – zakotvená teorie

Zakotvenou teorii (grounded theory) charakterizují Strauss a Corbinová (1999, 
s. 14) „jako teorii induktivně odvozenou ze zkoumání jevu, který reprezentuje. To 
znamená, že je odhalena, vytvořena a prozatímně ověřena systematickým shroma-
žďováním údajů o zkoumaném jevu a analýzou těchto údajů. Proto se shromaž-
ďování údajů, jejich analýza a teorie vzájemně doplňují. Nezačínáme teorií, kterou 
bychom následně ověřovali. Spíše začínáme zkoumanou oblastí a necháváme, ať se 
vynoří to, co je v této oblasti významné.“ 

Lze konstatovat, že tato charakteristika zakotvené teorie vystihuje postup, kte-
rý byl v průběhu výzkumu využíván, a to aniž by bylo před započetím výzkumu 
rozhodnuto, že bude využit právě design zakotvené teorie. V procesu získávání dat 
a  jejich analýzy, který probíhal opakovaně, se vynořovaly nové výzkumné otázky 
a dílčí témata, jejichž další zkoumání přineslo potřebu axiálního kódování. 

Jak dokládají další kapitoly, výzkum byl realizován způsobem, jímž design 
zakotvené teorie vymezují Strauss a  Corbinová (1999), přičemž využití zakotve-
né teorie jako vhodného výzkumného designu se vynořilo v průběhu samotného 
výzkumu.

Předkládaný výzkum je tedy možno charakterizovat způsobem, jímž Švaříček 
(2005, s. 137) označuje hlavní přínosy zakotvené teorie: (a) zaměřuje se na objevení 
významných kategorií a  jejich vzájemných vztahů, které tak nově vysvětlují jevy 
z pohledu jedince, který je předmětem výzkumu; (b) situace jsou dávány do vztahu, 
čímž je postižena procesuálnost určitého celku skutečnosti a jeho vývoj; (c) výzkum 
se neskládá jen ze dvou částí, sběru dat a jejich analýzy, ale tyto dvě části se něko-
likrát opakují, což výzkumníkovi umožňuje vzniklé teorie znovu a znovu ověřovat 
v realitě; (d) prohlubuje a upřesňuje vzniklé kategorie témat na základě pečlivého 
studia problému v přirozeném prostředí, neboť událostem můžeme porozumět je-
dině tehdy, jsou-li začleněny do společenského kontextu. 

Ve  vztahu k  výše zmiňované procesuálnosti Šeďová (2005, s. 130) uvádí, že 
zakotvená teorie rozlišuje dvojí možné pojetí procesu: (1) přechod mezi stadii; 
(2) neprogresivní pohyb. V rámci analýz, které jsou přiblíženy ve výsledkových ka-
pitolách, byly zaznamenány obě varianty pojetí procesu: (a) vývoj zaznamenávající 
přechod od nižšího stadia k vyššímu (kapitola 10) i (b) pohyb neprogresivní posti-
hující dynamiku vztahů mezi kategoriemi (kapitoly 6–9).
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5.4 Cíle výzkumu a výzkumné otázky

Cílem výzkumného šetření bylo analyzovat a na základě této analýzy popsat 
fenomén označený jako profesní sebepojetí studentů učitelství. Východiskem pro na-
plnění zvoleného výzkumného cíle byla hlavní výzkumná otázka: Jak lze charakte-
rizovat profesní sebepojetí studentů učitelství? 

Tabulka 4  
Výzkumné otázky 

Výzkumná otázka Kapitola

Jakým způsobem odpovídají studenti učitelství ve volné výpovědi 
na otázku: Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepojetí? 6

Které aspekty profesního sebepojetí studentů učitelství lze 
označit jako dominantní? 7

Jakým způsobem uvažují studenti o možném vývoji profesního Já? 8

Jakým způsobem studenti uvažují o procesu utváření 
a dosahování možných profesních Já? 8

Které faktory jsou pro proces utváření profesního sebepojetí 
studentů učitelství klíčové? 9

Jakým způsobem studenti učitelství vymezují vlastní pojetí výuky? 9

Jak lze charakterizovat proces utváření profesního sebepojetí 
studentů učitelství? 10

Při kódování dat se vynořovala další témata, která přinášela potřebu formulovat 
dílčí výzkumné otázky. S prohlubováním vhledu do zkoumané problematiky vznikla 
celá série výzkumných otázek, na něž odpovídají výsledkové kapitoly (viz tabulka 4).

5.5 Účastníci výzkumu

Vzhledem k průběhu výzkumného šetření (viz kapitola 5.1) je nutno charak-
terizovat tři skupiny účastníků výzkumu (viz tabulka 5). Při volbě účastníků vý-
zkumu byla využita metoda příležitostného výběru v kombinaci s metodou výběru 
prostého záměrného (srov. Miovský, 2006, s. 134). Tato varianta bývá považována 
za účelnou především při úsilí o saturaci. 

Jednalo se o  studenty, s  nimiž jsem měla možnost spolupracovat buď jako 
fakultní cvičná učitelka Ostravské univerzity (v  rámci předvýzkumu), nebo jako 
vyučující na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity (v první a ve druhé části 
výzkumu). Využívala jsem tedy příležitostí, které se mi v průběhu výzkumu nabíze-
ly (Patton, 1990, podle Miovského, 2006). 

V dalších kapitolách, jež jsou věnovány výsledkům výzkumného šetření, jsou 
účastníci první části výzkumu označeni fiktivními jmény (viz tabulka 6) a účastníci 
druhé části výzkumu jsou citováni na základě zkratek vzešlých z prvotního zpra-
cování dat (viz 5.7.1). Je proto jednoduše rozpoznatelné, zda je citován účastník 
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výzkumu z prvního vzorku, jenž je označován jako vzorek A, či druhého výzkum-
ného vzorku, označovaného jako vzorek B.

Tabulka 5 
Účastníci výzkumu (2009–2013)20

Účastníci výzkumu (2009–2013)

Muži Ženy Celkem

Předvýzkum – první část 0 10 10

Předvýzkum – druhá část 0 3 3

První část výzkumu – vzorek A 1 9 10

Druhá část výzkumu – vzorek B 28 16620 194

5.5.1 Účastníci výzkumu – předvýzkum 
V rámci první části předvýzkumu tvořily výzkumný vzorek dvě pětičlenné sku-

piny studentů. Druhé části předvýzkumu se účastnili tři studenti. Všichni účastníci 
předvýzkumu vykazovali shodné základní znaky. Jednalo se o studenty Filozofické 
fakulty Ostravské univerzity navazujícího prezenčního magisterského studijního 
programu Učitelství pro SŠ ve druhém ročníku tohoto studia, tedy v posledním roce 
pregraduální přípravy. Všichni v době předvýzkumu absolvovali tzv. náslechovou 
pedagogickou praxi21 a byli motivováni k výkonu učitelské profese.

5.5.2 Účastníci výzkumu – první část výzkumu – vzorek A
Prvního výzkumného šetření se zúčastnilo deset studentů navazujícího pre-

zenčního magisterského programu Učitelství pro ZŠ Pedagogické fakulty Masaryko-
vy univerzity. Byli osloveni studenti 2. semestru 1. ročníku navazujícího magister
ského studia, kteří již absolvovali předmět Výuková praxe 1, a získali tak své první 
zkušenosti – a to jak v komunikaci se žáky, tak i s přípravou a realizací vlastní výuky 
– na základní škole. Jednalo se o devět žen a jednoho muže. 

Krátký dotazník, který byl účastníkům výzkumu předložen při úvodním setká-
ní, obsahoval otázku, zda se chtějí po absolvování VŠ stát učiteli. Všichni studenti 
– kromě Venduly a Marie – uvedli ano. Vzhledem k tomu, že (a) výzva k participaci 
na výzkumném šetření byla formulována mimo jiné také jako „možnost sdílet a re-
flektovat vlastní zkušenosti z pedagogické praxe se zkušeným učitelem“ a (b)  účast 

20  Podmnožinou této skupiny účastníků výzkumu bylo i  šest studentek ze Slovenské republiky, které 
na PdF MU studují některý z výše uváděných oborů v českém jazyce.
21 N a Ostravské univerzitě byla v navazujícím magisterském studiu učitelských oborů pedagogická praxe 
realizována jako tzv. průběžná praxe v 1. ročníku NMgr. studia a jako tzv. souvislá závěrečná ve 2. ročníku 
NMgr. studia. V průběhu průběžné praxe se studenti formou náslechů učili pozorovat, analyzovat a hod-
notit jednotlivé hodiny, srovnávat práci vyučujících na  různých typech středních škol (tzv. „kolečko“) 
a  samostatně pak vyučují jednu až dvě vyučovací hodiny v každém předmětu aprobace pod vedením 
oborového didaktika a fakultního učitele. Souvislá závěrečná pedagogická praxe trvala 4 týdny a pro stu-
denta znamenala 20 hodin přímé výuky v každém předmětu aprobace. Pedagoga, pod jehož vedením 
praxi realizuje, si student učitelství může zvolit samostatně.
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na výzkumu vyžadovala po studentech celou řadu úkolů nad rámec běžných stu-
dijních povinností spjatých s předmětem Výuková praxe 2, lze předpokládat, že se 
výzkumného šetření zúčastnili studenti skutečně motivovaní k  výkonu učitelské 
profese. Podrobnější informace o zapojení studentů do výzkumu nabízí tabulka 6. 

Tabulka 6 
Účastníci výzkumu – vzorek A – účast v jednotlivých etapách získávání dat

Účastníci první části výzkumu – vzorek A – účast na jednotlivých etapách získávání dat

Účastník výzkumu Volná výpověď Zúčastněné pozorování Hloubkový rozhovor

Alena   

Beáta   

Ema   –  –
Lída    –

Marie   

Michal   

Petra   

Táňa   

Vlaďka   

Vendula   – 

5.5.3 Účastníci výzkumu – druhá část výzkumu – vzorek B
Účastníky druhé části výzkumu byla skupina 194 studentů. Výzkumný vzorek 

tvořilo 28 mužů a 166 žen. Jednalo se o studenty Pedagogické fakulty Masarykovy 
univerzity bakalářských prezenčních studijních programů Pedagogické asistentství 
a  Lektorství cizích jazyků, kteří navštěvovali v  rámci 3. semestru předmět teorie 
a metodika výchovy – seminář, případně v rámci 4. semestru předmět pedagogická 
komunikace. Studenti programu Pedagogické asistentství dosud v  rámci pregra
duální přípravy na pedagogické fakultě neabsolvovali žádnou povinnou pedagogic-
kou praxi, studenti programu Lektorství cizích jazyků měli již za sebou předměty 
Náslechová oborová praxe průběžná 1 a 2 a Lektorská praxe souvislá. Motivovanost 
k výkonu učitelské profese nebyla před zahájením získávání dat zjišťována. 

Pro zpřesnění ještě uveďme, že se jedná o studenty, kteří – budou-li pokračo-
vat v navazujícím magisterském studiu – jsou připravováni (podobně jako studenti 
vzorku A) pro práci učitelů 2. stupně základních škol.

5.6 Vztah výzkumníka k účastníkům výzkumu

Vztah mezi mnou a studenty, kteří se výzkumu účastnili, měl tři podoby, od-
víjející se od role, v níž jsem se jako výzkumník ocitala. Ve všech třech typech rolí 
jsem se studenty učitelství komunikovala otevřeně, partnerským způsobem, který 
mi umožnil získat jejich důvěru a poskytnout jim pocit bezpečí, bez něhož by neby-
lo možné očekávat otevřené výpovědi o vnímání sebe sama v roli učitele.
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Při předvýzkumu jsem vystupovala v roli fakultního cvičného učitele Ostrav-
ské univerzity vyučujícího na víceletém gymnáziu v Ostravě, jehož vyučovací ho-
diny studenti FF OU navštěvovali v rámci tzv. náslechové praxe. Studenti, s nimiž 
jsem spolupracovala v rámci předvýzkumu, mne oslovili s žádostí, zda by pod mým 
vedením mohli realizovat i souvislou praxi. 

V první části výzkumného šetření jsem o účast na výzkumu požádala studenty 
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, aniž bych byla jejich vyučující. Výzva 
k účasti na výzkumu byla formulována jako „možnost sdílet a reflektovat vlastní 
zkušenosti z pedagogické praxe se zkušeným učitelem“.

Ve  druhé části výzkumu jsem se studenty Pedagogické fakulty Masarykovy 
univerzity komunikovala z  pozice vyučující předmětů pedagogická komunikace 
a seminář z teorie a metodiky výchovy. Získávání dat bylo včleněno do výuky způ-
sobem, který umožňoval vytěžit z  této práce informace zajímavé a  užitečné pro 
samotné studenty, a to především ve vztahu k jejich sebereflexi v roli učitele. Hod-
nocení studentů v obou předmětech nebylo podmíněno získáním výzkumných dat.

5.7 Metody získávání a zpracování dat

Kvalitativní data byla – v rámci předvýzkumu i v první části výzkumu – získávána 
několika metodami. Volba multimetodického výzkumného designu směřovala nejen 
k hlubšímu porozumění zkoumaným jevům, ale i k dosažení triangulace, tedy k mož-
nosti posuzovat získaná data nikoli jako nahodilá, závislá na souhře některých aspektů 
(například na časových možnostech účastníka výzkumu, nedostatečném porozumění 
zadání, neochotě hlouběji se zamýšlet nad zadaným úkolem apod.), nýbrž jako zjiš-
tění věrohodná, vynořující se z několika různých zdrojů a vzájemně korespondující. 

5.7.1 Volná výpověď (free response)
Využití volné výpovědi (McGuire & McGuire, 1981) jako metody zkoumají-

cí profesní sebepojetí studentů učitelství bylo ověřováno v  rámci předvýzkumu. 
Na  základě zjištění předvýzkumu22 byla tato hlavní metoda sběru dat modifiko-
vána. Studenti učitelství podílející se na výzkumu byli požádáni, aby volně formu-
lovali odpověď na otázku: Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepojetí? Byli se-
známeni s tím, že pro jejich odpovědi nejsou stanovena žádná formální pravidla, 
neexistují ani dobré, ani špatné odpovědi, ale pouze jejich odpovědi. Vzhledem 
k tomu, že studenti učitelství doposud nejsou v rámci pregraduální přípravy cíle-
ně vedeni k utváření profesního sebepojetí, setkali se účastníci výzkumu (obdobně 

22 V  rámci předvýzkumu byla otázka: Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepojetí? položena dvěma 
pětičlenným skupinám studentů. První skupina měla svou odpověď formulovat písemně v limitu 45 minut, 
druhá měla možnost si odpověď promyslet a zaslat ji v písemné podobě elektronicky. Všech pět účastníků 
první skupiny formulovalo své profesní sebepojetí na několika řádcích, cítili se úkolem zaskočeni, hovořili 
o nedostatku času, o potřebě soustředění, vyjadřovali nespokojenost s textem, který odevzdali. Členové 
druhé skupiny formulovali své odpovědi v různém rozsahu (jedna až tři strany textu). Respondenti druhé 
skupiny mi sdělili, že jim formulace nečinila potíže a že jsou se svými odpověďmi spokojeni. 
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jako účastníci předvýzkumu) s požadavkem formulovat odpověď na výše uvedenou 
otázku poprvé. Jejich odpověď nebyla nijak limitována nejen po  stránce formál-
ní (rozsah, forma zápisu apod.), což je u volné výpovědi běžné, ale ani po stránce 
časové (maximální doba psaní). Byl pouze stanoven termín, do něhož mají svou 
odpověď výzkumníkovi předat. 

U vzorku A byly texty označeny fiktivními jmény informantů, u vzorku B byl 
každé volné výpovědi přiřazen kód od 1M po 28M či od 1Z po 166Z, v závislosti 
na pořadí zpracování a na tom, zda se jedná o muže (M) či ženu (Z). Přestože byl 
využit kvalitativní přístup ke zpracování dat, některé výstupy byly – vzhledem k ve-
likosti výzkumného vzorku a pro větší přehlednost – zpracovány formou obvyklou 
pro přístup kvantitativní, tedy prostřednictvím tabulek či grafů.23

5.7.2 Zúčastněné pozorování (participant observation)
Zúčastněné pozorování bylo využito k získávání dat souvisejících s jednáním 

studenta učitelství v samostatně vedené výuce a k porovnání s daty získanými z vol-
ných výpovědí či rozhovorů a k hlubšímu porozumění oběma takto získaným tex-
tům. V rámci předvýzkumu probíhalo zúčastněné pozorování ve dvaceti hodinách 
českého jazyka a literatury, které studenti vyučovali v rámci souvislé závěrečné pe-
dagogické praxe na víceletém gymnáziu.

V první části výzkumu, u vzorku A, jsem na základě předchozí domluvy v roli 
pozorovatele navštívila vždy jednu vyučovací hodinu u každého účastníka výzku-
mu. Vlastní výuku studenti učitelství připravili a  realizovali v  rámci předmětu 
Výuková praxe 2 na různých základních školách u různých cvičných učitelů. 

Z obou typů zúčastněného pozorování byly pořizovány terénní poznámky, kte-
ré mi umožnily konfrontovat data získaná prostřednictvím volné výpovědi s pozo-
rováním studenta v roli učitele a současně posloužily jako doplňkový zdroj dat při 
axiálním kódování, kdy bylo třeba uvádět kategorie získané otevřeným kódováním 
do vzájemných vazeb a souvislostí. Terénní poznámky byly rovněž využity při ve-
dení hloubkových rozhovorů.

5.7.3 Hloubkový rozhovor (in-depth interview)
Hloubkové rozhovory (Švaříček & Šeďová, 2007) byly realizovány v  rámci 

předvýzkumu a v první části výzkumu a podobně jako zúčastněné pozorování za-
jišťovaly  triangulaci při získávání dat. U předvýzkumu hloubkové rozhovory ná-
sledovaly po prvotní analýze volné výpovědi studentů učitelství. Jejich cílem bylo 
(a) zpřesnit a případně doplnit data získaná prostřednictvím volné výpovědi a (b) 
ověřit validitu volné výpovědi. Rozhovory probíhaly ve  školní třídě po  skončení 
vyučování. Výzkumník vycházel z úvodní otázky: Máte nějakou ideální představu 
o sobě jako o učiteli? Dále se dotazoval na základě informací poskytnutých studen-
ty. I v tomto případě bylo postupováno tak, aby byl co nejméně ovlivňován obsah 

23 V yjadřování četnosti v  kvalitativním výzkumu je podle Hendla (1994, s. 232) označováno jako 
enumerace.
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formulací a informace o sebepojetí studentky učitelství nebyly zkresleny. Hloubko-
vé rozhovory trvaly od 40 do 50 minut.

V první části výzkumu hloubkové rozhovory se studenty učitelství probíhaly 
buďto bezprostředně po zúčastněném pozorování, nebo do dvou dnů a úvodním 
tématem rozhovoru byla reflexe vyučovací hodiny, sledovaná výzkumníkem. Roz-
hovory, jejichž délka se pohybovala v rozmezí od 40 do 60 minut, se odehrávaly 
buď ve škole, kde byla výuka realizována, případně v mé pracovně na pedagogické 
fakultě. Rozhovor byl vždy zahájen otázkou: Jak jste spokojen se svou hodinou? Dia-
log se dále odvíjel od reakcí studenta učitelství. Otázka: Vy jako učitel – jaké je vaše 
profesní sebepojetí? v rozhovoru nebyla (na rozdíl od volné výpovědi) formulována 
přímo, přesto se v přepisech objevuje řada kódů, jež rozvíjejí či objasňují kontext 
kategorií vzešlých z předchozího kódování volných výpovědí. Nejčastěji souvisely 
s kategorií studentovo pojetí výuky a s jejími subkategoriemi. V obou případech byly 
rozhovory nahrávány a audiozáznamy doslovně přepsány.

Ve  druhé části výzkumu nebyly hloubkové rozhovory využity, což souviselo 
s (a) již ověřenou validitou hlavní metody získávání dat a (b) velikostí vzorku B.

5.8 Metody analýzy dat

Ve shodě s Milesem a Hubermanem (1994) zařazuji k analýze kvalitativních dat 
tyto fáze výzkumu: kódování; archivace dat; propojování dat; komentování a dopl-
ňování dat; vyvozování závěrů a verifikace; budování teorie a grafické mapování.

5.8.1 Analýza v rámci předvýzkumu
Oba typy textů získané v  rámci předvýzkumu – volné výpovědi i  přepisy 

hloubkových rozhovorů – byly kódovány metodou otevřeného kódování (Švaříček 
& Šeďová, 2007; Hendl, 2008). Vybrané kódy byly dále kategorizovány ve vztahu 
k dílčím výzkumným otázkám. Pro interpretaci zjištěných vazeb mezi jednotlivý-
mi kategoriemi byla využita technika „vyložení karet“ (Švaříček & Šeďová, 2007, 
s. 226).

5.8.2 Analýza v první části výzkumu
Volné výpovědi i přepisy rozhovorů získané v rámci první části výzkumu (vzo-

rek A) byly podrobeny otevřenému kódování (Švaříček & Šeďová, 2007). Následně 
byly využity postupy a techniky zakotvené teorie (Strauss & Corbin, 1999). Impul-
sem k axiálnímu kódování se stala jedna z kategorií vzešlých z otevřeného kódová-
ní, a to proces utváření sebepojetí studentů učitelství, která přinesla i potřebu formu-
lace další výzkumné otázky (srov. Hendl, 2008, s. 250). Prostřednictvím axiálního 
kódování byly hledány vazby odhalující příčinné podmínky, kontext, intervenující 
podmínky, strategie jednání a následky vztahující se ke zkoumaným jevům, v na-
šem případě ke klíčovým faktorům procesu utváření profesního sebepojetí a k jed-
notlivým reprezentacím Já vstupujícími do tohoto procesu. 
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Přestože „v odborné diskusi je tento přístup kritizován pro jeho příliš schema-
tická a omezující východiska“ (Gulová & Šíp, 2013, s. 43), a někteří autoři význam 
axiálního kódování v rámci zakotvené teorie zcela zpochybňují (Glaser, 1998), ne-
boť může omezovat induktivní charakter výzkumného procesu, v případě předklá-
daného výzkumu přineslo axiální kódování významný posun a umožnilo naleze-
ní vazeb mezi jednotlivými identifikovanými kategoriemi, vzešlými z otevřeného 
kódování.

Obdobně jako uvádí Šeďová (2005, s. 131) v kontextu svého výzkumu o dět-
ském diváctví, i pro předkládaný výzkum se „axiální kódování ukázalo být klíčovou 
technikou, která celou analýzu posunula směrem celistvé konceptualizaci výzkum-
ného problému.“ V souladu s Šeďovou se domnívám, že v axiálním kódování lze 
vidět nikoli záruku úspěchu nebo dokonce jedinou ,vědeckou‘ metodu kvalitativního 
výzkumu, nýbrž účelný a sofistikovaný návod k zacházení s daty, jehož použití může 
významně přispět ke konceptualizaci výsledků a budování teorie na základě kvalita-
tivních dat. (Šeďová, 2005, s. 131)

Jako ukázka axiálního kódování může posloužit obrázek 9, který nastiňuje pa-
radigmatický model vztahující se k jednomu ze zkoumaných jevů. V tomto případě 
se jedná o fenomén označený jako gestalty spojené s profesí učitele.

Obrázek 9. Axiální kódování – ukázka paradigmatického modelu.

V průběhu následného selektivního kódování, jehož východiskem byla řada 
takto vzniklých paradigmatických modelů, byla vytvořena síť konceptů a propojení 
mezi nimi, které umožnily rekonstruovat, popsat a  přehledně znázornit (a) jed-
notlivé aspekty profesního sebepojetí studentů učitelství a vyjádřit dynamiku mezi 
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nimi a (b) vymezit klíčové faktory a etapy procesu utváření profesního sebepojetí 
studentů učitelství. Byla formulována první verze zakotvené teorie.

5.8.3 Analýza v druhé části výzkumu
V druhé části výzkumu bylo opět využito otevřeného kódování, které umož-

nilo kategoriální systém vzešlý z první části výzkumu dále doplňovat, zpřesňovat 
a precizovat. 

Vazby mezi kategoriemi vztahujícími se k procesu utváření profesního sebepojetí 
poukázaly na potřebu důkladného axiálního (a následně i selektivního) kódování. 
V průběhu analýz bylo střídavě využíváno, podobně jako v první části výzkumu, 
induktivních a deduktivních postupů (srov. Strauss & Corbin, 1991, s. 82; Miovský, 
2006, s. 229). Samotná data výzkumníka vedla k využití postupu, jenž je pro kva-
litativní výzkum typický: mnohokrát opakovat cyklus činností směřující od  dat 
k teorii a od teorie zpět k datům. Na základě těchto kroků byla zpřesněna kostra 
analytického příběhu. Revidovanou zakotvenou teorii představuje tabulka 16.

Při hledání odpovědí na dílčí výzkumné otázky (tabulka 4) byly využity další 
specifické metody a techniky, které přibližuje tabulka 7. Například detailní analýza 
chtěných a nechtěných Já studentů učitelství vzešlých z otevřeného kódování si vy-
žádala i postup deduktivní. Bylo provedeno kontrolní kódování, jehož cílem bylo 
ověřit, zda kódy sdružené v kategoriích chtěná a nechtěná Já odpovídají konceptua-
lizaci možných Já (viz Markus & Nurius, 1986; Erikson, 2007).

Druhá úroveň kódování (Miles & Huberman, 1994) však již měla opět charakter 
induktivní. Pro vymezení kategorií a subkategorií vztahujících se ke konceptům chtě-
ná a nechtěná možná Já studentů učitelství byla využita metoda vytváření trsů (Miov-
ský, 2006, s. 221). Na základě zjištěného tematického překryvu byly vytvořeny „trsy“ 
vztahující se k jednotlivým variantám možných Já (podrobněji viz kapitola 8).

Tabulka 7 
Metody a techniky analýzy dat využité ve druhé části výzkumu

	 Metody a techniky analýzy dat využité ve druhé části výzkumu

Výzkumná otázka Metody analýzy  
a interpretace Zdroje

Jak odpovídají studenti 
učitelství ve volné výpovědi  

na otázku: Já jako učitel 
– jaké je moje profesní 

sebepojetí?

prostý výčet Miovský, 2006, s. 222

otevřené kódování Švaříček & Šeďová, 2007, s. 211
Hendl, 2008, s. 247

vyložení karet Švaříček & Šeďová, 2007, s. 226

Které aspekty profesního 
sebepojetí studentů učitel-

ství se jeví jako dominantní?

otevřené kódování viz výše

zachycení vzorců Miovský, 2006, s. 222

vyložení karet viz výše

Jakým způsobem uvažují 
studenti o možném vývoji 

profesního Já?

kontrolní kódování 
ve vztahu ke koncep-
tualizaci možných Já

Markus & Nurius, 1986
Erikson, 2007

vytváření trsů Miovský, 2006, s. 221
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Jakým způsobem studenti 
uvažují o procesu utváření 

a dosahování možných 
profesních Já?

otevřené kódování viz výše

vyložení karet viz výše

Které faktory jsou pro pro-
ces utváření profesního 

sebepojetí studentů učitel-
ství klíčové?

otevřené kódování viz výše

axiální kódování

Strauss & Corbin, 1999, s. 70
Miovský, 2006, s. 229

Švaříček & Šeďová, 2007, s. 232 
Hendl, 2008, s. 248

selektivní kódování

Strauss & Corbin, 1999, s. 86
Miovský, 2006, s. 230

Švaříček & Šeďová, 2007, s. 233
Hendl, 2008, s. 251

Jakým způsobem studenti 
učitelství vymezují vlastní 

pojetí výuky?

otevřené kódování viz výše

vyložení karet viz výše

Jak lze charakterizovat 
proces utváření profesního 

sebepojetí studentů  
učitelství?

axiální kódování viz výše

selektivní kódování viz výše

5.9 Metody a techniky kontroly validity

V  průběhu výzkumu byly uplatňovány metody a  techniky kontroly validity, 
jejichž smyslem bylo zvýšit hodnověrnost realizovaného kvalitativního šetření 
a vyhnout se možným zkreslením dat – a to jak v průběhu jejich získávání, tak při 
analýze a interpretaci.

5.9.1 Techniky kontroly validity při získávání dat
Pro zajištění validity při získávání dat bylo využito triangulace jako metody 

„hledání a  určování pozice předmětu výzkumu (zkoumaného jevu) prostřednic-
tvím tří (a více) různých zdrojů dat, úhlů pohledu (perspektiv), měření, postojů, 
výzkumníků, způsobů interpretací atd.“ (Čermák & Štěpaníková, 1998). Podobně 
jako uvádějí Hammersley a Atkinsonová (1983), posloužila triangulace nejen k va-
lidizaci zjištění, ale i jako další zdroj dat.

Triangulace metod získávání dat sledovala, zda hlavní zvolená metoda sběru 
dat, volná výpověď, přináší kvalitní data. Úkolem použitých doplňkových metod 
získávání dat (zúčastněného pozorování a hloubkových rozhovorů) bylo zjistit, zda 
jsou kompatibilní údaje získané těmito třemi nástroji (srov. Miovský, 2006, s. 265). 
Triangulace metod získávání dat byla využita již v rámci předvýzkumu. Tuto va
riantu shledává Šeďová (2007, s. 206) jako účinnou.

Dále byla využita triangulace settingu při získávání dat. V rámci předvýzkumu byly 
prověřeny situační faktory, jež by mohly ovlivňovat charakter výzkumných dat. Na zá-
kladě zjištění z předvýzkumu došlo k modifikaci v zadání volné výpovědi. Upravená 
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metoda získávání dat byla využita u tří různých skupin účastníků předvýzkumu a vý-
zkumu (viz kapitola 7.4), aniž by byly zjištěny další faktory působící na kvalitu dat.

Třetí variantou hledání průsečíku různých perspektiv bylo využití metody tri-
angulace zdrojů dat. Ve volné výpovědi formulovali účastníci výzkumu odpověď 
na  otázku, jak vnímají sami sebe v  roli učitele. Zúčastněné pozorování přineslo 
pohled výzkumníka na jednání studenta učitelství při výuce (jako projevu jeho se-
bepojetí) a hloubkové rozhovory byly výsledkem interakce mezi studentem a vý-
zkumníkem. Zde je nutno připomenout úsilí výzkumníka co nejméně ovlivňovat 
charakter získávaných dat.

5.9.2 Techniky kontroly validity týkající se povahy dat
Využité metody získávání a zpracování dat i dlouhodobý kontakt s účastníky 

výzkumu přinesl bohatý datový soubor, jenž umožňoval detailní vhled do zkou-
mané problematiky, kontrolu vnějších vlivů, které by mohly zkreslovat data, a po-
stupné zpřesňování interpretace dat. Dokladem mohou být i kapitoly 6–10, jež jsou 
věnovány analýzám a využívají bohatý datový materiál, případně přílohy. Požada-
vek hustého popisu byl naplněn především v páté kapitole, detailně charakterizující 
metodologii výzkumu, a to jak ve vztahu ke kontextu výzkumu, tak k jeho aktérům 
(srov. Miovský, 2006, s. 266).

Silná data jsou tzv. data z  první ruky (viz Miovský, 2006, s. 266) získávaná 
v průběhu delší časové jednotky, nikoliv například při prvním setkání s responden-
ty. Jak vyplývá z kapitol 5.1, 5.4 a 5.5, i tento požadavek byl v rámci předkládaného 
výzkumu splněn.

5.9.3 Techniky kontroly validity ve vztahu k roli výzkumníka
Kontrola vlivu výzkumníka na charakter získávaných dat byla realizována, po-

dobně jako navrhují Čermák a Štěpaníková (1998, s. 56), prostřednictvím dlouho-
dobé přítomnosti výzkumníka na místě výzkumu, díky jeho znalosti prostředí a teo-
retické citlivosti vůči zkoumanému fenoménu. Usilovala jsem – jak je popsáno výše 
– o co nejmenší narušování přirozeného prostředí, tak aby jeho vliv nepoznamenal 
kvalitu získaných dat. Role výzkumníka je podrobně přiblížena v kapitole 5.5.

5.9.4 Techniky kontroly validity týkající se analýzy a interpretace
Techniky kontroly validity vztahující se k analýze a interpretaci dat jsou patrné 

z detailního popisu metod analýzy dat (viz kapitola 5.7) a z kapitol 6–10, jež jsou 
věnovány analýzám a interpretaci dat.

5.10 Limity výzkumu

I přes to, že byla využita celá škála technik kontroly validity, je nutno vymezit 
některé limity výzkumu. Tato omezení se vztahují především k charakteru výzkum-
ného vzorku a způsobu, jakým byla kódována data.
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Práce vychází v  první části výzkumu z  dat získaných od  studentů 1. roční-
ku magisterského studia Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity a  ve  druhé 
části z dat studentů 2. ročníku bakalářského studia, tedy od studentů ve druhém 
a ve čtvrtém roce jejich pregraduální přípravy na profesi učitele. Přestože se skrze 
jejich volné výpovědi pokouším o  rekonstrukci procesu utváření profesního se-
bepojetí, je nutné vztahovat výsledky pouze k  těmto dvěma skupinám studentů. 
Považuji proto za  přínosné, aby byla v  budoucnu analyzována data vztahující se 
ke studentům všech pěti ročníků připravujících se na PdF MU na profesi učitele, 
a  vznikla tak možnost získat „průřez“ profesním sebepojetím studentů PdF MU 
v jednotlivých ročnících jejich profesní přípravy.

Za další omezení vztahující k výzkumnému vzorku lze považovat početní ne-
vyváženost obou vzorků (A a B). Tato nevyváženost však byla dána metodami sbě-
ru dat využitými v první a ve druhé části výzkumu. V první části výzkumu bylo 
každému z účastníků výzkumu věnováno více času i pozornosti a data od něj byla 
získávána různými metodami, zatímco v druhé části výzkumu byla využita jediná 
– již ověřená – metoda získávání dat u velkého počtu účastníků výzkumu. Zdánlivá 
genderová nevyváženost vzorku ilustruje skutečný poměr studentů (mužů) a stu-
dentek (žen) na PdF MU.

V průběhu kódování jsem vnímala potřebu sdílet výsledky jednotlivých etap 
kódování s dalším výzkumníkem, srovnávat je a diskutovat. Vzhledem ke kvalifi-
kačnímu charakteru předkládané práce byla však data posuzována pouze jedním 
výzkumníkem. Pro další uvažovaný výzkum v oblasti profesního sebepojetí pova-
žuji za vhodné, aby se na kódování dat podílela dvojice posuzovatelů.

5.11 Etické aspekty výzkumu

V souvislosti se zvýšením hodnověrnosti získaných dat byly promýšleny i etic-
ké aspekty výzkumu. Všem účastníkům výzkumného vzorku A  byl předložen 
k podpisu Informovaný souhlas s účastí na výzkumu (viz příloha 1), v němž byli 
seznámeni se základní charakteristikou výzkumu. Ve druhé části výzkumu nebyli 
studenti o výzkumném využití textů informováni předem. Teprve v závěru semest-
ru byli požádáni, aby v případě, že s výzkumným využitím textu souhlasí, podepsali 
informovaný souhlas. Studenti, jejichž volné výpovědi jsou použity jako přílohy 
práce, byli e-mailem požádáni o svolení k využití jejich textu v původní podobě.

Za účelem odbourání Pygmalion efektu (Hendl, 2008) nebyli účastníci výzku-
mu seznámeni s jeho konkrétními cíli, se všemi okolnostmi výzkumu byli obezná-
meni až v závěru výzkumného šetření.

Účastníci předvýzkumu a  první části výzkumu měli možnost odmítnout – 
v  kterékoli jeho fázi – další účast, což někteří učinili (viz tabulka 4). Vzhledem 
k  tomu, že jsem disponovala velkým množstvím informací o účastnících výzku-
mu, bylo nezbytné zajistit všem zúčastněným anonymitu ve vztahu k dalším oso-
bám. K tomu jsem se zavázala podpisem v dokumentu Informovaný souhlas s účastí 
na výzkumu. 
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V případě hloubkových rozhovorů, jež byly nahrávány, byli s touto skutečností 
účastníci výzkumu seznámeni a  jejich souhlas s nahráváním je součástí audiozá-
znamu. Přepisy některých hloubkových rozhovorů (realizovaných po zúčastněném 
pozorování v hodině studenta učitelství) byly studentům poskytnuty, aby je mohli 
založit do svého profesního portfolia, jímž se budou prezentovat u státních závěreč-
ných zkoušek. Došlo tak k validizaci respondentem.

V průběhu komunikace s účastníky výzkumu jsem usilovala o reciprocitu sdě-
lovaných údajů, což je patrné i z přepisů hloubkových rozhovorů, v nichž někte-
rá témata, o kterých studenti hovoří, ilustruji zkušenostmi z vlastního profesního 
života.
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6 

Já jako učitel: jaké je moje profesní 
sebepojetí?

Následující kapitola otevírá výsledkovou část. Jejím cílem je (a) předložit závě-
ry vztahující se k triangulaci metod získávání dat, (b) charakterizovat způsob, jímž 
studenti učitelství odpovídají na otázku: Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepo-
jetí? a (c) vymezit typy volných výpovědí v závislosti na jejich rozsahu.

6.1 Přínos komparace dat získaných různými metodami

Prvotní obavu, že by modifikace hlavní metody získávání dat, tedy volné výpo-
vědi, mohla ovlivnit její validitu například tím, že by obsah volné výpovědi studenta 
učitelství nekorespondoval s jeho skutečným vnímáním sebe sama, a volná výpo-
věď by tak nabízela sebeobraz stylizovaný, pomohlo vyvrátit srovnávání volných vý-
povědí s terénními poznámkami vzešlými ze zúčastněného pozorování a s přepisy 
hloubkových rozhovorů. Tato komparace prokázala, že k uvažovanému zkreslení 
nedošlo. Skutečnosti uváděné o profesním Já studenta učitelství v písemné podobě 
ve volné výpovědi se současně projevovaly v jednání studenta při vyučovací hodině 
i v jeho reakcích v průběhu rozhovoru s výzkumníkem (srov. Freeman, 1975; Goff-
man, 2002). Časový odstup mezi psaním volné výpovědi a pozorováním byl něko-
lik týdnů. V následujících ukázkách můžeme sledovat kompatibilitu mezi daty, jež 
byla získána různými metodami. Alena ve své volné výpovědi píše o tom, že je pro 
ni důležitá kreativita a variabilita a že má potřebu přivádět je [žáky – pozn. autora] 
do styku s autentickým materiálem. 

ALENA
Volná výpověď – ukázka

Chtěla bych však mít více sebejistoty, překonat obavu, že nebudu schopná žákům danou 
látku dostatečně dobře vysvětlit. Dále bych se chtěla naučit žáky vhodně motivovat pro 
dané téma či výkon. Také doufám, že další praxí se naučím zvolit vhodné výukové metody 
pro daný tematický celek a věkovou skupinu. Především v anglickém jazyce pak kombi-
novat jednotlivé aktivity tak, aby se žáci zdokonalovali rovnoměrně ve  všech oblastech 
(mluvení, poslech, čtení, psaní).
Myslím si, že především ve výuce cizích jazyků je důležitá kreativita a variabilita. Snažit se 
žákům zprostředkovat jazyk v různých podobách, uplatňovaný v různých situacích a také 
přivádět je do styku s autentickým materiálem. Snažit se jim ukázat, kde všude mohou cizí 
jazyk využít. Především je dobré učit žáky komunikovat, překonat blok studu a mluvit.
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Z  hodiny, v  níž vyučovala, bylo patrné, že se toto její přesvědčení promítlo 
i do plánování výuky. Studentka přistupovala k přípravě vyučovací hodiny krea-
tivně – nechala se inspirovat odbornou literaturou a  následně zvolila autentický 
text – životopis Karla Poláčka.24 Pro žáky připravila práci heuristickou, při níž měli 
příležitost sami objevovat znaky tohoto slohového útvaru, samostatně je formu-
lovat a ve spolupráci se spolužáky a učitelem pak docházet k  jejich zobecňování. 
Pracovala samostatně, bez pomoci či návodu cvičné učitelky, což vyplynulo nejen 
z rozhovoru se studentkou, ale i z rozhovoru, který jsem měla bezprostředně po po-
zorování vyučovací hodiny možnost vést s cvičnou učitelkou.

ALENA
Zúčastněné pozorování studenta učitelství při výuce – ukázka z terénních poznámek

A: Rozdává žákům text životopisu Karla Poláčka, žáci si jej lepí do sešitu /hluk ve  třídě, 
postupné zklidňování/. O jaký útvar se jedná?
Ž: Životopis.
A: Teď si to přečteme. 
Ž: Čte. Někteří ještě lepí, podávají si lepidlo. Dále pozorně čtou.
A: Píše na tabuli: ŽIVOTOPIS. Jaké informace patří do životopisu? O čem nás životopis Karla 
Poláčka informuje? Co jsme se v něm dočetli? 
Ž: Žáci chodí psát na tabuli informace, které se dočetli v textu (např. kde studoval), hlásí 
se, reagují. 
A: Snaží se žáky přivést ke zobecňujícím odpovědím (např. vzdělání). Propojuje informace 
s učivem dějepisu: Co znamená formulace „po Mnichově“?

Legenda: A – Alena, Ž – žák

O své hodině Alena hovoří způsobem, z něhož lze opět vysledovat, že kore-
sponduje s její volnou výpovědí. V hloubkovém rozhovoru studentka zpřesňovala 
své pojetí výuky a objasňovala, co ji vedlo k výběru zvolené výukové metody. 

ALENA
Hloubkový rozhovor – ukázka z přepisu rozhovoru

V: Když jste mluvila o tom, jak se připravujete – odkud jste čerpala činnosti například pro 
tu dnešní hodinu?
A: Já jsem se podívala do příručky, tam právě byla …
V: Metodické příručky?
A: Metodické příručky k tomu Frausovi a tam byl jako motivační prvek, jako motivace toho 
nějaký ten životopis, tak jsem si říkala, že by bylo dobrý, právě mě hned k tomu napadlo, že 
by bylo dobrý najít ty prvky a až potom vlastně jít k té tabulce, že mi opravdu přišlo takové 
nudné, abychom si otevřeli tu tabulku, a  teď si řekneme, co má být v životopisu, teď se 
podíváme, jestli to tam je, jsem si říkala, oni jsou takoví hraví a že mají ty nápady, že pro ně 
bude zajímavý, když si budou moct najít ty znaky a taky se něco dozví o tom autorovi a pak 
to vlastně je to hledání, o kterým jsme se bavili …
A: Já mám pořád takovou tendenci zapojit všechny, aby aspoň měli nějakou možnost tvořit.

Legenda: A – Alena, V – výzkumník

24 V ýběr spisovatele Karla Poláčka vycházel z Aleniny obliby osobnosti a díla tohoto autora.



89

Podobně bychom mohli srovnávat data získaná od ostatních studentů vzorku 
A. Vybereme však ukázky z dat získaných všemi třemi metodami (volná výpověď, 
zúčastněné pozorování, hloubkový rozhovor) od studenta Michala. V jeho případě 
totiž přinesla triangulace nejen potvrzení validity, ale i  nové výzkumné podněty 
a určila další směr výzkumu. Prvotní data získaná od Michala a Emy25 prostřednic-
tvím volné výpovědi byla velmi slabá. 

MICHAL
Volná výpověď – celý text

Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepojetí? Mám poměrně jasnou představu. Samo-
zřejmostí je žáky dostatečně kvalitně vzdělat v daném předmětu, ale k tomu by měl učitel 
vystupovat jako jakási morální autorita, vzor… a žáky nejen vzdělávat, ale i vychovávat (ko-
neckonců mluvíme o  VÝCHOVNĚ-vzdělávacím procesu), jelikož morální hodnoty dnešní 
společnosti bohužel nejsou ve všech ohledech správně nastaveny, resp. ví se o nich, mluví 
se o nich, ale lidé se podle nich nechovají. Omlouvám se, možná jsem teď příliš zaujatý, 
ale zrovna poslední životní zkušenost ze včerejška mi dává za pravdu. Doufám, že takto 
krátká odpověď na položenou otázku stačí, chtěl jsem pouze říci, že jak předávání znalostí 
a dovedností v konkrétním předmětu, tak i (nenásilné) vedení k určitým hodnotám a chování 
ve společnosti jsou pro mne stejně důležité.

Původně uvažované příčiny Michalova nepříliš obsažného sebepojetí – ne-
dostatečná ochota věnovat se spolupráci s výzkumníkem či nedostatek času – se 
ukázaly jako nesprávné. Zúčastněné pozorování hodiny literární výchovy, kterou 
Michal učil v šesté třídě přineslo důležitá zjištění. Hodina, jak ji Michal pojal, ne-
vyžadovala zásadnější vstupy učitele. Michal více než dvě třetiny vyučovací hodiny 
chodil po třídě a vyvolával žáky ke čtení. Jeho jednání by bylo možné interpretovat 
jako podcenění přípravy na vyučovací hodinu. 

MICHAL

Zúčastněné pozorování studenta učitelství při výuce – ukázka z terénních poznámek

12. minuta	– žáci začínají číst ukázku z čítanky
	 – M. nezná jména žáků, vyvolává stylem: „Soused…“
Žáci stále čtou tentýž text, učitel po celou dobu chodí po třídě, dále vyvolává.

39. minuta	– M. vyvolává žákyni, která neví, kde se právě čte. M.: „Tebe to nebaví?“ Ticho. 
	 – M. zvyšuje hlas, ve třídě panuje napjatá atmosféra: „Tak ano, nebo ne?!“
Ž. stále mlčí. Sousedka začne strkat do dotazované žákyně, aby odpověděla, že nerozumí, 
že není slyšet. M. již smířlivě: „Tak to napravíme, aby slyšeli i ti vpředu.“

41. minuta – M. si unaveně sedá za katedru, utrousí poznámku směrem k jednomu ze znu-
děných žáků: „Mně už to taky nebaví!“ 

45. minuta – zvoní, do poslední minuty se četlo, M. se loučí se žáky.

Legenda: M – Michal, Ž – žák

25 E ma se již dalších etap výzkumu neúčastnila – viz tabulka 6.
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Následný hloubkový rozhovor však přinesl zjištění, že průběh vyučovací ho-
diny nebyl dílem náhody či nepřipravenosti. Student přejal „model“ uplatňovaný 
v hodinách literární výchovy paní učitelkou, u níž praktikoval. Nepřicházel do ho-
diny s  vlastními cíli. Cíl se pokusil formulovat až zpětně, v  průběhu rozhovoru 
(„… aby si vylepšovali určitý návyky…“), když si uvědomil, že hodina žákům nepři-
nesla téměř nic nového, že žáci nemuseli – kromě sledování textu – po celou hodinu 
vyvíjet žádnou činnost.

MICHAL
Hloubkový rozhovor – ukázka z přepisu rozhovoru

M: To oni tak čtou…
V: Tak dlouho? /nevěřícně/
M: /souhlasně/ Noo, oni četli skoro celou hodinu. To se tady dělá, probírá v podstatě podob-
ně jak, tam byla prezentace na začátku a pak četli. Akorát teda se zastavováním a … v tom 
článku … to sem teda dneska nedělal … to sem neměl moc čas to připravovat /uchechtává 
se/, se tam ptát, nevím, no to byla chyba… Dneska jsem se zaměřoval ne na ten obsah, ale 
na to, jak čtou, aby si vylepšovali určitý návyky, no. Když nebyl ten obsah, tak aspoň tohle 
jsem dneska zkoušel, což jsem třeba v těch dvou hodinách moc nedělal.
V: Tam bylo vidět, že jste je podporoval, korigoval jste to čtení, to bylo fajn, to bylo příjemné. 
Akorát, kdybychom hledali, odkud kam ta hodina vedla …?
M: Nikam. /pousmání/…
V: Mě třeba napadlo, když jste věnoval tolik času tomu čtení… teď se bude s tím ještě nějak 
pracovat?
M: Jako s tím čtením?
V: Jako s tou ukázkou, s tím, co tam zaznělo. Víte, že to bylo strašně moc času…/M. skáče 
do řeči/…
M: … mě teďka napadlo, já jsem těch posledních deset minut přemýšlel, jestli je mám stop-
nout, že bychom udělali tady ty papírky… nebo že by bysme si … /váhá/ … ještě jsem tam 
něco chtěl, si vysvětlit, no, měl jsem tam různý varianty, ale pak jsem se rozhod, že je ne-
chám dočíst ten článek, vypadalo to, že to akorát stihnou, nakonec se to stihlo úplně přes-
ně. Pak tam bylo ještě navíc … to potom … a pak ještě nedávali pozor po tom zvonění kvůli 
tomu, protože tady je zvyk, že se zazvoní a okamžitě konec. …
…
V: V 6. třídě, literatura – k čemu podle vašeho názoru žáky směřuje? Mají se seznamovat 
s těmi autory, nebo s nějakými směry, druhy …
M: Směry určitě ne, autory taky ne…
V: Tak s čím … podle vás … teda, co myslíte? Mě to zajímá.
M: Hm, já si osobně myslím, že i když ta hodina nedopadla úplně tak, jak by měla být, tak 
pro ně byla dost přínosná vzhledem k tomu, že se naučili trošku jinak číst, všímat si určitých 
věcí, kterých si majó všímat. A, mě právě štve, že v té třídě, spíš ty ukázky by měly být … pro 
ně lákavý, aby je to bavilo číst a aby četli.

Legenda: M – Michal, V – výzkumník

Michal neměl utvořenu představu o tom, čeho chce v hodině literární výchovy 
dosáhnout. Hodiny neplánoval na základě vlastního pojetí výuky, což se v tomto 
konkrétním případě projevilo v jeho bezradnosti – ať už ve vztahu k časovému plá-
nu hodiny, ke stanovení jejího cíle, či v komunikaci se žáky (viz konfliktní komu-
nikace ve 39. minutě záznamu ze zúčastněného pozorování). V rozhovoru uvádí: 
„… ty ukázky by měly být … pro ně lákavý, aby je to bavilo číst a aby četli…“ Ani 
v této chvíli ještě neuvažuje o tom, že bylo v jeho moci – jako praktikujícího učitele 
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vyučujícího konkrétní hodinu – ovlivnit s  jakou ukázkou budou žáci pracovat,26 
jakým způsobem ji využijí. 

Způsob, jakým Michal pracoval se žáky, jak vystupoval v roli učitele i jak hovo-
řil o své výuce, naznačil, že tento student si představu o sobě v roli učitele (přestože 
je již v 8. semestru své pregraduální přípravy) teprve utváří a že tato skutečnost ko-
responduje s obsahem i rozsahem jeho volné výpovědi, v níž se pokoušel na otázku: 
Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepojetí? odpovědět. 

Tato zjištění (a) potvrdila validitu volné výpovědi; (b) poukázala na nutnost 
zabývat se tématem procesu utváření profesního sebepojetí studentů učitelství a for-
mulovat další výzkumnou otázku a  (c) přinesla potřebu získat data vztahující se 
k profesnímu sebepojetí od studentů připravujících se na profesi učitele v nižších 
ročnících PdF MU (viz kapitola 5.1 Průběh výzkumu).

6.2 Charakteristiky volných výpovědí

Jednotlivé volné výpovědi – v nichž studenti odpovídají na otázku: Já jako uči-
tel – jaké je moje profesní sebepojetí? – se lišily, a to rozsahem, způsobem zpraco-
vání i obsahem. Texty se co do rozsahu pohybovaly od 57 po 1151 slov (viz přílohy 
2 až 7). Pouze dva texty byly odevzdány jako rukopisné (viz příloha 8), všechny 
ostatní byly psány na počítači. Některé texty byly zřetelně strukturovány, jiné po-
skytovaly záznam volného toku myšlenek souvisejících se zadanou otázkou. Tato 
základní charakteristika se vztahuje jak k vzorku A, tak k vzorku B. 

Texty byly tříděny ve vztahu k tomu, zda student v budoucnu chce vykonávat 
učitelskou profesi. Jako pozitivní (+) byly označeny volné výpovědi, v nichž se obje-
vila formulace vyjadřující, že účastník výzkumu chce v budoucnu působit jako uči-
tel či že si sám sebe v budoucnu spojuje s rolí učitele: „Už jako malá jsem se chtěla 
stát učitelkou a překvapivě mi to, na rozdíl od jiných, vydrželo doteď.“ (124Z). Jako 
negativní (–) byly označeny ty výpovědi, v nichž student tuto možnost vysloveně 
odmítá: „Můj cíl není učit.“ (69Z); jako neutrální (N) byly označeny výpovědi stu-
dentů, kteří se ve svém sebepojetí ke svému budoucímu působení v profesi nevyjá-
dřili jasně, ale současně je ani nevyloučili; a otazníkem (?) volné výpovědi studentů, 
kteří možnost být učitelem teprve zvažují, nejsou si jisti: „Pro začátek musím říct, 
že si zatím ani nejsem jistá, zda profesi učitele budu vykonávat, i když v průběhu 
studia mě tato vidina láká čím dál víc.“ (75Z) Toto rozřazení jednotlivých účastníků 
výzkumu znázorňuje tabulka 8. V  této souvislosti považuji za  důležité připome-
nout, že uvedené výsledky neprezentují odpovědi na explicitně vyslovenou otázku: 
Chcete být učitelem? Účastníci výzkumu své postoje včlenili do popisu svého sebe-
pojetí spontánně.

26 Z  rozhovoru se studentem a následně i s cvičnou učitelkou vyplynulo, že tuto možnost student sku-
tečně měl.
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Tabulka 8 
Vyjádření studentů o tom, zda chtějí být v budoucnu učiteli 

Vzorek Muži Ženy Celkem

Ano

A

1 7 8

Ještě nevědí 0 2 2

Nevyjádřili se 0 0 0

Ne 0 0 0

Celkem 1 9 10

Ano

B

19 134 153

Ještě nevědí 5 17 22

Nevyjádřili se 2 9 11

Ne 2 6 8

Celkem 28 166 194

V  předchozí kapitole byl charakterizován postup využitý při získávání dat 
prostřednictvím volné výpovědi (McGuire & McGuire, 1981). Ze získaných dat je 
patrné, že i přes dílčí modifikaci vztahující se k možnosti psát text tak dlouho, jak 
považuje za vhodné sám účastník výzkumu, byla zachována všechna předpoklá-
daná pozitiva zvolené metody (viz McGuire & McGuire, 1981; Pravdová, 2013b). 
Za hlavní přínosy použité metody získávání dat lze považovat tyto skutečnosti:
(a)	 Dotazovaný jedinec nebyl omezen ve svých vyjádřeních. Možnost psát jakýmkoliv 

způsobem, o čemkoliv, co studenti považují za součást vnímání sebe sama v roli 
učitele, byla deklarována již v zadání otázky (viz kapitola 5.6.1). O tom, že studenti 
zadání porozuměli a toto neomezující zadání využili, svědčí i fakt, že se rozepiso-
vali způsobem, který lze považovat za otevřený. Položená otázka byla pro studenty 
„spouštěčem“ ke vzpomínání na – pro ně v roli učitele důležité – zážitky a zkuše-
nosti, které jsou doloženy autentickými citacemi, jež jsou použity dále v textu.

(b) 	 Byly zaznamenány pouze ty aspekty Já, které spontánně vstoupily do  vědomí 
dotazovaného. Jak již bylo uvedeno výše, volné výpovědi jednotlivých respon-
dentů se liší. Některé aspekty se objevují ve volných výpovědích opakovaně, 
jiné ojediněle. Z analyzovaných textů je patrné, že studenti nebyli podněcováni 
k uvažování o některých konkrétních aspektech profesního sebepojetí, o nichž 
výzkumník předpokládá, že jsou jeho součástí, ani k určitému typu odpovědi, 
nýbrž že se ponořili do vlastních úvah a pokoušeli se zachytit, jak vnímají sebe 
sama v roli učitele spontánně.

(c) 	 Jednotlivé volné výpovědi obsahovaly i takové aspekty sebepojetí, jež výzkum-
ník nepředpokládal. Přesto, že jsem dobře obeznámena s  problematikou 
profesního sebepojetí učitelů i  studentů učitelství, objevovaly se v  textech 
i  aspekty, které bych jako součást profesního sebepojetí studentů učitelství 
nepředpokládala a v případě jiného typu šetření, například dotazníkového, 
bych je studentům jako položku nenabídla. Jako příklad lze uvést skuteč-
nost, že se někteří studenti zabývají i tím, jakým způsobem bude vhodné se 
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v roli učitele oblékat. Tento aspekt se objevil ve dvou volných výpovědích, 
a to u studentů – mužů (2M; 4M).
 

Dress code? Spíše elegantnější oblečení. Budu nosit svetry, košile a polotrika – v zimě i tře-
ba sportovní sako. Představuji si, že pátek by byl takový neformálnější a mohl bych si vzít 
i třeba mikinu či triko s vtipným nápisem. (2M)

(d)	 Volná výpověď umožnila zkoumat sebepojetí individua v jeho komplexitě. Otáz-
ka zadaná studentům ve volné výpovědi nebyla zaměřena na některý z dílčích 
aspektů sebepojetí. Naopak – byla položena tak, aby umožnila studentům psát 
o všem, co považují za součást svého profesního Já. Výše zmiňovaná modifi-
kace metody přispěla i k tomu, že se studenti necítili omezeni časem a mohli 
do své odpovědi zahrnout vše, co považují v souvislosti s vnímáním sebe sama 
v roli učitele za podstatné. Jako ukázky mohou posloužit přílohy 3–4 a 6–7.

(e) 	 Byla zachována autentická jazyková vyjádření i styl dotazovaného. Způsob, ja-
kým byly jednotlivé volné výpovědi napsány, rozkrýval výzkumníkovi osob-
nost studenta učitelství a umožňoval lépe porozumět sdělovanému obsahu.

Zní to docela jako z nouze ctnost, ale mně se vážně ulevilo, že mám „regulérní“ výmluvu, 
proč můžu začít studovat na učitelku. … Ambice všech mých spolužáků byly až na  jednu 
výjimku naplněny, momentálně mám čtvrtinu ročníku na medicíně, kamarádku na veterině, 
sedm lidí na architektuře, další kamarádku na právech, další na matice… Zkuste si sednout 
s medičkou, budoucí zubařkou a budoucí veterinářkou na pivo. Připadám si potom vážně 
jako idiot. Další věc je, že pajdák je svým způsobem opravdu jednoduchá škola a ještě jed-
nodušší je se na ni dostat. Mezi spolužáky vidím hodně těch, kteří tu skončili prostě proto, že 
nevěděli kam jinam, případně se nedostali tam, kam chtěli. Je to škoda. … Učení mě baví. Se 
znalostmi je to jako s dárky – neskutečně ráda je dostávám, ale možná ještě radši rozdávám 
a dělám tím lidem radost. A dost mě hněte, když sáhnu vedle. (56Z)

6.3 Typy volných výpovědí

Jak vyplynulo z předchozí podkapitoly, volné výpovědi studentů se lišily obsa-
hem i rozsahem. V závislosti na rozsahu byly vymezeny tři typy volných výpovědí: 
(a) s minimálním rozsahem – od 57 do 170 slov, (b) středního rozsahu – od 171 
do 340 slov a (c) texty rozsáhlé – od 341 do 1151 slov. Jednotlivé typy výpovědí jsou 
představeny v přílohách 2–7. Proporční zastoupení jednotlivých typů volných vý-
povědí u vzorku A zachycuje obrázek 10, u vzorku B obrázky 11 a 12. U vzorku B je 
patrné, že jednotlivé typy volných výpovědí jsou proporčně zastoupeny podobným 
způsobem jak u mužů, tak u žen. Nebyly zjištěny zásadní rozdíly ve volných výpo-
vědích studentů studijního programu Lektorství cizích jazyků a studentů programu 
Pedagogické asistenství.
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Obrázek 10. Zastoupení typů volných výpovědí podle rozsahu, vzorek A.

Je nutno připomenout, že vzorek A byl tvořen pouze 10 účastníky výzkumu 
a grafické znázornění bylo využito pouze proto, aby byla prezentovaná data úplná. 

Vytvořit typologii volných výpovědí i ve vztahu k jejich obsahu se nepodaři-
lo, neboť obsahová struktura textu jednotlivých volných výpovědí byla (vzhledem 
k charakteru metody získávání dat) příliš roztříštěná a nevytvářela několik málo 
typů v závislosti na obsahu, k nimž by bylo možno jednotlivé texty přiřadit. V dal-
ších kapitolách je proto přítomnost některých kategorií ve volných výpovědích (na-
příklad motivace k volbě učitelské profese nebo možná Já), u nichž se to jeví jako 
užitečné, vyjádřena alespoň relativní četností výskytu. 

Přestože rozsah volné výpovědi nelze jednoznačně ztotožnit se stupněm či 
úrovní (viz Carpenter & Byde, 1994; Kenžina, 2006) utvoření profesního sebepo-
jetí, je patrné, že studenti, kteří se ve svých volných výpovědích vyjadřovali obsáh-
leji, měli větší potřebu verbalizovat své uvažování o profesi učitele, klást si otázky 
po tom, jakým způsobem vztahují sebe sama k této profesi. Naznačená typologie 
tak směřuje k úvahám o tom, do jaké míry či jakým způsobem jsou studenti připra-
veni k utváření či rozvíjení svého profesního sebepojetí.
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Obrázek 11. Typy volných výpovědí podle rozsahu, vzorek B, muži.

Obrázek 12. Typy volných výpovědí podle rozsahu, vzorek B, ženy.

6.4 Závěry 

Srovnání dat získaných u vzorku A různými metodami ukázalo jejich kompati-
bilitu, prokázalo validitu volné výpovědi jako hlavní metody získávání dat a přispě-
lo k vynoření tématu označeného jako proces utváření profesního sebepojetí.

I přes modifikaci volné výpovědi jako hlavní metody získávání dat (Pravdová, 
2013a, 2013b) byla uchována její pozitiva: (a) dotazovaný jedinec nebyl omezen 
ve svých vyjádřeních; (b) byly zaznamenány pouze ty aspekty Já, které spontánně 
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vstoupily do vědomí dotazovaného; (c) jednotlivé volné výpovědi obsahovaly i ta-
kové aspekty sebepojetí, jež výzkumník nepředpokládal; (d) volná výpověď umož-
nila zkoumat sebepojetí individua v jeho komplexitě; (e) byla zachována autentická 
jazyková vyjádření i styl dotazovaného (srov. McGuire & McGuire, 1981).

Volné výpovědi byly srovnávány ve vztahu k rozsahu i obsahu. Byly vymezeny 
tři základní typy vztahující se k rozsahu textu volné výpovědi: (a) s minimálním 
rozsahem; (b) středního rozsahu a (c) rozsáhlé texty. Srovnávání ve vztahu k obsa-
hu nepřineslo vymezení jednotlivých typů volných výpovědí. Nebyly zjištěny rozdí-
ly mezi volnými výpověďmi studentů studijního programu Lektorství cizích jazyků 
a studentů studijního programu Pedagogické asistentství.
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7 

Dominantní aspekty profesního  
sebepojetí studenta učitelství

Sedmá kapitola předkládá a  interpretuje výsledky vztahující se k  výzkumné 
otázce: Které aspekty profesního sebepojetí studentů učitelství lze považovat za domi-
nantní? Z otevřeného kódování (Švaříček & Šeďová, 2007) volných výpovědí vzorku 
A vzešla série kódů, jež byly tematicky tříděny a sdružovány do kategorií. Tento po-
stup byl využit i u vzorku B. Původní systém kategorií tak byl rozšířen a zpřesněn. 
Základní kategorie představuje obrázek 13. 

Pro větší přehlednost jsou kategorie rozčleněny na časové ose (srov. Markus & 
Wurf, 1987) v závislosti na tom, zda se jedná o období, které účastník výzkumu vní-
má jako minulost, nebo se vztahují k přítomnosti, či jsou spojována s představami 
o učitelském Já v budoucnosti. Obdobně jako Mareš (2013b, s. 442) člení učitelovo 
profesní Já na dimenzi retrospektivní, aktuální a prospektivní i profesní Já studentů 
učitelství obsahuje tyto tři dimenze, i když jejich charakteristiky jsou – vzhledem 
ke stadiu profesního vývoje – odlišné.

Obrázek 13. Profesní sebepojetí studentů učitelství – základní kategorie vzešlé z otevřeného 
kódování.

Ve volných výpovědích se objevují pasáže, v nichž studenti popisují své zku-
šenosti a  zážitky z  doby, kdy byli v  předškolním věku, případně kdy navštěvo-
vali základní či střední školu. K minulosti jsou však přiřazeny i  reprezentace Já 
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zasahující do období dospělosti a vstupu na vysokou školu, a  to přesto, že role, 
do nichž studenti vstupovali a podle nichž jsou zmíněné kategorie pojmenovány, 
přetrvávají nebo mohou přetrvávat do  současnosti. Toto zjednodušení bylo po-
užito (a) z důvodu zvýšení přehlednosti a (b) na základě toho, jakým způsobem 
vnímají jednotlivé časové úseky v okamžiku psaní volných výpovědí samotní stu-
denti (viz tabulka 9). 

Tabulka 9 
Jak studenti zaznamenávají minulost, přítomnost a budoucnost v okamžiku psaní volné výpovědi

Minulost předtím

Už když jsem byla malá a někdo se mě zeptal, čím 
bych chtěla být, říkala jsem, že učitelkou. (62Z)
Šla jsem na tuto fakultu s tím, že by mi nevadilo učit. 
(86Z)

Přítomnost právě teď

…v současné chvíli vím, že o pedagogické práci nic 
nevím, hlavně co se praktické části týče. (83Z)
… zřejmě bych v tento okamžik jako učitelka nebyla 
moc schopná, protože mi chybí praxe. (96Z)

Budoucnost potom

V budoucnu bych také ráda měla svoji třídu, které 
bych se mohla věnovat. (34Z)
Uvidíme, jak mé působení na fakultě dopadne a kam 
mě vítr zavane… (17M)

Jednotlivé kódy vztahující se k minulosti byly sloučeny do následujících kate-
gorií: (a) Já žák; (b) Já příbuzný učitele; (c) Já instruktor, respektive vedoucí zájmo-
vého kroužku nebo oddílu, trenér; (d) Já jako doučující; (e) Já student pedagogické 
fakulty, (f) Já učitel; (g) zrcadlové Já.

Tyto kategorie se staly klíčovými při axiálním kódování (Strauss & Corbin, 
1999) a podrobněji je jim věnována pozornost v deváté kapitole, která se zabývá 
klíčovými faktory procesu utváření profesního sebepojetí studentů učitelství.

Způsob, jakým studenti učitelství vnímají sebe sama v roli učitele „právě teď“, 
tedy v okamžiku, kdy psali svou volnou výpověď, lze charakterizovat těmito kate-
goriemi: vlastní standardy; očekávání; obavy; nároky kladené na profesi učitele. Toto 
zjištění se vztahuje jak k vzorku A, tedy ke studentům 1. ročníku navazujícího ma-
gisterského studia, tak ke  vzorku B, tedy ke  studentům 2. ročníku bakalářského 
studia. Jednotlivé kategorie vztahující se k přítomnému Já budou charakterizovány 
v následujících podkapitolách. 

Skutečnost, že studenti do  svého profesního sebepojetí zahrnují i  představy 
o budoucích variantách učitelského Já, je vyjádřena dvěma kategoriemi: chtěná Já 
a nechtěná Já. Obě uvedené kategorie lze vztáhnout k teorii možných Já (possible 
selves theory, Higgins, 1987). Koncept označený jako Já chtěná vyjadřuje ty repre-
zentace Já, jimiž by se chtěli studenti v budoucnosti – v roli učitele – stát. Jako pří-
klad lze uvést například Já oblíbené, Já spravedlivé. Já nechtěná naopak postihují ty 
varianty Já, jimž se studenti učitelství chtějí vyhnout, do nichž se nechtějí dostat, ji-
miž se stát nechtějí, jedná se například o Já nepřipravené, Já ponižující žáka. Výsled-
ky analýz vztahující se ke kategoriím Já chtěná a Já nechtěná přináší osmá kapitola.



99

7.1 Očekávání

Kategorii očekávání lze vymezit jako přesvědčení studentů o tom, že jim jejich 
silné stránky pomohou zvládnout učitelskou profesi nebo že učitelská profese napl-
ní představy, které si o ní prozatím utvořili. Kategorie očekávání má tedy charakter 
pozitivní a je tvořena dvěma subkategoriemi: (a) očekávání vyplývající z vlastních 
silných stránek a (b) očekávání vztahující se k možnostem profese.

7.1.1 Očekávání vyplývající z vlastních silných stránek
Formulace vztahující se k  vyjádření toho, co studenti považují za  své silné 

stránky, naznačují dialogický charakter profesního Já (srov. Crites, 1986, s. 162). 
Studenti se sami sebe ptají: Co mohu jako učitel nabídnout? Které moje vlastnosti 
či dovednosti jsou pro mě – jako budoucího učitele – výhodou? V některých vol-
ných výpovědích (například 138Z, 105Z) se objevuje výčet pozitiv, vztahujících se 
k jednotlivým dimenzím studentovy osobnosti, případně k pedagogickým kompe-
tencím, o nichž jsou studenti přesvědčeni, že jimi disponují a že jim usnadní výkon 
práce učitele. Způsob, jakým studenti vymezují svá očekávání ve vztahu k vlast-
ním silným stránkám, představuje tabulka 10. 

Silné stránky účastníků výzkumu lze rozčlenit na osobnostní předpoklady a pro-
fesní kompetence učitele. Toto členění vychází ze zjištění, že některé silné stránky 
vnímají studenti jako své osobnostní dispozice a  jiné již jako schopnosti, doved-
nosti či postoje získané v průběhu osvojování prvních pedagogických zkušeností, 
tedy jako výsledek zkušenostního učení. V datovém souboru se vyskytuje – i když 
v jediné volné výpovědi – i očekávání vyplývající z pohlaví a fyziognomie studenta 
učitelství: „Vzhledem k tomu, že jsem muž a mám téměř dva metry, tak bych si asi 
dokázal zjednat patřičný respekt …“ (17M).

Tabulka 10  
Jak studenti učitelství vnímají své silné stránky ve vztahu k roli učitele

1. Osobnostní předpoklady

Obliba práce 
s lidmi,  
extraverze

Za své silné stránky pokládám to, že nebývám nervózní před skupinou 
více lidí, dokážu zaujmout a udržet pozornost. (158Z)

Určitě si myslím, že moje plus je v tom, že nemám problém mluvit před 
publikem. (171Z)

Myslím si, že mám celkem dobré předpoklady stát se dobrým pedago-
gem. Baví mě práce s lidmi, dává mi to stále nové podněty k zamýšle-
ní se nad sebou i nad světem. (142Z)

Osobně si myslím, že bych byla dobrou učitelkou. Mám ráda, když je 
kolem mě hodně lidí, protože jsem hodně ukecaná. Takže by mi práce 
s velkým kolektivem rozhodně nevadila. (46Z)

Trpělivost, 
vyrovnanost

Mezi moje kladné vlastnosti, které pro mé budoucí povolání budou 
rozhodující, bych zařadila to, že jsem asertivní; snažím se zachovat 
klid a chladnou hlavu i v situacích, které ostatní snadno rozhodí. (135Z)

Jsem hodně trpělivá a většinou mě jen tak něco nerozhodí. (158Z)
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Systematičnost

Dokážu si udělat svůj systém věcí, díky kterému mám vše po ruce, 
a dobře se mi s ním plánují budoucí povinnosti. (51Z)

Jsem organizovaná a systematická. Mám ráda pořádek a jasno. 
I ve vztazích. (143Z)

V praxi ve škole určitě uplatním také vlastnosti jako pořádkumilovnost, 
systematičnost, smysl pro zodpovědnost. (112Z)

Přívětivost, 
empatie

Myslím si, že jsem hodně empatická a mám příjemné vystupování, což 
je u učitelů, dle mého názoru, velké plus. (130Z)

Myslím si, že mám k dětem dobrý vztah, a tak nějak cítím, že je to 
oboustranné. Snažím se jim vždycky vyjít vstříc, pokud oni potřebují. 
(124Z)

Dále jsem vcelku empatická, když chci, dokážu být trpělivá, snažím se 
mít pro každého pochopení. Myslím si, že tohle se mi bude v pedago-
gické profesi hodit. (105Z)

Kreativita, 
otevřenost

V oblasti práce s dětmi se snažím být kreativní, přemýšlím, čím bych 
je zaujala, přizpůsobuji to, co se dá, jejich potřebám a přáním. Samo-
zřejmě jsem otevřená dialogu, můžu přehodnotit i svoje rozhodování. 
(166Z)

2. Profesní kompetence

Znalost 
studovaného 
oboru

Nebojím se toho, že bych nebyla dostatečně odborně vzdělaná. (103Z)

Jsem si ve svých znalostech jistá a mou prioritou je ukázat dětem, jak 
je tento jazyk krásný. (124Z)

Didaktické 
kompetence

Mou silnou stránkou je schopnost vysvětlit učivo, v hodinách tance je 
to vysvětlení choreografie či kroků. V tomto směru jsem velmi flexibilní. 
Vždy musím reagovat na to, jaký je žák. Popřípadě, pokud stále ne-
chápe dané učivo, jsem schopná najít několik dalších cest, jak učivo 
vysvětlit. (99Z)

Myslím si, že jako učitel umím dobře vysvětlovat. Několikrát jsem 
na střední škole vysvětlovala látku svým spolužákům a většinou to 
ode mne brzy pochopili. (137Z)

Vím, že mám docela dobré vysvětlovací schopnosti, dokážu odlišit po-
třebné od nepotřebného, mám smysl pro řád a dokážu se soustředit 
na to, aby můj projev byl strukturovaný, aby měl hlavu a patu. (105Z)
Umím se radovat i z malých úspěchů žáků. Umím děti povzbudit 
a ve většině případů i správně motivovat ke snaze o lepší výsledky. 
(161Z)

Komunikativní 
kompetence

Dokážu vyjmenovat několik předností, díky kterým mám předpoklady 
tuto práci dělat. Jako první mě napadá, že mi to s dětmi celkem jde … 
Naučila jsem se s dětmi komunikovat, reagovat na ně a zvládat někte-
ré krizové situace. (47Z)

Nemám problém v navázání kontaktu s dětmi či dospělými a zvládám 
s nimi dobře vycházet. (96Z)

7.1.2 Očekávání ve vztahu k možnostem profese
Ve volných výpovědích byla zjištěna i očekávání, jež studenti vztahují k mož-

nostem profese. Ta souvisejí s  jejich představou o  tom, čím je pro ně – jako pro 
budoucí učitele – tato profese zajímavá, co jim nabízí či umožňuje. Studenti zkou-
maného vzorku uvádějí, že od budoucí profese očekávají možnost:
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a)	 ovlivňovat životy lidí kolem sebe, otevírat jim nové možnosti; pomáhat jim 
v osobním růstu a v získávání sebevědomí;

Pokud budu opravdu dobrá, mám šanci spoustě dětí ukázat jejich neskutečné možnosti. Jistě, 
ne všichni budou adepti na Nobelovu cenu, ale o to vůbec nejde. Ať jsou dobří v čemkoliv, 
nikdo není špatný v ničem. Můžou z nich být doktoři, právníci, učitelky. Nebo cukrářky, které 
si budou pamatovat, že učení je fajn, a budou hledat i vytvářet pořád nové a nové druhy zá-
kusků. Sakra, i kdyby měli zametat ulice, jen ať si pamatují, že jsou důležití, protože svoji práci 
dělají dobře. A po práci jdou sledovat zápas svého oblíbeného fotbalového týmu, kde budou 
s dokonalou znalostí pravidel i techniky komentovat každý kop. A to je taky učení, ne? (56Z)

Profesi učitele vnímám jako možnost významným způsobem ovlivnit životy druhých lidí – 
dětí. (101Z)

Člověk v  roli pedagoga má spoustu možností, jak ovlivnit lidi kolem sebe, a  to nejen 
ve smyslu vzdělání, ale i ve smyslu rozvoje osobnosti – což je asi důležitější úkol. (142Z)

b)	 předávat mladé generaci vzdělání a hodnoty;

… a především jim předat hodnoty, které jsou podle mne nejdůležitější. Hodnoty jsou pro 
mne v životě velice důležité a myslím si, že jsou největším přínosem pro celou společnost. 
Umět být poctivý, pravdomluvný, umět si plnit povinnosti, pracovitost, vstřícnost k lidem oko-
lo, vidět důležitost fungující úplné rodiny a mít takovou, to jsou „věci“, které předně vedou 
společnost k lepším zítřkům. (5M)

Přeji si vzdělávat a vychovávat budoucí generace tak, aby si uvědomovaly hodnotu a po-
třebnost vzdělání a získaných vědomostí a dovedností. (141Z)

Nebrala bych učitelství ani tak jako běžnou rutinu a profesi, ale hlavně jako dar a úkol. Přeci 
jen je to důležitý úkol, aby další generace byly vzdělané. (40Z)

Člověk by měl jít příkladem, být čestný, připomínat dětem takové ty základní hodnoty v živo-
tě, na které se často zapomíná. Měl by dětem ukázat, že být slušný člověk neznamená být 
suchar a neužít si žádnou legraci. (119Z)

c)	 přispívat ke změnám ve škole, ve školství;

Tohle studium jsem si zvolila asi ve víře, že dokážu něco změnit … A tak věřím, že se přemůžu 
a opravdu dokážu něco změnit, možná i dokonce na své základní škole z dětství… (71Z)

… šikana. Budu se snažit ji ze školy, na které budu působit, zcela odstranit. (3M)
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d)	 přispívat ke změnám ve společnosti;

Asi je to naivní, ale chtěla bych aspoň malinko něco změnit. (52Z)

… Asi jako každý člověk bych chtěla změnit spoustu věcí, tak doufám, že se mi něco změnit 
podaří. (40Z)

Úloha učitele je hodně důležitá, a protože nejsem spokojená s tím, jak to v naší společnosti 
vypadá, chtěla bych se pokusit přispět ke změně k lepšímu. Zatím věřím, že je to možné 
a má to smysl. (142Z)

… kdybych měl široký přehled ve více oborech, např. budou mít problém v nějakém jiném 
vyučovacím předmětu, než na  který mám aprobaci, a  přesto jim budu schopný poradit, 
osvětlit danou problematiku. Myslím, že by to mohlo být pro žáky přínosné tím, že by se 
přestali soustředit na to, co je pouze baví nebo o co se zajímají a budou chtít mít taky větší 
přehled, a to by podle mě prospělo celé společnosti, že tady budou mladí lidé, kteří budou 
vzdělanější než předchozí generace. (19M)

e)	 šířit zájem o vlastní obor;

Každopádně vím, že učit mě bude strašně moc bavit, a taky mám ráda své obory, které stu-
duju (matematika a zeměpis – ten miluju obzvlášť), a tak to ze mě žáci třeba vycítí a podaří 
se mi kromě jejich vzdělávání a vychování také některým z nich předat tuto lásku k mým 
předmětům. (105Z)

f)	 spoluvytvářet ve stále více virtuálním světě skutečné vztahy;

Doufám, že se svými budoucími žáky naleznu v hodinách i mimo ně společnou řeč a bude-
me jako jedna velká „rodina“. (21M) 

Možná jsem naivní a vzhledem k dnešní době, která prochází neskutečnou obměnou díky 
virtuálním prostředím, jako je především sociální síť Facebook, se může zdát moje vize 
opravdu utopická, ale věřím, že vytvořit něco jako třídní rodinu je i dnes možné. (22M)

g)	 disponovat mocí nad žáky;

Sám sebe si jako učitele dokáži velmi dobře představit. Stát na stupínku a mít nad všemi 
dohled, to by bylo moje. U žáků bych se snažil vzbudit hlavně respekt a poslušnost. (4M)

h)	 mít dva měsíce prázdnin.

Největší výhodou jsou prázdniny, a ty při jiném povolání mít nebudu. Můžu tento čas trávit 
se svojí rodinou, a ne čekat, jestli teda dostanu v práci dovolenou, abychom mohli někam 
odjet. (7Z)

Pokud jde o dva měsíce prázdnin, je zajímavé, že se zmínka o nich objevuje pou-
ze ve dvou volných výpovědích (7Z; 92Z), a to u studentů, jejichž rodiče jsou učiteli. 
Lze usuzovat, že se s touto „možností profese“ seznamovali zmiňovaní účastníci vý-
zkumu již jako děti, jimž se rodiče – učitelé mohli o prázdninách věnovat. 

Očekávání, která studenti 2. ročníku PdF MU vztahují k učitelské profesi, sami 
často komentují jako naivní. Jsou si vědomi toho, že prozatím nemají dostatek 
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zkušeností k tomu, aby dokázali vyhodnotit, do jaké míry jsou jejich očekávání reál-
ná, či nikoliv: „Takhle nějak si to představuji. Možná jsou to naivní představy, ale za-
tím to nevadí. Zatím mi stačí, že se na to učitelování už velmi těším.“ (2M) Kombinaci 
pozitivního charakteru výše zmiňovaných očekávání a jisté míry počáteční skepse lze 
chápat jako dobré východisko pro utváření pozitivního profesního sebepojetí.

7.2 Obavy

Kategorie označená jako obavy stojí (z hlediska dimenze pozitivity a negati-
vity) v protikladu ke kategorii očekávání. Lze ji vymezit jako soubor jevů, jichž se 
studenti v souvislosti s vnímáním sebe sama v roli učitele obávají, které jim nahá-
nějí strach či hrůzu. Kategorii lze rozčlenit na tři subkategorie: (a) obavy z vlastních 
slabých stránek; (b) obavy plynoucí z  rizik profese; (c) obavy související s nedo-
statkem učitelských kompetencí či pramenící z pocitu nepřipravenosti na profesi.

Z volných výpovědí je patrné, že obavy účastníků vyplývají z prvních zkuše-
ností získaných při výkonu vlastních pedagogických činností a z konfrontace sebe 
sama s  požadavky kladenými na  učitele. Účastníci výzkumu současně vyjadřují 
přesvědčení, že se jim tyto obavy podaří v průběhu pregraduální přípravy odstranit: 
„Mám obavy, ale doufám, že je během studia zvládnu odbourat.“ (71Z) 

Ve  volných výpovědích nalezneme nejen dílčí obavy jednotlivých účastníků 
výzkumu, ale i  příklad negativně formulovaného profesního sebepojetí. Student 
popisuje vlastní slabé stránky a ironicky komentuje absenci některých předpokladů 
pro práci učitele. Přesto ve své volné výpovědi naznačuje, že s možností, že bude 
v budoucnosti učit, počítá: „Nemám rád lidi, žáci mě asi nebudou poslouchat, ne-
dokážu si udržet pozornost lidí a moje vyjadřovací schopnosti jsou tak dokonalé, 
že všechny kolem sebe nudím povídáním bez hlavy a paty. Svoji budoucnost jako 
učitel tedy nevidím jako idylku, ale jako boj.“ (8M) 

Přestože byla při prvotních analýzách realizovaných v  rámci předvýzkumu 
(Pravdová, 2013a) kategorie obavy vztahována k nežádoucím či obávaným Já, další 
analýzy přinesly zjištění, že obavy nelze s konceptem označeným jako obáváná či 
nežádoucí Já jednoznačně ztotožnit (srov. Erikson, 2007), a to i přesto, že některé 
uvědomované obavy studentům napomohly k formulaci nežádoucí podoby Já (blí-
že viz kapitola 8). Z důvodu odlišení kategorií obavy a obávaná Já je v textu dále 
používán pojem nechtěná Já (unwanted selves) chápaný jako synonymní právě pro 
obávaná Já (feared selves).

7.2.1 Obavy z vlastních slabých stránek
Jako obavy z vlastních slabých stránek studenti výzkumného vzorku vymezují 

ty skutečnosti, o nichž jsou přesvědčeni, že by jim mohly komplikovat práci učitele. 
Z následující ukázky je patrné, že jednou z příčin těchto obav může být jedincem 
uvědomovaná psychická či fyzická indispozice pro výkon učitelské profese, případ-
ně vědomí nevyhovujících rysů osobnosti (viz tabulka 11).
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Tabulka 11 
Obavy studentů učitelství z vlastních slabých stránek

… tak mám strach, … že bych mu jednu ubalila. Jsem totiž ně-
kdy hodně nervní a vytočí mě každá maličkost, a to jsem pak 
agresivní. (46Z)

labilita, agresivita

Často se mi stává, že se hodně musím „držet na uzdě“, co se 
týče trpělivosti. Bohužel nejsem úplně ten nejtrpělivější člověk 
od přírody, ale tím, že to o sobě vím, dokážu si to uvědomit, tak 
na to myslím i v hodinách. To je opravdu má nejslabší stránka. 
(99Z)

netrpělivost

Moje slabá stránka, co se týče výkonu této profese, je naopak 
ve vystupování jako takovém. Umím vše vyjádřit jasně a sluš-
ně, ale často bývám při výstupu nervózní. To je způsobeno tím, 
že si nejsem jistá sama sebou. (76Z)

nervozita, nejistota

Vím, že většina studentů PdF je z toho [z praxe – pozn. autora] 
nervózní, ale obávám se, že u mě je to ještě něco jiného, kom-
plexnějšího. Necítím se dobře v  pozici autority. Sama sebe 
vnímám jistěji v pozici podřízeného. (41Z)

submisivita

Abych se přiznala, trochu mě děsí už představa, že vůbec ně-
jaká učitelka budu. Ve větším kolektivu jsem celkem bojácná, 
děti na druhém stupni základní školy a  výš by mě ušlapaly. 
(88Z) 

bojácnost

Spíš za svůj největší problém považuji nedostatek přirozené 
autority, která by přirozeně vyzařovala z mé osobnosti. Autori-
tativní postoj je totiž jedna z nejdůležitějších součástí učitelovy 
osobnosti, která není ani tak důležitá pro žáky, jako pro psy-
chické zdraví učitele. (80Z)

nedostatek přirozené 
autority

Bojím se toho, že jsem nevýrazná osobnost a před větším ko-
lektivem lidí mám problém udržet si pozornost. (27Z) 

Někdy dumám nad tím, jestli nejsem nudná. (105Z)

neschopnost udržet 
pozornost či zájem 

posluchačů

…budu muset zapracovat na svém vyjadřování, jelikož mé my-
šlenky jsou mnohdy rychlejší než pusa, takže se často zakok-
távám. Při práci učitele to může být velký problém. (111Z)

Ale mám, myslím si, špatnou vlastnost, nebo spíše vadu, vadu 
řeči. Když jsem navštěvoval mateřskou školu, tak jsem musel 
chodit na logopedii, což asi není zas takový problém, myslím, 
že každý druhý navštěvuje během mateřské školy logopedii. 
Ale mně určitá vada zůstala dodnes. (17M)

nedostatky 
ve vyjadřovacích 
schopnostech, 

vada řeči

Další mojí obavou je moje výška. Jsem malá a bojím se, že si 
mě děti nevšimnou. (48Z) fyzická indispozice

7.2.2 Obavy z rizik profese
Studenti vyjadřují obavy z některých aspektů učitelské profese, o nichž jsou 

přesvědčeni, že by jim mohly způsobovat problémy jak v osobním životě, tak v prů-
běhu vykonávaných pracovních činností, a to včetně negativního vlivu na interakce 
se žáky, s rodiči žáků, ale i s kolegy a s vedením školy. Základní typy obav obsaže-
ných ve volných výpovědích lze klasifikovat následovně:
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a)	 obavy z toho, že učitelství je spíše životním stylem než profesí (119Z);

Nedokážu jen tak nad něčím mávnout rukou, proto doufám, že to bude výhodou a snad 
nebude nevýhodou. Pochybuji, že by s koncem vyučování končily moje starosti ve škole. 
To ani nejde nenosit si práci domů. Už teď mám nervy, abych to všechno zvládala, ale co 
budu dělat později? (45Z)

b)	 obavy z velké zodpovědnosti učitele;

Mám obavy z výletů a různých a akcí mimo školu, při kterých může dojít k úrazu. Mám totiž 
pocit, že na takových akcích je učitel pomalu jednou nohou v kriminále. (42Z)

c)	 obavy z neočekávaných situací;

Ráda bych v hodině realizovala to, co si předem naplánuji, ale vím, že vždy přijde neopa-
kovatelná a nepředvídatelná situace, na kterou nebudu připravená, a to mě někdy vážně 
děsí. (169Z)

d)	 obavy z frustrace, ze syndromu vyhoření;

Na druhé straně jsem potkal hodně učitelů, kteří to, ač měli sebelepší úmysly a plány, ne-
zvládli. Tato práce je velmi vyčerpává. Hlavně psychicky. Je na nich vidět, jak chřadnou. 
Buďme k sobě upřímní – děti si dovolují čím dál více, jsou drzejší, autorita a touha se něco 
naučit neustále klesají na žebříčku hodnot … A toho se bojím. Nechtěl bych chodit z práce 
frustrovaný. Chtěl bych mít ze své práce radost. (14M) 

e)	 obava z nedostatku pracovních příležitostí;

Obavu mám však spíše z  toho, že jako absolvent nenajdu zaměstnání, jelikož školy jsou 
přeplněné. (117Z)

f)	 obava z nedostatečného ohodnocení práce učitele, z nedostatku prestiže ve společnosti.

Ačkoliv považuji učitelské povolání za záslužné, myslím si, že je v dnešní době nedostateč-
ně ohodnoceno, a to jak finančně, tak společensky. Obávám se, že jsem natolik povrchní, 
že se přes to nedokážu přenést, proto s povoláním učitelky do budoucna počítám jen jako 
s krajní možností a studium na pedagogické fakultě považuji spíše za koníček. (74Z)

Obava z nedostatečného ohodnocení práce učitele či z nedostatku prestiže se 
v datovém souboru objevuje výjimečně, ze 194 volných výpovědích vzorku B se 
taková tvrzení objevují pouze u čtyř z nich. Je však třeba znovu připomenout, že 
toto vyčíslení se vztahuje ke  spontánnímu vřazení výše uvedené obavy do volné 
výpovědi, nikoli k odpovědi na přímo formulovanou otázku.
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7.2.3 Obavy související s nedostatkem učitelských kompetencí  
či s nepřipraveností na profesi učitele

V souvislosti s touto subkategorií si studenti kladou řadu otázek, v nichž vy-
jadřují obavu, zda budou dostatečně připraveni na svou profesi, přemýšlejí o tom, 
zda zvládnou činnosti, o nichž jsou oni sami přesvědčeni, že jsou pro práci učitele 
klíčové a které včleňují mezi nároky kladené na profesi učitele. Přemýšlejí o tom, 
zda disponují potřebnými profesními kompetencemi. Některé studenty právě re-
flektivní otázky ilustrující jejich obavy vedou a motivují k tomu, aby se na výkon 
učitelské profese připravovali co nejlépe. Tyto obavy mohou mít komplexní cha-
rakter: „Občas mě napadne, jak asi já budu vypadat, až přijdu do třídy? Budou ze 
mě mít děti respekt? Budou mě děti poslouchat, když jim něco řeknu? Jak budu 
nervózní, když poprvé vejdu do třídy? Napadá mě spousta otázek. Pokaždé přijde 
jiná a další. Na svoji roli učitelky se těším a zároveň se bojím.“ (48Z)

Následující citace ilustrují obavy účastníků výzkumu vztahující se k  jejich 
učitelským kompetencím. Obavy spojené s nedostatečnou připraveností ve vzta-
hu ke studovanému oboru se ve volných výpovědích objevují ojediněle: „Největší 
strach mám z toho, že něco nebudu vědět nebo že teď, při praxi,27 bude některý ze 
studentů či žáků vědět víc.“ (158Z) 

Ve  volných výpovědích se objevují i  obavy souvisejí s  průběhem vyučovací 
hodiny či pojetím vyučovacího předmětu: „Obavy mám hlavně z  učení hudební 
výchovy, protože vím, jak hodina probíhala, když jsem já studovala základní školu 
nebo jak popisuje hodně mých přátel.“ (34Z) Studenti své obavy vztahují i k vlastní 
dovednosti uspořádat učivo způsobem, který by byl pro žáky přijatelný a přínosný: 
„Mám strach, abych tolik poznatků a dat, které v dějepisu jsou, dokázala dát do ně-
jakého srozumitelného a nekomplikovaného tématu a žáci tak v tom neměli jeden 
velký zmatek.“ (34Z)

Studenti rovněž uvažují o náročnosti správné klasifikace a hodnocení: „Jedna 
z věcí, čeho se asi nejvíc bojím, tak je známkování, protože podle mého názoru je to 
někdy velmi subjektivní, a asi budu mít pokaždé špatný pocit, když budu muset dát 
nějakou špatnou známku, protože vím, jak se ten žák potom cítí.“ (11Z)

Řada obav se vztahuje ke zvládnutí role učitele, která podle studentů vyžaduje 
– mimo jiné – i přirozenou autoritu: „Další strach a věc, nad kterou přemýšlím, je 
to, že dobře chápu souvislost výchovy a vzdělávání, chápu, že jedno bez druhého 
nemůže existovat, ale pochybuju, že bych mohla být pedagogem, který kromě toho, 
že dokáže vysvětlit učivo, může i nějak ovlivnit názory žáka nějakým vlídným způ-
sobem na něj zapůsobit. K tomu je potřebná jakási přirozená autorita, která mi chy-
bí.“ (59Z) Obavy z nezvládnutí žáků je studenty formulována opakovaně: „Mám 
obavy ze zvládnutí nekázně. Abych byla schopná vytvořit si dostatečně autoritativní 
pozici a byla schopná reagovat v jakékoliv situaci adekvátně a spravedlivě.“ (141Z) 
V některých případech souvisejí tyto obavy s konkrétní skupinou žáků, například 

27  Jedná se o studentku studijního programu Lektorství cizích jazyků, která má před sebou praxi zmiňo-
vanou v kapitole 5.
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s dětmi v pubertálním věku: „A pak je tu práce s dětmi. Nikdy jsem nevynikala 
v  interakci s dětmi, preferuji práci s dospělými. Děsí mě představa toho, že bych 
měla čelit hordě puberťáků a snažit se je zaujmout něčím, co je na posledním místě 
v jejich žebříčku hodnot.“ (41Z)

Účastníci výzkumu přemýšlejí o své schopnosti rozpoznat specifické potřeby 
žáků: „Nejsem si úplně jistá, jestli … vyhovím jejich potřebám, jestli na nich po-
znám, že je něco špatně, jestli se budu umět přizpůsobit.“ (60Z) Kladou si v této 
souvislosti otázky: „Dokážu včas odhalit jejich problémy a bude v mých silách jim 
pomoci?“ (61Z) Přemýšlejí, co budou muset udělat, aby disponovali i diagnostic-
kou kompetencí.

Ojediněle studenti uvažují i  o  vztazích na  budoucím pracovišti. Dosavadní 
zkušenosti se začleňováním do kolektivu u  jedné ze studentek například vyvolá-
vají obavy ze zařazení do učitelského sboru: „Spíš se bojím, že nezapadnu mezi své 
budoucí kolegy (samozřejmě pevně doufám, že vůbec zvládnu vystudovat peda-
gogickou fakultu). Vztahy mezi kolegy jsou pro mě také důležité. Zkrátka se nějak 
bojím, že mě nepřijmou do kolektivu, jak tomu bylo doteď (i když na univerzitě se 
to změnilo, to musím přiznat).“ (124Z)

Citace další ze studentek naznačuje obavu ze vztahu učitele k rodičům žáků, 
promítající se do a priori negativního postoje, i když doposud nepodloženého vlast-
ní zkušeností v roli učitele: „Další věc, která mě na učitelství trochu děsí a zároveň 
odrazuje, jsou drzí žáci a nepříjemní rodiče, s kterými se každý učitel musí potýkat 
a něco s nimi řešit.“ (11Z) 

Obavy vyjadřují studenti i  v  souvislosti s utvářením vztahu mezi nimi, jako 
učiteli, a budoucími žáky: „Vzniká u mě obava, že si mě žáci přiřadí do jediné ška-
tulky, ze které se už nedostanu ven.“ (4M) Obavy studentů rovněž souvisejí s tím, že 
by se do dyadického vztahu učitel – žák mohlo promítnout nezvládnutí role učitele: 
„Bojím se, že přesně neodhadnu situaci a třeba se mi stane, že si někoho pustím 
nebezpečně k tělu – domnívám se, že taková problematická situace by se dala těžko 
napravovat bez narušení předchozího vztahu.“ (2M) Případně, že by tento vztah 
mohl být narušován osobními antipatiemi k žákům: „Co se spravedlnost týče, znám 
se a vím, že když mi někdo není dvakrát sympatický, tak mu to dávám najevo, tak se 
bojím, aby to nebylo pak v budoucnosti i u žáků…“ (32Z)

7.3 Nároky kladené na profesi učitele

Kategorii nazvanou nároky kladené na  profesi učitele lze vymezit jako před-
poklady pro práci učitele, o nichž jsou studenti přesvědčeni, že by jimi měli dis-
ponovat, a  jako činnosti, jejichž zvládnutí či plnění je od nich – jako od učitelů 
vykonávajících svou profesi – očekáváno. Někteří studenti formulují ve svých vol-
ných výpovědích tyto nároky vycházejíce z pohledu významných jiných (jimiž jsou 
v tomto případě žáci, rodiče žáků, vedení školy či kolegové).

Stejně jako u ostatních uváděných kategorií i v případě uvědomovaných náro-
ků kladených na profesi učitele vycházejí účastníci výzkumu (a) ze „zúčastněných 
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pozorování“, kdy měli jako žáci příležitost sledovat při práci své učitele (srov. Lor-
tie, 1975); (b) z vlastních zkušeností, které získávali v roli instruktora či vedoucího 
na dětských táborech či v zájmových kroužcích; (c) sdílením zkušeností, jež načer-
pali jejich příbuzní (rodiče, prarodiče, strýcové, tety) při výkonu učitelské profese; 
(d) při doučování svých sourozenců, spolužáků či v rámci předmětu doučování dětí 
ze sociálně znevýhodněného prostředí; (e) jako učitelé působící na částečný úvazek 
v jazykové, umělecké nebo základní škole.

Právě zkušenosti získané při výkonu pedagogických činností lze chápat jako 
významné pro proces sebeuvědomování a poznávání sebe sama v roli učitele, který 
jedna z účastnic výzkumu komentuje takto: „…pedagog je člověk, který by měl znát 
v první řadě sám sebe …“ (83Z) Tento požadavek, kladený na učitele, souvisí s ná-
ročností učitelské profese, jež je dána především proměnlivostí a nepředvídatelnos-
ti každodenních situací, a v souvislosti s tím i s variabilitou požadavků na učitele 
kladených.

Náhled účastníků výzkumu na náročnost učitelské práce koresponduje s umís-
těním učitelské profese v  hierarchii profesí podle složitosti práce (Machonin 
a Tuček, 1996). Jako příklad lze citovat jednu ze studentek, která srovnává nároč-
nost pregraduální přípravy a učitelské profese: „Přitom škola [myšleno pedagogic-
ká fakulta – pozn. autora] je sice jednoduchá, respektive učivo je jednoduché, ale 
povolání je náročné.“ (56Z)

Studenti se neomezují pouze na  konstatování, že je profese učitele jednou 
z  nejobtížnějších, nýbrž konkrétně vymezují předpoklady, jimiž by měl učitel 
disponovat, chce-li svou práci vykonávat dobře, chce-li ve  své profesi skutečně 
obstát. Současně se vůči těmto předpokladům vymezují, hodnotí, zda zmiňova-
nými předpoklady disponují, či nikoliv, zda jsou, či nejsou předpokládané náro-
ky schopni zvládnout. Mezi tyto nároky řadí: odolnost; trpělivost; přijetí závazku; 
zodpovědnost; vědomí nutnosti vývoje, profesního růstu a  schopnost sebereflexe; 
lidskost a dostatečnou míru self-efficacy.

Studenti se domnívají, že učitel musí dennodenně odolávat řadě stresujících 
požadavků a situací. Podle účastníků výzkumu je pro jedince, kteří nejsou odol-
ní a nejsou schopni vyrovnávat se s každodenními náročnými situacemi, výkon 
učitelské profese příliš zatěžující: „Učitelská profese patří mezi ty nejtěžší, proto 
člověk musí mít potřebné vlastnosti a hroší kůži, aby to všechno ustál.“ (135Z) 
Jiná ze studentek vyjadřuje odhodlání svou odolnost rozvíjet či prohlubovat: 
„Co se týče stresů, tak první rok na VŠ prokázal, že všechno hodně prožívám 
a beru velmi vážně, takže odolnost vůči stresům je něco, co se ještě musím na-
učit. (59Z)

Většina studentů formuluje přesvědčení, že by měl učitel disponovat trpělivos-
tí, jež mu umožní zachovat klid i ve složitých a komplikovaných situacích a která 
podporuje uchování pozitivních vztahů se žáky i kolegy: „Učitelství je hodně těžká 
a odpovědná práce. Kdo si vybere učitelství, musí být trpělivý.“ (90Z) Současně se 
ve svých volných výpovědích vyjadřují k tomu, zda trpělivostí disponují, či nikoli: 
„Sice bych od pedagoga právě tuto vlastnost vyžadoval (bavíme se o pedagogovi 
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na ZŠ), avšak sám jsem moc trpělivosti nepobral. Mnohdy reaguji bez rozmyslu, 
bezprostředně, někdy snad až labilně, velmi impulzivně.“ (18M)

Jako další předpoklad pro výkon učitelské profese chápou studenti přijetí zá-
vazku (commitment). Jedna ze studentek se vyjadřuje k tomu, kolik takových uči-
telů za dobu svého studia potkala: „Za svoje středoškolské studium jsem zažila asi 
jen dva učitele, kteří svou profesi vykonávali podle svého nejlepšího vědomí a svě-
domí.“ (52Z)

Přijetí závazku můžeme chápat i  jako zaujetí profesí, uvědomění si toho, jak 
zásadním způsobem se učitel podílí na ovlivňování života dítěte. To, že by si měl 
učitel tento svůj vliv uvědomovat a (v pozitivním slova smyslu) jej včlenit do své 
práce, označují studenti jako jeden z dalších nároků kladených na učitele: „Učitel 
může formovat osobnost žáka a ovlivnit jeho budoucnost. To je věc, kterou by si 
měl každý učitel uvědomit a dle toho také vykonávat své povolání. Nikdy nevíme, 
kdy v lavicích sedí malý génius, který např. vymyslí lék na rakovinu, a tím ulehčí 
život spoustě dalších lidí, a možná i ten náš.“ (151Z)

Učitelovo „přijetí závazku“ je důležité i pro žáky, neboť oni jsou těmi, kdo jsou 
s  případnou absencí učitelova zájmu o  vlastní profesi či vyučovaný obor denně 
konfrontováni: „Není nic horšího než hodina s učitelem, který má očividně odpor 
ke své práci.“ (149Z) 

Právě velké nároky kladené na zodpovědnost učitele mohou být důvodem, jež 
nutí studenta učitelství znovu zvažovat svou profesní volbu, případně jej utvrzují 
v rozhodnutí nebýt učitelem: „Běhá mi mráz po zádech, když si uvědomím, kolik 
zodpovědnosti bych musela nést. Čím více nad touto otázkou přemýšlím, říkám si, 
zdali je to v pořádku. Je to normální?“ (40Z) Jiná studentka uvádí: „Nikdy jsem učit 
nechtěla a – upřímně – se to nezměnilo. Nemyslím si, že je to snad špatné povolání, 
ale ta zodpovědnost mi tak trochu nahání hrůzu.“ (2Z)

Pro některé ze studentů je právě nedostatečná míra self-efficacy vztahující 
se k vlastní zodpovědnosti důvodem, proč pochybují o tom, jestli se v budoucnu 
budou moci učitelské profesi věnovat: „Často si sebe představuji v roli učitele, ale 
pokaždé si uvědomím, že je to strašně zodpovědná a náročná práce. Po té si vůbec 
nejsem jistá, jestli to vůbec zvládnu.“ (91Z)

Studenti jasně vymezují i další požadavek, s nímž se učitel musí – či měl by 
– ve  své profesi vyrovnat, a  to nutnost vyvíjet se, profesně růst a  (sebe)reflekto-
vat svoji práci: „Doba jde dopředu a na žáky jsou kladeny nové a nové požadavky, 
stejně jako na nás, budoucí učitele, takže nechci usnout na vavřínech, ale dále se 
vzdělávat.“ (102Z)

V neposlední řadě studenti vyslovují přesvědčení, že jedním z nároků, které 
jsou na ně kladeny, je obyčejná lidskost: „Mezi povinné schopnosti učitelů by totiž 
dle mého měly patřit i ,lidské‘ vlastnosti.“ (24M) Shodují se tak s Paloušem (2010, 
s. 39), který uvádí, že společnost od učitele očekává, že bude hoden svého povolání; 
vypočítávají se nejrůznější ctnosti, které mu mají být vlastní, a také nectnosti, které 
mít nemá. Naprostá většina těch pozitivních i  těch negativních jsou charakteristiky 
obecně lidské.
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Z volných výpovědí vyplývá, že právě s pozitivními „lidskými“ charakteristika-
mi si studenti spojují ty učitele, které považují za oblíbené a za nezapomenutelné: 
„Možná už si dnes nevzpomenu na všechna ruská slovíčka od paní učitelky ze zá-
kladní školy nebo na složité vzorečky od pana profesora matematiky z gymnázia, 
nikdy ovšem nezapomenu na ně jako na lidi.“ (159Z) 

Požadavek, aby učitel disponoval dostatečnou mírou self-efficacy, tedy pře-
svědčení o tom, že ve své náročné práci obstojí, je možno chápat pro výše uve-
dené subkategorie jako zastřešující. Právě přesvědčení studentů o  tom, že výše 
uvedené nároky kladené na profesi učitele se jim podaří zvládnout, chápou jako 
východisko svého budoucího úspěchu. Studenti jsou přesvědčeni, že by jako uči-
telé měli disponovat dostatečnou mírou vnímané vlastní účinnosti (self-efficacy) 
a že totéž od nich očekávají i žáci a ostatní účastníci edukačního procesu. Jedna 
ze studentek to komentuje slovy: „Asi 30 dětí sedí, dívá se na vás a čeká, co se 
bude dít. Vše pojede podle vašeho scénáře, nikdo jiný vás nebude tahat z bryndy. 
Chce to být silnou osobností, nenechat se jen tak něčím vystrašit, neodradit se 
svými neúspěchy. Prvním krokem kupředu bude přesvědčit sama sebe o tom, že 
to zvládnu.“ (105Z)

7.4 Vlastní standardy 

Kategorii vlastní standardy můžeme definovat jako soubor požadavků, jež stu-
denti učitelství kladou na sebe sama v roli učitele a jejichž naplnění považují pro 
úspěšný výkon budoucí profese i pro pozitivní prožívání sebe sama v roli učitele 
za nezbytné.

Některé kódy sdružené v této kategorii se překrývají s kódy kategorie nároky 
kladené na profesi učitele. Citace z volných výpovědí však dokládají, že aspekty uvá-
děné u obou kategorií vnímají někteří studenti jako nároky, jež jsou na ně kladeny 
„zvenčí“, jiní naopak jako zvnitřněnou potřebu, jež jim umožní vykonávat dobře 
jejich budoucí práci. Za pozitivní lze považovat zjištění, že standardy, jež si vyme-
zují sami účastníci výzkumu, překračují nároky běžně kladené na profesi učitele.28 
Za hlavní příčinu považuji skutečnost, že účastníci výzkumu vlastními standardy 
vymezují nikoli roli učitele, nýbrž roli „dobrého učitele“ (8Z; 149Z ad.) Četnost 
užití tohoto sousloví ve volných výpovědích svědčí o tom, že studenti cestu rozvoje 
svého profesního Já vnímají způsobem, který vymezuje obrázek 14.

28 V zhledem k absenci obecně sdíleného standardu profese učitele v ČR je představa o „nárocích běžně 
kladených na profesi učitele“ poměrně vágní. Jedná se totiž o soubor nároků, které mají charakter tradičně 
vyžadovaných činností či očekávaných výsledků práce učitele než jasně nastavených kritérií kvality práce 
učitele.
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Obrázek 14. Cesta profesního rozvoje, jak ji vnímají účastníci výzkumu.

O učiteli, jemuž by se rádi přiblížili, hovoří shodně jako o „dobrém učiteli“. 
Naznačují, že stát se takovým učitelem vyžaduje více než naplnění formálních po-
žadavků nutných k  výkonu tohoto povolání a  že se jedná o  proces dlouhodobý: 
„Myslím si, že si v mysli vytyčuji laťku, na kterou budu mít až po pár letech vyučo-
vání.“ (101Z) a s tímto náročným úkolem se identifikují: „Být dobrým učitelem by 
měl být cíl každého, kdo o této profesi smýšlí jako o svém budoucím zaměstnání.“ 
(162Z) Současně však naznačují, že dobrým učitelem se nestane zdaleka každý: 
„Narazit na dobrého učitele je obrovské štěstí.“ (67Z) Vědomí toho, že proces stá-
vání se učitelem, potažmo dobrým učitelem, je záležitostí dlouhodobou a že ani 
dosažení úspěchu neznamená, že by učitel mohl přestat na sobě pracovat, vyjadřuje 
následující výpověď studentky: „Také toho nemůže dosáhnout každý. Hodně záleží 
na osobnosti učitele. Navíc, i když máte ty správné předpoklady, musíte na sobě 
mnoho let pracovat, abyste tohoto cíle dosáhli, a ani po tom nesmíte přestat.“ (17Z) 

Studenti rovněž komentují onen první důležitý krok, který je třeba na této ces-
tě učinit: uvědomit si své silné a slabé stránky. „Myslím, že na začiatok je dobré, že si 
svoje nedostatky uvedomujem a snažím sa ich odstrániť.“ (113Z) Vlastní standardy, 
jež studenti vymezují ve vztahu ke své „metě“, tedy k představě „dobrého učitele“ 
(8Z; 149Z ad.), odkazují ke chtěným Já, tedy k těm reprezentacím Já, jimiž by se 
studenti chtěli v budoucnu přiblížit (podrobněji kapitola 8). 

7.5 Dominantní aspekty profesního sebepojetí studentů  
učitelství a sebediskrepanční teorie

Dominantní aspekty profesního sebepojetí charakterizující přítomné či sku-
tečné Já studentů učitelství lze interpretovat i ve vztahu ke konceptům tzv. sebe-
diskrepanční teorie (self-discrepancy theory) T. Higginse (1987) a  k  teorii mož-
ných Já (Markus & Nurius, 1986).29 Obrázek 15 naznačuje vazby mezi zjištěnými 

29  Problematice vztahu mezi teorií Markusové a Nuriusové (1986) a dominantními aspekty profesního 
sebepojetí studenta učitelství se věnuje kapitola 8.
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kategoriemi a koncepty těchto teorií a zachycuje i diskrepance, jež vznikají či mo-
hou vznikat mezi jednotlivými reprezentacemi Já. 

V rámci tohoto šetření se ukázalo, že mezi ideální Já, jak je vymezuje Higgins 
(1987), a chtěné Já (Markus & Nurius, 1986; Erikson, 2007) nelze jednoduše položit 
rovnítko. U některých studentů se představa ideálního Já s chtěným Já shoduje, u ji-
ných nikoli. Tato skutečnost souvisí s uvědomovanými silnými a slabými stránkami 
studenta učitelství. Student, který zná své možnosti a na jejich základě formuluje 
chtěný – a do jisté míry i reálný – obraz sebe sama v roli učitele, si uvědomuje, že 
bude (z nejrůznějších důvodů) vzdálen představě ideálního učitele, a tedy i ideál-
nímu Já. Svou roli v tomto případě hraje i hledisko času. Studenti nevylučují, že by 
v budoucnosti mohli dosáhnout své představy ideálního Já, ale horizont uskuteč-
nění tohoto cíle je pro ně zatím příliš vzdálen: „Je velmi jednoduché si představit 
sebe sama jako ideálního kantora, ale myslím, že jsou za tím roky práce, a ne vždy 
se všem povede dosáhnout svých předem daných cílů.“ (109Z) 

Obrázek 15. Vazby mezi dominantními aspekty profesního sebepojetí studentů učitelství  
a koncepty sebediskrepanční teorie a teorie možných Já.

Další studentka v tomtéž kontextu uvádí: „Vím, že vše výše uvedené je těžké, 
proto bude nejlepší začít na sobě pracovat už teď.“ (166Z) 

7.5.1 Požadované Já
Lze konstatovat, že skrze kategorii nároky kladené na profesi učitele, která je 

vymezena subkategoriemi: odolnost; trpělivost; zaujetí profesí; zodpovědnost; vědo-
mí nutnosti vývoje, profesního růstu a schopnost sebereflexe; self-efficacy a  lidskost, 
účastníci výzkumu charakterizují tzv. požadované profesní Já (Higgins, 1987, 
s. 320). Je patrné, že se s nároky kladenými na profesi učitele studenti identifikují, 
a v některých aspektech se dokonce požadované Já překrývá s vlastními standardy, 
které studenti promítají i do představy ideálního Já.

Přestože Higgins (1987) požadované, skutečné a ideální Já vztahuje ke globál-
nímu sebepojetí, obrázek 15 ukazuje, že se tyto reprezentace Já objevily i ve zkou-
maných volných výpovědích studentů učitelství, a lze je tedy vztahovat i k sebepo-
jetí profesnímu.

Jedna ze studentek ve své volné výpovědi explicitně formuluje skutečnost, že 
uvažuje i o požadovaném Já: „Po té jsem se zamyslela nad tím, jaká bych … měla 
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být, nebo co se ode mě očekává jako od učitele. Žáci určitě očekávají (také jsem to 
očekávala na ZŠ, případně i na SŠ), že je – jako učitel – naučím vše, a doma ne-
budou muset už nic dělat. Také očekávají zábavného učitele, který má pochopení 
s jejich problémy spojenými s věkem, rád jim pomáhá, ptá se a zajímá se. Rodiče 
pak očekávají roli výchovnou.“ (171Z) Její uvažování o  požadovaném Já vychá-
zí z nároků, jež kladla ona sama na své učitele v období docházky na základní či 
střední školu. Současně poukazuje na skutečnost, že požadovaná Já mohou nabývat 
různých podob, a to v závislosti na úhlu pohledu jednotlivých aktérů edukačního 
procesu, v tomto případě tedy žáků a rodičů žáků. 

Další účastník výzkumu konstatuje, že je pro učitele náročné naplnit všechny 
požadavky na něj kladené a že způsob, jímž se s těmito požadavky učitelé či studenti 
učitelství vypořádávají, jsou individuální záležitostí: „Přes veškeré klady i zápory 
moje i  všech učitelů si myslím, že je velice obtížné být vnímán všemi stranami, 
dětmi, rodiči, kolegy, společností, samozřejmě i sami sebou, jako dobrý pedagog. 
Každý je jiný, proto na něco takového neexistuje ani nějaký správný vzorec.“ (164Z)

Skutečnost, že na  to, co je po  učitelích požadováno, existují různé náhledy, 
zmiňuje i další student: „Za posledních deset let jsem zjistil, že je rozdíl mezi učitel-
skou profesí tak, jak ji vnímá společnost, učitelskou profesí tak, jak ji vnímají žáci, 
a učitelskou profesí, jak by ji asi mohli vnímat kvalitní učitelé.“ (10M)

V Higginsově (1987) sebediskrepanční teorii se setkáme s tvrzením, že jednot-
livé složky sebepojetí by měly být v souladu a že pro sebepojetí jedince je klíčové, 
jak zásadní je rozpor mezi jeho skutečným Já a  Já požadovaným, případně mezi 
skutečným Já a Já ideálním.

Existuje-li diskrepance mezi Já požadovaným a Já skutečným, prožívá jedinec 
úzkost, napětí, znepokojení. Nastane-li rozpor mezi skutečným Já a  ideálním Já, 
projevuje se v emočním stavu jedince jako nespokojenost, zklamání a smutek. Po-
dle Vágnerové (2010) se za užitečnou považuje pouze taková míra diskrepance, kte-
rá nepůsobí jedinci závažné emoční problémy, neboť pak může být tato diskrepance 
motivem k rozvoji sebepojetí. 

Diskrepance mezi požadovaným Já, tedy nároky kladenými na profesi učitele, 
a skutečným Já se ve volných výpovědích projevuje jako obava, jež souvisí se ztotož-
něním uvědomovaných nároků a nabývá ve verbalizované formě několika podob 
v závislosti na míře těchto obav: od „mám trochu obavu“, přes „obávám se; bojím 
se; mám strach“ až po „mým největším strašákem je; děsím se; mám hrůzu, z toho, 
že…“ Obavy vyvolané diskrepancí mezi požadovaným a  skutečným Já souvisejí 
s pocitem, že student doposud nezvládá činnosti, které učitel musí běžně vykoná-
vat a na něž doposud není dostatečně připraven. Studenti si například uvědomují, 
že od učitele jsou požadovány didaktické dovednosti, jimiž doposud nedisponují: 
„Mám totiž strach z toho, že se mě žák na něco zeptá a já nebudu schopná mu to 
vysvětlit.“ (59Z)

Stejně tak je některými studenty komentován obecně sdílený požadavek vzta-
hující se k trpělivosti učitele: „Kdyby se v mé třídě objevil nějaký spratek, co by si 
moc dovoloval, tak mám strach, že bych to asi nevydržela a jednu mu ubalila. Jsem 
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totiž hodně nervní a vytočí mě každá maličkost, a  to jsem pak agresivní.“ (46Z) 
Přestože vnímáme, že v  této ukázce má formulace „mám strach“ charakter spíše 
metaforického označení než skutečně prožívané emoce, je z citace patrné student-
kou uvědomovaná diskrepance mezi požadovaným Já (učitel nesmí fyzicky trestat 
žáky) a skutečným Já (jsem nervní, a někdy i agresivní). 

Porovnávání vlastních možností, tedy skutečného Já, s  nároky kladenými 
na učitele ve volných výpovědích nabývá i podoby nejistoty: „Jako budoucí peda-
gog nejsem přesvědčen o svých organizačních schopnostech. Vždy jsem spoléhal 
na druhé, ale jako pedagog si to nemohu dovolit (například organizace exkurze, 
výletu apod.).“ (25M) 

Diskrepance mezi požadovaným a skutečným Já může vznikat i skrze uvažová-
ní o situacích, které doposud nenastaly. Může se jednat o obavy z negativního vzta-
hu žáků k učiteli či z nekázně: „Mám obavy zejména z nezájmu žáků a neschopnosti 
je zaujmout a nějakým způsobem zapojit. Nebo z vysloveného odporu proti mně 
nebo předmětu (začnou mi skákat po hlavě, dělat naschvály a podobně).“ (155Z), 
nebo i  z nepříjemné komunikace jak s  žáky, tak s  jejich rodiči: „Další věc, která 
mě na učitelství trochu děsí a zároveň odrazuje, jsou drzí žáci a nepříjemní rodiče, 
s kterými se každý učitel musí potýkat a něco s nimi řešit.“ (11Z)

V některých volných výpovědích ale nalezneme náznaky toho, že diskrepance 
mezi požadovaným a skutečným Já dosahuje takové míry, že vede studenta k tomu, 
aby učitelství – ve smyslu svého profesního směřování – odmítl: „Abych se přiznala, 
trochu mě děsí už představa, že vůbec nějaká učitelka budu. Ve větším kolektivu 
jsem celkem bojácná, děti na druhém stupni základní školy a výš by mě ušlapaly.“ 
(88Z) Podobně situaci vnímá i další studentka: „Nikdy jsem učit nechtěla a upřím-
ně se to ani nezměnilo. Nemyslím si, že je to snad špatné povolání, ale ta zodpověd-
nost mi tak trochu nahání hrůzu.“ (2Z) 

7.5.2 Ideální Já studentů učitelství
Ideální Já Higgins (1987, s. 320) vymezuje jako reprezentace Já, jimiž by jedi-

nec rád disponoval, tedy atributy, které představují jeho naděje, aspirace a přání. 
Tato konceptualizace odkazuje ke kategorii vlastní standardy, která byla v předcho-
zí kapitole představena jako ideální představa sebe sama v roli učitele a jejichž na-
plnění považují pro úspěšný výkon budoucí profese a pro pozitivní prožívání sebe 
sama v roli učitele za důležité. 

Jak již bylo uvedeno v předchozí kapitole, studenti své vlastní standardy vyme-
zují poměrně náročně a u některých studentů dochází k překryvu mezi vlastními 
standardy (ideálním Já) a nároky kladenými na učitele (požadované Já). Z násle-
dující ukázky je patrné, že studentka požadavek dalšího sebevzdělávání a  sebe-
poznávání vnímá obojím způsobem: jako něco, co ze své podstaty vyžaduje sama 
profese učitele i jako něco, co pro sebe samu vnímá jako nezbytné. „Ráda bych se 
i po ukončení studia sebevzdělávala, jelikož se domnívám, že zkušeností není nikdy 
dost. Rovněž ve směru sebezpoznání, které je podle mého názoru, nezbytné zvláště 
pro profesi učitele. Dáváte hodně ze sebe, je potřeba se umět zrelaxovat a  nabýt 



115

nové síly, věřit si a  být schopný se vyrovnat i  s  negativním přístupem studentů, 
nevzdávat se.“ (70Z)

Přesto, že ideální Já a chtěná Já studentů učitelství nelze jednoznačně ztotožnit 
(viz 7.6), můžeme konstatovat, že jednotlivé kódy vztahující se k chtěným Já (viz 
tabulka 12) postihují vlastnosti, které účastníci výzkumu vztahují k představě ideál
ního učitele či přesněji k představě sebe sama jako ideálního učitele. Tyto charak-
teristiky v mnohém korespondují se znaky učitele experta, jak je vymezují Píšová 
et al. (2013). 

Srovnáváním skutečného Já s Já ideálním mohou vznikat pocity nejistoty, stra-
chu: „Řekla bych, že moje úvahy ukazují na fakt, že momentálně cítím z budoucí 
role pedagoga hlavně strach. Nevím, jestli dokážu být takový pedagog, jaký bych 
si přála: tedy ten, který bude za každé situace objektivní, fér, zároveň empatický 
a vnímaný svými žáky jako důvěryhodná osoba, která si nemusí respekt získávat 
pouze silou, skýtající se ve  formě trestů a známek, která bude schopna látku vy-
světlit takovým způsobem, že děti nejen něco naučí, ale některé i zaujme a podnítí 
k dalšímu studiu, který bude mít ze své práce radost, kterou bude přenášet i na své 
žáky.“ (83Z)

Další ze studentů zpochybňuje možnost, že bychom se s ideálními učiteli se-
tkávali často: „Je mi jasné, že to, co popisuji, je asi poměrně utopická představa a že 
takovýto ,ideální učitel‘ se bude vyskytovat velice zřídka, jestli vůbec.“ (13M) 

Současně však naznačuje, že diskrepance mezi ideálním a skutečným Já nemu-
sí přinášet nespokojenost, zklamání či smutek. Jedinec skrze uvědomění si tohoto 
rozporu získává vnitřní motivaci pro to, aby se přibližoval své představě o ideálním 
učiteli, aby hledal cesty, jak tohoto přiblížení dosáhnout. „Možná je to trochu uto-
pie a až v praxi zjistím, že to není tak jednoduché. Budu však dělat vše proto, abych 
se co nejvíce přiblížila mým cílům.“ (68Z)

7.6 Závěry a diskuse

Kategorie vyjadřující dominantní aspekty sebepojetí lze členit z chronologic-
kého hlediska. Za klíčové ve vztahu k minulosti lze chápat kategorie (a) Já žák; (b) 
Já příbuzný učitele; (c) Já instruktor, respektive vedoucí zájmového kroužku nebo 
oddílu, trenér; (d) Já doučující žáky; (e) Já student pedagogické fakulty; (f) Já učitel; 
(g) Já zrcadlové.

Ve vztahu k přítomnosti dominují kategorie označené jako očekávání; obavy; 
nároky kladené na učitele a vlastní standardy. Očekávání se vztahují k vlastním sil-
ným stránkám studentů učitelství a k možnostem profese; obavy k vlastním slabým 
stránkám, k rizikům profese a dále souvisejí s nedostatkem učitelských kompeten-
cí či s pocitem nepřipravenosti na profesi. Jako nároky kladené na profesi učitele 
účastníci výzkumu označují odolnost; trpělivost; přijetí závazku; zodpovědnost; 
vědomí nutnosti vývoje, profesního růstu a schopnost sebereflexe; lidskost a dosta-
tečnou míru self-efficacy.
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Prostřednictvím kategorie vlastní standardy studenti vymezují svoji představu 
o „dobrém učiteli“ (8Z; 149Z) a naznačují, že této představě by se v průběhu svého 
profesního vývoje rádi přiblížili. Tato představa má však podobu vzdáleného ideálu 
(jenž se některými svými charakteristikami přibližuje učiteli expertovi – viz Píšová 
et al., 2013). Obraz sebe sama v budoucnosti, který vnímají studenti jako reálný, je 
v sebepojetí studentů učitelství vyjádřen prostřednictvím kategorií chtěná a nechtě-
ná možná Já.

Sebediskrepanční teorii, již Higgins (1987) formuloval ve vztahu ke globální-
mu Já, je možno vztáhnout i  sebepojetí profesnímu. Prostřednictvím základních 
kategorií, jimiž byly vymezeny dominantní aspekty profesního sebepojetí studentů 
učitelství (očekávání, obavy, nároky na profesi učitele, vlastní standardy) lze odka-
zovat na klíčové koncepty sebediskrepanční teorie, tedy na Já skutečné, Já požado-
vané, Já ideální (viz obrázek 15).

Ve vztahu ke kategorii očekávání se nabízí jako zajímavé srovnání s výsledky 
šetření, které prováděli Doulík a Škoda (2005, s. 3), kteří svým respondentům za-
dali (mimo jiné) úkol: Uveďte tři aspekty, které vás lákají, abyste si učitelskou profesi 
zkusil. Autoři zjistili, že téměř 41 % ze zkoumaného vzorku 138 studentů 2. ročníku 
učitelství pro druhý stupeň PdF Univerzity J. E. Purkyně v Ústí nad Labem, tedy 
vzorku srovnatelného se vzorkem B analyzovaným v této práci, uvedlo právě volný 
čas a prázdniny. Výsledek, podle mého názoru, souvisí s využitím odlišné metody 
získávání dat. Při přímém dotázání na výhody či „lákadla“ profese studenti odpo-
vídali výše popsaným způsobem. V rámci předkládaného výzkumu byli studenti 
podníceni k uvažování o sobě v roli učitele a tato „výhoda“ učitelské práce jim při 
spontánní výpovědi na mysl nepřišla.

Podobným způsobem lze srovnávat s již citovaným výzkumem Doulíka a Ško-
dy (2005, s. 4) i kategorii obavy z rizik učitelské profese. Na výzvu autorů: uveďte 
podle vás nejvýznamnější negativa učitelské profese v současné době, zareagovali stu-
denti zkoumaného vzorku tak, že 80 % uvedlo nízké finanční ohodnocení a 13,33 % 
nízkou společenskou prestiž. Studenti přímo dotázaní na  negativa profese ozna-
čili finanční ohodnocení jako velmi výrazné negativum. Uvažují-li však studenti 
o sobě jako učiteli spontánně, ekonomické aspekty zásadním způsobem nevstupují 
do profesního sebepojetí studentů učitelství zkoumaného vzorku. V této souvislosti 
stojí za připomínku i zjištění z výzkumu učitele experta. Píšová et al. (2013, s. 193) 
uvádějí, že ekonomické podmínky výkonu učitelské profese učiteli experty jako stěžení 
téma vnímány nebyly. 

Výsledky výzkumu učitele experta (Píšová et al., 2013, s. 33) lze vztahovat 
i ke kategorii vlastní standardy. Zatímco u učitele experta se jedná o „žitou zkuše-
nost“ (Píšová et al., 2013, s. 146) u studenta učitelství o vědomé rozhodnutí smě-
řovat k vysoké kvalitě profesní kompetence, tedy k expertnosti, což koresponduje 
s tvrzením Lukášové-Kantorkové (2003, s. 93), která nahlíží na profesní sebepojetí 
učitele mimo jiné jako na míru ztotožnění s expertními požadavky profese učitele. 

Švaříček (2009, s. 149) uvádí, že „učitelé experti neztotožňují identitu uči-
tele experta s  identitou ideálního učitele. Z  jejich pohledu je tedy nehotovost či 
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nedokonalost neoddělitelnou součástí učitelské profese…“ Podobně nahlížejí 
na učitelství i někteří studenti v bakalářském stupni přípravy na profesi: „… musíte 
na sobě mnoho let pracovat, abyste tohoto cíle [stát se dobrým učitelem – pozn. 
autora] dosáhli, a ani po tom nesmíte přestat.“ (17Z)

Mezi objektivní determinanty profesního rozvoje učitele řadí Píšová et al. 
(2013, s. 188) i hodnocení učitele bývalými žáky a profesní komunitou. Stejně tak 
studenti učitelství vnímají jako jedno z kritérií charakterizujících „dobrého učitele“ 
(8Z; 149Z ad.) skutečnost, že je žáky vážen a oceňován ještě po letech: „Přála bych 
si, aby mě žáci pozvali na třídní sraz třeba i po 30 letech, to by byla pro mě známka 
toho, že na mě jen tak nezapomenou.“ (147Z) Tento postoj studentů přispívá i for-
mulaci chtěného Já: „Přesně takovým učitelem bych se chtěla stát i já – učitelem, 
na kterého žáci zkrátka nezapomenou. Učitelem v podstatě neoblíbeným, jehož ná-
roky jsou pro žáky mnohdy náročné, ale který sklízí plody své práce ještě dlouho 
poté, co žáci opouští školní lavice. Učitelem, který své žáky zná a který ví, jakou 
metodou přimět každého z nich k práci a k dobrým výkonům. Učitelem, na kterého 
se nezapomíná.“ (159Z)
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8 

Chtěná a nechtěná profesní Já

Otevřené kódování (Švaříček & Šeďová, 2007; Hendl, 2008) vztahující se 
k hlavní výzkumné otázce: Jak lze charakterizovat profesní sebepojetí studentů uči-
telství? ukázalo, že se ve volných výpovědích účastníků výzkumu opakovaně obje-
vují představy sebe sama v roli učitele spojené s budoucností, tedy tzv. možná Já 
(possible selves). Vynořilo se tak další téma, a s ním i nová výzkumná otázka: Jakým 
způsobem uvažují studenti učitelství o možném vývoji svého profesního Já? 

Důsledná konceptualizace možných Já (Markus & Nurius, 1986; Erikson, 
2007) si vyžádala opakované kódování volných výpovědí, jehož cílem bylo nale-
zení a označení těch textových segmentů, které by naplňovaly – ve vazbě na Erik-
sonovu (2007) definici možných Já – dva ze čtyř indikátorů: (a) možná Já se 
projevují jako aktivní činitel v budoucnosti, (b) možná Já jsou ovlivňována zku-
šenostmi, jež jsou dány sociálním a kulturním kontextem. Zbývající dvě kritéria 
nebyla vyhodnocována, neboť splnění prvního z nich – možná Já jako součást 
sebepojetí – vyplynulo z podstaty výzkumu, a poslední ukazatel – možná Já jako 
vyprávění – nelze doložit u všech možných Já (srov. Erikson, 2007), proto absence 
narativního charakteru formulovaných možných Já nebyla shledána jako důvod 
k vyřazení textových segmentů. Zbývající dva indikátory – možná Já jako aktiv-
ní činitel v budoucnosti a vliv zkušenosti vyplývající ze sociálního a kulturního 
kontextu – byly shledány u většiny původně označených segmentů. Z počtu 155 
původně označených při prvním kódování bylo pro nenaplnění druhého nebo 
třetího kritéria vyňato 11 volných výpovědí. V rámci tohoto kroku analýzy byla 
do textu vpisována i mema, jež odkazovala na důležité rysy označených částí tex-
tu. Možná Já byla identifikována u 144 volných výpovědí z celkového počtu 194. 
Bližší informace nabízejí obrázky 16 a 17. 

Dalším krokem bylo roztřídění segmentů ve vztahu k oběma konceptům, tedy 
na Já chtěná a Já nechtěná. Jednotlivé segmenty byly označeny kódy pojmenová-
vajícími jednotlivé varianty možných Já, například Já usměvavé, Já manipulované 
nebo Já diktátor. Kódy byly ve většině případů pojmenovány in vivo, tedy tak, jak 
byly nalezeny v textu (Já se špatnou pověstí, obávaná bestie, Já kultivované). Dále byl 
využit postup induktivní – metoda vytváření trsů (Miovský, 2006, s. 221). Na zákla-
dě zjištěného tematického seskupování kódů byly vytvořeny „trsy“ charakterizující 
tři základní typy možných Já. Z dat tak „vystoupily“ tři kategorie: Já jako osobnost; 
Já a žák; Já a profese učitele. Uvnitř kategorií byly vyčleněny další subkategorie (viz 
tabulka 12).
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Obrázek 16. Volné výpovědi studentek 2. ročníku PdF MU – výsledky kódování.
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Obrázek 17. Volné výpovědi studentů 2. ročníku PdF MU – výsledky kódování.

8.1 Kategorie Já jako osobnost

Induktivní třídění kódů ukázalo, že se řada kódů vztahuje k obecným rysům 
osobnosti. Tyto kódy byly proto sdruženy v kategorii pojmenované Já jako osobnost 
a rozděleny do tří subkategorií, vždy v pozitivní i v negativní variantě, tzn. na chtě-
ná i na nechěná Já (viz tabulka 12).
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Uvažují-li studenti 2. ročníku PdF MU o svém budoucím působení v profe-
si učitele, vztahují svá možná profesní Já ke  své osobnosti jako celku, naznačují, 
že učitele – profesionála nelze oddělovat od učitele – člověka (srov. Fabera, 1992; 
Prokopová, 1993; Šimoník, 1994; Nias, 1989; Day, 2004). Tento způsob uvažování 
se jeví v rámci datového souboru nejen jako přirozené východisko dalšího směřo-
vání v učitelské profesi, ale i jako chtěný či očekávaný výsledek: „Jako učitel bych 
chtěl být hlavně člověkem. Byl bych rád, kdyby mě žáci vnímali jako osobnost, jako 
někoho, kdo jim může být vzorem, popřípadě někým, kdo jim pomůže utřídit si 
hodnoty v životě.“ (20M) 

8.1.1 Extraverze
Studenti učitelství 2. ročníku PdF MU by v budoucnu chtěli být aktivními 

a  energickými učiteli, kteří nemají problém vstupovat do  nejrůznějších komu-
nikačních situací a pohotově reagovat na dění ve třídě: „Chtěla bych být taková 
učitelka, která ví, jak v každé situaci reagovat a k tomu ještě pohotově, výstižně 
a vtipně.“ (153Z) Současně svými dosavadními zkušenostmi dokládají, že učite-
lé, kteří vystupovali bojácně či působili zakřiknutě, nedosahovali – z jejich úhlu 
pohledu, tedy očima zúčastněného pozorovatele – ve své práci se žáky dobrých 
výsledků.

Možná Já přiřazená ke  kategorii extraverze (Já rázné, Já pohotové) jsou čas-
to formulována spolu s možnými Já souvisejícími se stabilitou (Já sebevědomé, Já 
sebejisté): „Vidím se jako čerstvou, sebevědomou a energickou učitelku, která roz-
hodně nepůsobí zapškle a ušláple. Jako učitelku, která má ráda pravidla – jak jejich 
vytváření, tak dodržování. Ctím autority a toto očekávám i od druhých, stejně jako 
přímočarost, rovnost a upřímnost.“ (94Z)

8.1.2 Stabilita
V  analyzovaných datech byla výrazně zastoupena nechtěná Já vztahující se 

k psychické labilitě: Já vynervované, Já stresující sebe i ostatní, Já zakomplexované 
apod. Účastníci výzkumu předkládají poměrně širokou škálu těch Já, která souvi-
sejí s učitelovou labilitou či nezvládnutím učitelské role. Zmiňovaná nechtěná Já 
chápou jako významný projev neprofesionality učitele. Studentka své nechtěné Já 
dokládá následující zkušeností: „Na  střední škole se mi často stávalo, že jsem si 
v duchu říkala: takhle se nikdy nebudu chovat nebo tohle nikdy nebudu dělat. Nej-
silnější zážitek ve mně zanechala třídní učitelka na druhém stupni, která neustále 
křičela. Kdykoliv jsme neměli úkoly nebo kdykoliv rozdávala písemky a dostávala 
se k horším známkám, začala hystericky řvát. Zrudla a pak ječela celou hodinu. 
Takové chování mi připadá dětinské a pro učitele potupné.“ (24Z)
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Tabulka 12  
Možná Já účastníků výzkumu – vzorek B – systém kódů, subkategorií a kategorií

Kategorie Subkategorie
Kódy

chtěná Já nechtěná Já

JÁ
 J

A
KO

 O
S

O
B

N
O

ST

Extraverze

aktivní, energické, rázné, 
pohotové, optimistické, 

spokojené, ne lhostejné, 
bojující

zakřiknuté, ustrašené

Stabilita

pozitivní, vyrovnané, zdravě 
sebevědomé, sebejisté, vy-
rovnané, stabilní, zvládající 
vlastní emoce, spokojené, 

klidné

náladové, zvyšující hlas, kři-
čící, ječící, nervózní, vynervo-
vané, afektované, negativní, 
stresující, zakomplexované, 
povýšené, vychloubačné, 

namyšlené, falešné, zákeřné

Přívětivost

vstřícné, přívětivé, důvěřují-
cí, laskavé, čestné, upřímné, 

empatické, nekonfliktní, 
kooperující, nápomocné, 
podporující, vnímavé, na-

slouchající, chápající, nesou-
dící, neodsuzující, tolerantní

neempatické, zastrašující, 
nepřátelské, nepříjemné, 

znepříjemňující, ponižující, 
urážející, zesměšňující, 

fyzicky trestající

JÁ
 A

 Ž
Á

K

Vztah žáka  
k učiteli

nemanipulované, nevyuží-
vané, neobávané, respek-
tované, oblíbené, obdivo-
vané, nezapomenutelné

nerespektované, obávané, 
nenáviděné

Přístup k žákovi

nesoudící, neodsuzující, 
tolerantní, respektující, 

neodmítající, akceptující 
odlišnosti

zavrhující

Styl výuky  
a nároky kladené 

na žáka

demokratické, poskytující 
svobodu, přísné, vyžadující 

soustředění, vyžadující 
kázeň a morálku, nekom-

promisní, neústupné

diktátorské, příliš liberální, 
kamarádské, nenáročné, 
moc měkké, přetěžující

Působení, vliv 
na žáka

ovlivňující, motivující, inspi-
rující, podněcující, vycho-

vávající
stresující

Hodnocení žáka férové, spravedlivé, objek-
tivní, nezaujaté, odměňující

nespravedlivé, nadržující, 
„zasedávající si“

JÁ
 A

 P
R

O
FE

S
E 

U
Č

IT
EL

E Vztah k profesi zapálené, motivované, nad-
šené, zajímající se o obor znechucené

Připravenost 
na profesi, výkon 

v profesi

připravené, efektivní při 
výuce, znalé svého oboru,
na vysoké odborné úrovni, 
schopné naučit, vysvětlit 

správně se vyjadřující

nepřipravené, bezradné

Vývoj v profesi vzdělávající se, vyvíjející se, 
sebepoznávající stagnující, vyhořelé
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Právě podoby nechtěného Já – tedy Já, jemuž by se studenti v budoucnu rádi 
vyhnuli – vztahující se k výše zmiňované subkategorii jsou zastoupeny v mnoha 
různých variantách: například Já náladové, zvyšující hlas, křičící, ječící, nervózní, 
vynervované, afektované, negativní (viz tabulka 12) a jsou vztahovány k široké šká-
le vlastních zkušeností, jež měli studenti příležitost získat v  průběhu své školní 
docházky.

Pozitivní variantu této dimenze účastníci nejčastěji vyjadřovali těmito možný-
mi Já: pozitivní, vyrovnané, zdravě sebevědomé, sebejisté, vyrovnané, stabilní, zvláda-
jící vlastní emoce, spokojené, klidné.

8.1.3 Přívětivost
Široká škála možných Já, jež bylo možno sdružit v subkategorii přívětivost či 

vstřícnost, svědčí o významu, který studenti přikládají této dimenzi osobnosti uči-
tele (srov. Thweatt & McCroskey, 1996). Jedná se o Já přívětivé, důvěřující, laska-
vé, čestné, upřímné, empatické, nekonfliktní, kooperující, nápomocné, podporující, 
vnímavé, naslouchající, chápající, nesoudící, neodsuzující, tolerantní. Opakovaně se 
ve volných výpovědích objevují formulace tohoto typu: „…ale také chci, aby věděli, 
že za mnou můžou s klidným svědomím přijít a že se vždy na nějakém společném 
kompromisu spolu dohodneme.“ (119Z). Tato možná Já se účastníkům výzkumu 
jeví jako klíčová pro vytvoření pozitivního vztahu mezi učitelem a žákem. Ukazují 
se také jako důležitá součást procedurálního schématu stávání se „dobrým učite-
lem“ (8Z) či „oblíbeným učitelem“ (139Z). Studenti však vyjadřují i obavu z toho, 
že by takto formulovaná chtěná Já mohla být v budoucnosti jimi samotnými od-
mítnuta jako nereálná a pro argumentaci využívají příklady ze své školní docházky: 
„…potkal jsem hodně učitelů, kteří to, ač měli sebelepší úmysly a plány, nezvládli. 
Buďme k sobě upřímní – děti si dovolují čím dál více, jsou drzejší, autorita a touha 
se něco přiučit stále klesají na žebříčku hodnot.“ (14M)

8.1.4 Vztah kategorie Já jako osobnost k dimenzím „velké pětky“
Při interpretaci bylo zjištěno, že kódy sdružené v kategorii Já jako osobnost, 

které nebyly přiřazeny k  žádné z  výše uvedených subkategorií, lze vztáhnout 
k osobnostním rysům, jak je popisuje pětifaktorový model osobnosti (Hřebíčková, 
2011). Tři dimenze „velké pětky“ (Hřebíčková, 2011; Blatný, 2010, s. 202) vystou-
pily zřetelně z dat: extraverze (viz stejnojmenná kategorie), neurotismus (kategorie 
stabilita), vstřícnost (kategorie přívětivost). Kódy vztahující se ke zbývajícím dvě-
ma dimenzím „velké pětky“ svědomitosti a otevřenosti byly ve volných výpovědích 
zastoupeny méně výrazně. Svědomitost měla silnější zastoupení ve variantě pozitiv-
ní: Já systematické, zodpovědné, pečlivé, spolehlivé, příkladné, zásadové. V negativní 
variantě pak studenti uváděli Já nedůsledné. 

Tato možná Já označovali účastníci výzkumu jako důležité charakteristiky 
učitele, které ovlivňují klima třídy, vztah žáků k  učiteli, hodnocení žáka i  jeho 
výsledků. Jedna ze studentek ve  své výpovědi naznačuje nejen konceptuální 
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rámec svého důsledného Já, ale i  vznikající procedurální schéma (Pizzolato, 
2006): „Chtěla bych být jako učitel důsledná ve svých zákazech, příkazech, obec-
ně prohlášeních. Jestliže například řeknu, že ten, kdo bude narušovat hodinu, 
bude po škole, pak po škole bude. Pokud naplánuji písemku na úterý, pak se ta 
písemka bude psát v úterý. Pokud řeknu, že písemné práce opravím do 14 dnů, 
pak opravené budou. Raději si nechám časovou rezervu na splnění dané činnos-
ti.“ (35Z) Negativní podobu této dimenze naznačuje studentka v  následujícím 
komentáři souvisejícím s jejím pozorováním laxního a nezodpovědného přístupu 
k práci: „Naopak bych opravdu nechtěla být jako pan učitel, kterého jsem měla 
na základní škole z přírodopisu a který, když došel do hodiny, tak rozdal snadnou 
práci a pak si otevřel noviny.“ (34Z)

K dimenzi otevřenosti se vztahovala tato Já: nápadité, tvořivé, flexibilní, kultivo-
vané; k její negativní variantě – označované jako rigidita (Hřebíčková, 2011) – pak 
pouze Já uzavřené. Studenti vyjadřovali představu sebe sama v budoucnosti jako 
učitele nesetrvávajícího u zažitých stereotypů a rutin, hledajícího nové cesty a při-
stupujícího k úkolům tvořivým způsobem. Studenti zmiňovali i potřebu být ote-
vřený nejen novým poznatkům, ale i cestám směřujícím k osobnímu růstu: „Ráda 
bych se i po ukončení studia dále sebevzdělávala, jelikož se domnívám, že zkuše-
ností není nikdy dost. Rovněž ve směru sebepoznání, které je, podle mého názoru, 
nezbytné zvláště pro profesi učitele.“ (70Z) Z uvedených ukázek je patrná souvislost 
mezi touto subkategorií a subkategorií vývoj v profesi (více viz 8.3.3).

8.2 Kategorie Já a žák

Kategorii označenou Já a žák lze vymezit jako soubor možných Já, jejichž pro-
střednictvím účastníci výzkumu vyjadřují svou představu o tom, jakým způsobem 
by měl či neměl fungovat vztah mezi učitelem a žákem, jak by chtěli přistupovat 
k žákovi, jak by na něj chtěli působit, jaké nároky by na žáka v budoucnu chtěli 
klást a jakým způsobem by jej rádi hodnotili. Častým východiskem těchto úvah je 
představa sebe sama v roli třídního učitele.

Ke zdůvodnění formulovaných chtěných či nechtěných Já v kategorii Já a žák 
studenti užívají své zkušenosti, které získali při individuálním doučování souro-
zenců, kamarádů, ale také v rámci volitelného předmětu Doučování dětí ze sociálně 
znevýhodněného prostředí. 

8.2.1 Vztah žáka k učiteli
Studenti formulují svou představu o sobě v budoucí profesi jako o učiteli žákem 

nemanipulovaném či nevyužívaném, vyjadřují potřebu být učitelem neobávaným, 
ale současně respektovaným (viz obrázek 18). Nejčastěji se ve volných výpovědích 
– ve vztahu k této subkategorii – objevuje Já oblíbené.
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Obrázek 18. Škála chtěných Já v subkategorii „vztah žáka k učiteli“.

Jakkoli se chtěné Já oblíbené může jevit jako pochopitelné očekávání budoucích 
učitelů, lze si současně položit otázku, co je příčinou toho, že právě obliba u žáků je 
pro účastníky výzkumu tak významná. Není taková představa o budoucím Já v roli 
učitele příliš povrchní a zjednodušující? 

Z analyzovaných dat vyplývá, že respekt či obliba, jíž by účastníci výzkumu v bu-
doucnu rádi disponovali, v mnoha případech vnímají jako podmíněnou, a to hned 
celou řadou aspektů. Studenti si uvědomují souvislost mezi pozitivním vztahem žáka 
k nim a nutností vytvořit předpoklady pro naplnění této varianty možného Já. Lze 
tedy usuzovat, že studenti skrze formulovaná možná Já vytvářejí jakýsi prvotní pro-
cedurální rámec (Pizzolato, 2006) pro naplnění chtěného – tedy žáky respektované-
ho, oblíbeného, či dokonce obdivovaného Já. Tento procedurální rámec je vymezen 
především charakteristikami učitelova vztahu k žákovi, jeho přístupem k němu, ná-
rokům, které učitel klade na žáka i jeho schopnosti spravedlivého hodnocení.

Oblibu u žáků lze tedy – na základě analyzovaných dat – označit nikoli za po-
vrchní cíl, ale jako chtěný (a v mnoha případech i očekávaný) důsledek naplnění níže 
uvedených možných Já, jež nalezneme u  subkategorií přístup k  žákovi, styl výuky 
a nároky kladené na žáka, působení a vliv na žáka, hodnocení žáka (viz tabulka 13). 

Toto zjištění lze interpretovat jako potřebu budoucích učitelů spojovat si své 
působení v učitelské profesi s pozitivními emocemi, přičemž právě dyadický vztah 
učitel – žák se v této souvislosti jeví jako klíčový.

Tabulka 13  
Kategorie Já a žák a její subkategorie – procedurální schéma – Já oblíbené a Já nenáviděné

KATEGORIE JÁ A ŽÁK

oblíbené Já

respektující inspirující vyžadující soustředění spravedlivé

přístup k žákovi působení, vliv 
na žáka styl výuky, nároky hodnocení 

žáka

zavrhující stresující přetěžující nadržující

nenáviděné Já

8.2.2 Přístup k žákovi
Přestože mají kódy sdružené v subkategorii přístup k žákovi blízko k dimenzi 

přívětivosti či vstřícnosti, studenti jejím prostřednictvím vymezují specifika učite-
lova přístupu k žákům: „Chci být učitelem, který tu bude prioritně pro žáky. Dou-
fám, že můj cíl být tu prioritně pro žáky, není pouhou naivitou.“ (151Z) 





126

Opakovaně se v analyzovaných textech objevují možná Já vyjadřující nutnost 
individuálního přístupu k  žákům, respektu k  osobnosti a  výjimečnosti každého 
žáka: „Chtěla bych se jim [žákům – pozn. autora] věnovat i individuálně a zajímat 
se o ně jako o  jednotlivce. Nemám ráda, když učitel bere třídu jako celek a háže 
všechny do jednoho pytle.“ (69Z) 

Studenti chtějí, aby se žáci cítili v jejich přítomnosti bezpečně, a naznačují způ-
soby, jimiž se budou snažit, aby pocitu bezpečí dosáhli: „Jako třídní učitel bych pře-
devším přizpůsobila dětem prostředí – tedy třídu – různými kresbami, učebními 
materiály, obrázky, aby se tam cítily co nejlépe. Snažila bych se být jejich přítelkyně 
a ve všem bych jim pomáhala.“ (2Z)

Z  jednání učitele směrem k  žákovi by mělo být podle studentů patrné, že 
v centru učitelovy pozornosti je žák, nikoli učivo či výsledky učení: „Na společných 
mimoškolních akcích bych s nimi [se žáky – pozn. autora] ráda posilovala vztahy 
a dávala jim najevo, že mi nejde jen o jejich známky, ale i o ně samotné.“ (95Z)

8.2.3 Vyučovací styl a nároky kladené na žáka
Studenti se prostřednictvím chtěných i nechtěných Já vymezují vůči autokra-

tickému i vůči liberálnímu stylu výuky: „Chtěla bych, aby má výuka byla založena 
na demokratickém stylu výchovy. V žádném případě by nebylo mým cílem pouze 
zakazovat, rozkazovat, zajímat se jenom o výkon a kázeň. Na druhou stranu bych 
ale nechtěla, aby došlo k liberálnímu stylu výchovy. Chtěla bych být ,kamarádkou‘, 
ale odsud posud. Vím, že žáci mají tyhle učitele nejraději, ale to si ještě neuvědo-
mují, že toho budou později litovat – mluvím z vlastní zkušenosti.“ (85Z) Ačkoliv 
by studenti byli neradi učiteli, kteří své žáky přetěžují, současně vyjadřují obavy 
z příliš liberálního přístupu: „Také bych na ně [na žáky – pozn. autora] nechtěla 
klást velké nároky a to mě vede k tomu, že abych věděla, jaké nároky po nich mohu 
žádat, musím žáky znát. Na druhou stranu, bych zase nechtěla být učitelkou, která 
nad vším ,mávne rukou‘.“ (144Z)

8.2.4 Působení a vliv na žáka
Početné zastoupení mělo ve volných výpovědích nechtěné Já ponižující či stre-

sující žáka. Důvody jeho přijetí vysvětlují studenti svými dosavadními zkušenost-
mi: „Poznala jsem i dvě profesorky, které mi ukázaly, jaká bych rozhodně v roli pro-
fesorky být nechtěla. První urážela a ponižovala své žáky před celou třídou. Když se 
rozbrečeli, otočila se na žáky, kteří byli její oblíbenci, a smála se na ně, jak je ten, co 
se rozbrečel, úplně hloupý.“ (48Z) Studentka tak popisuje nechtěnou podobu svého 
profesního Já, kterou si utvořila na základě své zkušenosti s nevhodným chováním 
učitele k žákovi (srov. Mareš, 2013a, s. 9).

Studenti, vycházejíce z  vlastních zkušeností s  pedagogickými činnostmi, se 
obávají, že by se u nich v budoucnosti mohlo projevit podobné nežádoucí jednání: 
„Hlavně bych se nechtěla snížit k ponižování žáků, kterým něco nejde. Takové to – 
podívejte se na něj, jemu to nejde. Naštěstí se to mně jako žákovi nestalo, ale byla 
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jsem svědkem toho, jak to učitel udělal a nebylo to moc příjemné. Hodně učitelů se 
nechává ovlivňovat tím, jak je mu kdo sympatický. To už jsem pocítila sama, když 
jsem přednášela jeden výklad, že na toho, kdo mi byl sympatičtější, jsem byla milej-
ší, a více jsem se mu věnovala.“ (81Z)

V procesu utváření nechtěných Já je patrný vliv negativních emocí, které stu-
denti prožívali v průběhu školní docházky. Jedna ze studentek popisuje ve své volné 
výpovědi tuto zkušenost: „Stresu jsem si za celý svůj školní život užila nejvíce při 
zkoušení. Sevřený žaludek strachy jsem měla pokaždé, když učitelka vybírala, kdo 
půjde k  tabuli. A  také pro mě bylo nepříjemné být zkoušená. Někteří učitelé se 
ve zkoušení vyžívali, dávali najevo svoji nadřazenost a ponižovali žáky, když něco 
nevěděli. Nechci děti stresovat a  ponižovat je. To dělá jen špatný učitel, který si 
potřebuje něco dokázat.“ (1Z) Studentka tak naznačuje možnou souvislost uvede-
ného jednání učitele s jeho nedostatečnou emoční stabilitou. V této souvislosti lze 
připomenout i  Marešovo (2013a, s. 31) tvrzení, že „učitelovo nevhodné chování 
mívá závažné a dlouhodobé negativní dopady na žáky a studenty, mimo jiné stoupá 
školní stres žáků s řadou vážných somatických důsledků.“

Na druhém pólu subkategorie vliv, působení na žáka vidíme Já motivující či 
inspirující žáka: „Stejně jako pro mě byly některé paní učitelky na základní škole 
vzorem, chtěla bych být jednou i já tou, kterou si budou žáci pamatovat, protože je 
nějak pozitivně motivovala a zároveň inspirovala.“ (47Z)

8.2.5 Hodnocení žáka
Možná Já, která jsou sdružena v subkategorii hodnocení žáka (viz tabulka 12), 

úzce souvisejí s negativními situacemi, s nimiž se studenti sami potýkali, nebo jich 
byli přímými svědky a v souvislosti s nimi prožívali pocity jako rozhořčení, zne-
chucení apod. 

Nejčetněji je zastoupeno Já spravedlivé: „…především bych chtěla být spraved-
livá, protože to je vlastnost, kterou jsem mnohdy u  svých vyučujících postráda-
la.“ (78Z) Studenti jeho prostřednictvím popisují učitele schopného spravedlivého 
úsudku a hodnocení, který upozaďuje své osobní zájmy či sympatie, k žákovi se 
chová na základě předem stanovených a důsledně dodržovaných pravidel. Já spra-
vedlivé je vztahováno jak k hodnocení žákových výsledků, tak k žákovu chování 
a jednání, což dokládá citace z textu jedné ze studentek: „Když si mám říct, jakou 
bych chtěla být učitelkou, mám celkem jasnou představu. Vše je založeno na tom, 
jaké mám zkušenosti s učiteli ze škol, které jsem navštěvovala. Vím, jaké chování 
a jednání se mi líbilo, které zase naopak ne, co na mě fungovalo a co mě naopak do-
kázalo odradit od jakéhokoliv úsilí. Rozhodně bych chtěla být spravedlivá, nedívat 
se na to, zda je ten žák syn mého známého, nebo někoho, kdo je pro školu důležitý. 
V žádném případě nebudu přehlížet šikanu a budu dělat co nejvíc pro to, aby se 
vůbec neobjevila.“ (3Z)

Studenti uvažují o náročnosti naplnění tohoto možného Já, jež vyplývá napří-
klad z odlišných očekávání jednotlivých žáků; z  tlaku, který může být na učitele 
vyvíjen ze strany rodičů žáka či vedení školy; někdy i z nedostatku informací, které 
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mohou způsobit nesprávné rozhodnutí ve vztahu k hodnocení výsledků či chování 
žáka. Studenti si uvědomují, že v učitelské profesi bude třeba každodenního balan-
cování (viz 8.4) mezi oběma variantami možného Já, tedy spravedlivým a nespra-
vedlivým profesním Já, což jedna z účastnic výzkumu komentuje následovně: „Po-
kud se mi opravdu splní můj sen, dostuduji vysokou a konečně budu v roli učitelky, 
chtěla bych být hlavně spravedlivá. I když je mi jasné, že v mnoha případech to bude 
určitě složité rozhodnout se, co je, a co není správné, když bude člověk stát před tří-
dou a bude na něj upřeno těch několik očí a budou čekat, jak teda rozhodne.“ (68Z) 

Vazby lze nalézt mezi spravedlivým Já a studentovým pojetím hodnocení žáka, 
které je přiblíženo v kapitole 9.4.2.

8.3 Kategorie Já a učitelská profese

Kategorii Já a  učitelská profese, lze charakterizovat jako soubor možných Já, 
jimiž účastníci výzkumu vymezují svůj postoj30 k učitelské profesi. Chtěné či ne-
chtěné varianty možných Já jsou sdruženy v subkategoriích: vztah k profesi, při-
pravenost na profesi (respektive výkonu v profesi) a vývoj v profesi z dlouhodobé 
perspektivy.

8.3.1 Vztah k profesi
Chtěná Já, jimiž vyjadřují účastníci výzkumu svůj vztah k profesi, jsou zastou-

pena kódy zapálené Já, motivované, Já, nadšené Já, Já zajímající se o obor. Do pro-
tikladu staví studenti Já znechucené, do něhož promítají svoje představy o učiteli, 
který svou práci nemá rád, dává kolegům, žákům i rodičům žáků najevo, že je v uči-
telské profesi nespokojen a tento jeho osobní postoj se projevuje v kvalitě jeho prá-
ce: „Chci být dobrá. Nevím, jestli jsem si úplně jistá, co to ,dobrá‘ vlastně znamená. 
A bojím se toho, že to zvořu. Nebo že mě to přestane bavit. Protože tím to zvořu 
určitě. Nebo že zakysnu, protože ze mě bude ,jenom‘ učitelka. Podtrženo, sečteno, 
mým úhlavním nepřítelem jsem já sama.“ (56Z)

8.3.2 Připravenost na profesi, výkon v profesi
Z pozitivních reprezentací možných Já vztahujících se k subkategorii připra-

venost na profesi vyplývá, že studenti chtějí být dobře připraveni na svou profesi, 
neboť se domnívají, že tak získají potřebnou jistotu pro výkon práce učitele: „Chci 
tedy být učitelkou, jejíž sebejistota pramení ze znalostí.“ (38Z)

Vedle získání sebejistoty se jako další motiv k utváření tohoto Já jeví potřeba 
studentů být v očích svých žáků skutečným profesionálem, který je schopen po-
skytnout jim dostatečně informační zázemí, přičemž opět vycházejí z negativních 

30  Postojem rozumíme hodnoticí vztah, v němž se odráží učitelovo [zde studenta učitelství] rozumové po-
znání a rozumové hodnocení, ale do značné míry i jeho prožívání a citové hodnocení. Navenek se postoj pro-
jevuje jako tendence reagovat na myšlenky, předměty, situace, osoby poměrně ustáleným způsobem. (Mareš, 
2013b, s. 485).
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učitelských vzorů: „Sebe si představuji jako milou učitelku, která bude mít hlavně 
svůj obor zvládnutý natolik, aby to mohla předat dalším, a to takovou formou, kte-
rá bude děti ve třídě bavit a nebude to pro ně nuda se o různých věcech učit. Byla 
bych na každou hodinu nachystaná a věděla, co budeme s dětmi probírat a hlavně 
bych jim chtěla být schopna odpovědět na všechny jejich otázky, které budou mít, 
a nemusela jim říkat, že se na to podívám a příště jim to řeknu, jak dělají nějací 
učitelé.“ (21Z) 

Z tohoto připraveného možného Já, jež má jakousi obecnější, zastřešující po-
dobu, vychází i  Já schopné vysvětlit či Já schopné efektivně učit, které se vztahuje 
k didaktickým dovednostem učitele a studenti jeho prostřednictvím vyjadřují své 
přesvědčení, že pro výkon učitelské profese nestačí být pouze odborníkem v oboru. 

8.3.3 Vývoj v profesi
Studenti formulují rovněž chtěnou představu o svém budoucím vývoji v profesi 

učitele. Uvažují o  nutnosti oddělovat profesní život od  osobního. Vycházejíce ze 
znalosti sebe sama, zvažují prevenci možných obtíží: „Jako učitel bych nechtěl tahat 
osobní problémy do školy nebo naopak školu do osobního života. Je jasné, že to tak 
úplně nejde, ale chtěl bych žít dvojím životem. Asi to není úplně správně, ale špatné 
chvíle mi zůstávají dlouho v hlavě, a proto bych se jich chtěl co nejvíc vyvarovat, 
právě třeba tímto způsobem.“ (9M)

Podobně přemýšlí i další student, který předpokládá, že práce na sobě, na vlast-
ním profesním vývoji může být cestou, jak se vyhnout syndromu vyhoření: „Jako 
učitel nechci vyhořet, naopak se chci vyvíjet a poučovat z vlastních chyb, které urči-
tě nastanou, ale pokud se z nich poučím, tak se zvýší jistě možnost, že jako vyučující 
a určitá autorita bych mohl být pro studenty i vzorem a příkladem, ze kterých jsem 
čerpal v minulosti i já.“ (11M) Jako zajímavé se jeví zjištění, že i přes nevyváženost 
vzorku z hlediska genderového (tedy i přes výraznou převahu žen) byla možná Já 
vztahující se k této subkategorii zastoupena výhradně u mužů. 

8.4 Proces utváření možných Já

Účastníci výzkumu se zamýšleli nejen nad konkrétní podobou svých chtěných 
či nechtěných profesních Já, ale i nad procesem jejich utváření. Některé kódy, napří-
klad balancování nebo nepřipravenost utvářet možná Já, byly sloučeny v kategorii 
proces utváření možných Já. Následující podkapitola nabízí několik zjištění, která lze 
chápat jako inspiraci či východiska dalších možných výzkumů.

Ve volných výpovědích se objevují i explicitní vyjádření vztahující se k nepři-
pravenosti utvářet možná Já: „V tuto chvíli nejsem schopna říct, jaká budu já jako 
učitelka a v současné době si ani nejsem jistá, jaká bych chtěla být učitelka, jak bych 
chtěla, aby mě žáci vnímali, protože na každé možnosti se najdou nějaká pro a pro-
ti.“ (54Z) Studentka však současně předjímá skutečnost, že k utvoření možného Já 
dojde v budoucnosti: „Myslím, že na to všechno musím teprve přijít.“ (54Z)
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Jako východisko pro utváření možných Já lze označit dlouhodobé pozorování 
vlastních učitelských vzorů, případně učitelů, s nimiž se studenti identifikovat ne-
chtějí a vůči nimž cítí potřebu se vymezit (srov. Ibarra, 1999; Ronfeldt & Grossman, 
2008). Kromě toho přispívají ke schopnosti vytvářet možná profesní Já i postupně 
nabývané vlastní pedagogické zkušenosti. Citace jedné ze studentek dokládá, že se 
jedná o uvědomovanou potřebu: „Zatím jsem neabsolvovala žádnou praxi týkající 
se výuky dětí, a proto se domnívám, že až nějakou praxí projdu, budou mé názory 
na to, jaká chci být učitelka přesnější a reálnější.“ (107Z) 

Podobně komentuje potřebu získat potřebné zkušenosti jako podmínky pro 
utváření možného Já i další studentka: „Tehdy jsem žádnou zkušenost s vyučová-
ním neměla, ale teď už nějakou dobu mám, tím myslím hlavně doučování angličti-
ny, ruštiny i češtiny pro cizince, a také teoretické poznatky získané během prvního 
roku na VŠ. Tahle malá zkušenost a teorie mi umožňují trochu poznat, kdo jsem já 
jako učitel čili kým bych mohla být.“ (59Z)

Z analyzovaných textů vyplynulo, že hranice mezi chtěným a nechtěným Já se 
u některých reprezentací Já jeví jako problematická a v praxi obtížně rozpoznatelná 
či udržitelná. Balancování mezi oběma variantami možných Já se objevuje přede-
vším v  těchto dvojicích: přísné Já versus zlé Já, nebo žáky respektované Já versus 
žáky obávané Já, Já spravedlivé a Já nespravedlivé. „Jako budoucí učitelka bych sa-
mozřejmě chtěla být spravedlivá, i když to občas může být těžké. Každý žák je jiný, 
má například jiné tempo atd. Když budu chtít být spravedlivá, můžu se také setkat 
s negativními ohlasy u své třídy, protože jim se nemusí zdát mé postupy spravedli-
vé. Znám to i z vlastní zkušenosti, kdy jsme měli ve třídě spolužáka, který měl řadu 
dysfunkcí, a tudíž i jiná pravidla při psaní testů apod. I když nám to učitelé vysvět-
lovali, vnímali jsme to jako velkou nespravedlnost vůči nám.“ (167Z)

Právě toto balancování mezi možnými variantami Já naznačuje, že student vy-
kročil směrem k vymezení konceptuálního rámce konkrétního možného Já. Tento 
konceptuální rámec chápe Pizzolatová (2006) jako nezbytný indikátor pro budoucí 
dosažení chtěných Já či vyvarování se Já nechtěným. Jako příklad mohou posloužit 
následující dvě ukázky. V první z nich autorka popisuje možný důsledek překročení 
pomyslné hranice mezi Já chtěným a nechtěným, tedy mezi žáky respektovaným Já 
a žáky obávaným Já. Tímto důsledkem je ztráta důvěry žáků. Jako kritérium dosa-
žení chtěného Já vnímá ochotu dětí svěřovat se jí jako učitelce se svými problémy: 
„Vždy jsem si představovala, že sedím ve třídě plné dětí, se kterými chci vyjít vždy 
po dobrém, zároveň ale vím, že mě musí respektovat a chovat se podle pravidel, bez 
nichž by nemohla naše spolupráce probíhat. Určitě nechci, aby se mě děti bály, přá-
la bych si, aby neměly strach svěřit mi své případné obavy.“ (37Z) Druhá ukázka, 
jež v podstatě ilustruje stejný způsob uvažování, ovšem u jiné studentky, naznačuje 
hned dvě možnosti nenaplnění chtěné varianty Já. Vymezuje se jak vůči zlému Já, 
tak vůči představě sebe sama jako učitelky příliš benevolentní, až manipulovatelné: 
„Chci být přísná a jsem si i jistá, že budu, ale nechci být ta zlá. Ta, za kterou se bu-
dou bát chodit, když budou mít nějaký problém, ať ve škole, nebo v osobním životě. 
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Chci, aby ze mě šlo poznat, že se na  mě můžou spolehnout, chci být více méně 
s nimi kamarádka, ale aby toho zase nezneužívali.“ (13Z)

Úspěšné balancování mezi chtěnými a nechtěnými variantami možných Já je 
pro studenty uvedeného vzorku jedním z indikátorů, jenž – podle nich – naznačuje 
zvládnutí učitelské role. Sami účastníci výzkumu si však uvědomují, že je třeba nej-
dříve vytvořit konceptuální rámec role učitele, a to jak pro sebe sama, tak pro žáky: 
„Stanovit si hranice a pravidla a podle nich se řídit. Aby žáci věděli, co si mohou 
dovolit, co je legrace, a co už si zase dovolit nemohou, protože jsem jejich učitel, ne 
spolužák.“

Studenti formulují svá možná Já včetně popisu získaných zkušeností, jež je 
ke zvolenému (ne)chtěnému Já přivedly (Erikson, 2007). Málokdy se však věnují 
vymezení toho, co pro ně konkrétní možné Já znamená, jak si jej představují. V ná-
sledující ukázce můžeme sledovat jeden z pokusů o stanovení zřetelného konceptu-
álního rámce pro představu sebe jako učitele, jenž je oporou svým žákům: „Až jed-
nou budu třídní učitel, chtěl bych být pro své žáky jakousi oporou, někým, za kým 
mohou kdykoliv přijít s jakýmkoliv problémem. Ve své třídě bych se snažil stmelit 
kolektiv, udělat jakousi jednu velkou skupinu žáků (kamarádů), kteří se nebudou 
mezi sebou pomlouvat, záměrně si škodit, ale naopak si budou pomáhat, budou 
mít úctu ke starším lidem a budou se moct jeden na druhého spolehnout i v těch 
nejnepříjemnějších okamžicích.“ 

Student však jde ve  své volné výpovědi ještě dál a  naznačuje i  procedurální 
schéma svého možného Já: „Možná vás nyní napadla otázka, jak bych toho chtěl 
docílit. I  když nebudu učit češtinu, tak bych alespoň jednou za  dva měsíce bral 
celou třídu na nějaké divadelní představení, na zajímavé výstavy a besedy se za-
jímavými lidmi. Jako zeměpisář mám kladný vztah k přírodě, jistě bych u svých 
žáků pěstoval i kladný vztah k ní. Bral bych je na všelijaké výlety do volné přírody, 
na exkurze do zámků.“ (21M) Nastiňuje tak jednotlivé kroky, jež považuje za nutné 
realizovat, chce-li dosáhnout chtěné varianty možného Já. Tato explicitní formulace 
dílčích úkolů v procesu dosahování možných Já je v celém souboru dat výjimečná, 
ostatní studenti procedurální schémata svých možných Já pouze naznačují.

8.5 Možná Já studentů vzorku A

Vzhledem k výše uvedeným výsledkům, jež se vztahují k vzorku B, tedy ke stu-
dentům ve druhém ročníku jejich pregraduální přípravy, se nabízí otázka, zda lze 
stejným způsobem charakterizovat i možná Já, která se objevují ve volných výpo-
vědích vzorku A, tedy u studentů, kteří jsou studenty 1. ročníku navazujícího ma-
gisterského studia. 

Triangulace metod získávání dat u vzorku A umožnila lepší porozumění ně-
kterým souvislostem. Z deseti analyzovaných volných výpovědí obsahovaly možná 
Já texty sedmi studentů, ve třech možná Já chyběla (viz tabulka 14). V případě Emy, 
která se dalších částí výzkumu neúčastnila (viz tabulka 6), nelze posuzovat příčiny 
absence možných Já v její volné výpovědi. Skutečnost, že ani Michal ve své volné 
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výpovědi o svých možných Já neuvažuje, může souviset s jeho dosud nerozvinutým 
profesním sebepojetím (viz 6.1). Možná Já ve své volné výpovědi neformuluje ani 
Vendula, jíž poslední praxe nepřinesla pozitivní zjištění o sobě jako učiteli. Jak vy-
plynulo z rozhovoru, který jsem s Vendulou vedla, aktuálně sama sebe v budoucnu 
s rolí učitele nespojuje. Její aktuální sebepojetí ve vztahu k roli učitele pravděpo-
dobně zapříčinilo absenci možných Já (srov. Erikson, 2007). V  textech studentů 
vzorku A se objevují pouze chtěná či nechtěná Já, jež už byla zmiňována u studentů 
vzorku B. Podrobněji nás seznamuje se zastoupením jednotlivých variant možných 
Já u zkoumaného vzorku tabulka 14.

Konceptuální (a částečně i procedurální) schéma jednoho z chtěných Já nazna-
čují pouze Táňa a Vlaďka. Táňa pro své chtěné Já použila přívlastek lidský: „Slovem 
lidský mám na mysli to, že chci být učitelem, se kterým bude možná domluva. Nechci 
jen slepě a striktně dodržovat pravidla, která panují na školách po celá léta. Avšak 
já jsem toho názoru, že toho lze dosáhnout i přátelštější cestou než jen výhružkami, 
rozdáváním poznámek a pětek do žákovské knížky. Nač dávat dítěti pětku, když zapo-
mnělo domácí úkol? Do příští hodiny jej udělá a třeba zvládne i o pár vět více. Proč jej 
hodnotit pětkou, když se během vyučování nakloní k sousedovi a něco mu pošeptá?“

Tabulka 14  
Možná Já účastníků první části výzkumu – vzorek A

Účastník výzkumu Chtěná Já Nechtěná Já

Alena sebejisté, motivující  –

Beáta inspirující, motivující  –

Ema –  –

Lída
s přirozenou autoritou, demokratické, 

aktivizující žáky, respektující individualitu 
žáka, lidské

obávané, ubližující

Marie spravedlivé, kreativní, otevřené stereotypní

Michal  –  –

Petra nevyhýbající se spravedlivému potrestá-
ní (např. šikany)

stresující, obávané, 
ubližující

Táňa nezapomenutelné, lidské, moderní, 
spravedlivé, objektivní stresující žáky, křičící

Vlaďka spravedlivé, oblíbené, respektované, 
demokratické, aktivizující bez autority

Vendula  –  –

Vlaďka chce být v  budoucnu učitelkou respektovanou, která má autoritu. 
Ve své volné výpovědi se pokouší o konceptuální vyjasnění této své chtěné předsta-
vy Já: „Co považuji za těžko dosažitelné, ne však nemožné, je dosáhnout autority. 
I když umím být velice přísná, umím zakřičet a být nepříjemná, co některé často 
překvapuje, neznamená to mít autoritu.“ Současně však naznačuje i své očekává-
ní, podpořené názorem kamarádek, že se jí toto chtěné Já podaří naplnit: „I mé 
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kamarádky mi říkají, že já autoritu budu mít, když umím kolikrát ,do latě‘ posta-
vit i  je samotné, co potom děti.“ Je-li podle Eriksona (2007) pro charakteristiku 
možných Já významné, aby zahrnovala představu sebe sama jako aktivního činitele 
v budoucnosti, pak u Vlaďky tato představa pronikla až do jejího podvědomí: „Před 
pár dny jsem měla sen o tom, že mi právě ta autorita na praxi chyběla. Bylo to velmi 
stresující a děsivé.“

Srovnávání vzorku A a B ve vztahu k možným Já nenaznačuje, že by v procesu 
utváření možných Já sehrávala důležitou úlohu délka pregraduální přípravy. 

8.6 Závěry a diskuse

Koncept možných Já bývá v odborné literatuře vztahován ke globálnímu sebe-
pojetí, přičemž jednou z jeho vymezovaných kategorií jsou možná Já, jež si jedinec 
spojuje s představou své budoucí profese (srov. Sakařová, 2010). Některé výzkumy 
(Ronfeldt & Grossman, 2008; Hamman & Gosselin, Romano, et al., 2010) však na-
značují, že teorii možných Já lze vztahovat i k sebepojetí profesnímu. Eriksonovu 
(2007) výhradu, že zkoumání možných Já mimo původní oblast kognitivní psy-
chologie často opomíjí vazbu možných Já na sebepojetí jedince a jejich vzájemné 
ovlivňování, lze v případě tohoto výzkumného šetření odmítnout, neboť zachycení 
zmiňovaných vazeb mezi oběma koncepty (self-concept a possible selves) je jedním 
z předkládaných výsledků této práce.

Předchozí výzkumná šetření (Pravdová, 2013a, 2013b) prokázala, že představy 
o možných Já, a to jak chtěných, tak nechtěných jsou součástí profesního sebepojetí 
studentů učitelství. Tato kapitola, představující výsledky vztahující se ke konceptu 
možných profesních Já, přináší několik důležitých zjištění.
a)	S tudenti PdF MU již ve  2. ročníku pregraduální přípravy – jsou-li dotázáni 

na své profesní sebepojetí – spontánně do něj včleňují svá chtěná či nechtěná 
profesní Já.

b)	 Možná profesní Já studentů 2. ročníku PdF MU jsou ovlivňována pozorováním 
profesních vzorů a gestalty uvářenými v roli žáka či prvními pedagogickými 
zkušenostmi získanými v rodině nebo při plnění úkolů nad rámec studijních 
povinností.

c)	 Možná profesní Já studentů 2. ročníku PdF MU jsou charakteristická svým 
pro-žákovským postojem a potřebou pozitivního vztahu k učitelské profesi.

d)	 Prostřednictvím možných profesních Já studenti 2. ročníku PdF MU vyjadřují 
potřebu integrity globálního a profesního Já.

e)	 Možná Já studentů 4. ročníku PdF MU se v  zásadě neliší od  charakteristik, 
jimiž jsou popsána možná Já studentů 2. ročníku PdF MU.
Za důležité považuji zjištění, že jednou z vymezených kategorií je právě vztah 

k učitelské profesi. Studenti formulují skrze svá možná Já svůj chtěný či nechtěný 
budoucí vztah k učitelství. Už studenti ve druhém ročníku pregraduální přípravy 
naznačují procedurální schémata (srov. Pizzolato, 2006), jež jim mají umožnit vy-
hnout se Já nechtěným, například vyhořelému, frustrovanému apod.
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Pro kategorii označenou jako Já a žák je typický pro-žákovský postoj charak-
teristický empatií k  žákovu prožívání a  porozuměním jeho potřebám. Účastníci 
výzkumu byli v  době získávání dat ve  třetím, případně ve  čtvrtém semestru své 
pregraduální přípravy z celkových deseti, z čehož lze usuzovat, že většině z nich 
byla stále bližší role žáka či studenta než role učitele. Studenti popisují gestalty 
(Korthagen et al., 2011, s. 76) utvářené na základě interakcí, do nichž vstupova-
li se svými bývalými učiteli (srov. Eraut, 1994) a zaznamenávají jak pozitivní, tak 
negativní emoce, které prožívali. Z uvedených pasáží je patrné, že ovlivnily jejich 
uvažování o učitelské profesi, a tím i podobu možných Já. 

V případě negativního vlivu na žákovo prožívání se nabízí vztažení k Marešově 
(2013a) přehledové studii věnované nevhodnému chování učitele k žákům, v níž 
zdůrazňuje, že žáky nelze chápat jako pasivní příjemce, jako bezmocné oběti učitelo-
va nevhodného chování (s. 33). Jako možnou reakci na učitelovo nevhodné jednání 
zmiňuje například nesouhlas, veřejně sdělované námitky žáků, bojkot učitelových 
pokynů a někdy i aktivní odpor vůči učiteli. Domnívám se, že u žáků či studentů, 
kteří uvažují o učitelství jako o své budoucí profesi, je nevhodné chování učitele 
motivem k pregnantnímu formulování nechtěného profesního Já.

Výše citované zahraniční výzkumy se věnovaly studentům, kteří již absolvo-
vali dlouhodobou učitelskou praxi. Identifikované kategorie analyzující utvořená 
možná Já se vztahovaly k mezilidským vztahům, řízení třídy, vzdělávacím strate-
giím a profesionalitě učitele (Hamman, Gosselin & Romano et al., 2010), případně 
k znalostem obsahu, řízení třídy, efektivitě výuky, nápomocnosti učitele, pozitivitě 
postojů a oblibě mezi ostatními učiteli (Hong & Green, 2011). 

Kategorie identifikované v  tomto výzkumu naznačují – i přes odlišný meto-
dologický přístup – shodu v některých nalezených kategoriích (srov. Hamman &  
Gosselin, Romano et al., 2010; Hong & Green, 2011 a tabulka 12). Z tohoto srov-
nání je však také patrné, že studenti, jejichž volné výpovědi byly v  rámci tohoto 
výzkumu podrobeny analýzám, věnují při uvažování o budoucí podobě svého pro-
fesního Já více pozornosti dyadickému vztahu učitel – žák. 

Přestože někteří ze studentů analyzovaného vzorku podmiňují utváření mož-
ných Já vstupem do  profese (8Z; 68Z), lze na  základě tohoto výzkumného šet-
ření doložit, že studenti PdF MU dokázali formulovat svá možná profesní Já již 
ve 2. ročníku své pregraduální přípravy, to znamená před nástupem na povinnou 
dlouhodobou učitelskou praxi. V této souvislosti je důležité připomenout, že ani 
absolvování praxe (u studentů 4. ročníku) není nutně indikátorem utváření mož-
ných Já, jak dokládají příklady Michala, Emy a Venduly. Což také koresponduje se 
zjištěním, že nebyly zaznamenány odlišnosti v utváření možných Já mezi studenty 
studijního programu Lektorství cizích jazyků a  studentů programu Pedagogické 
asistentství (viz 5.5.3).

Příležitost pro zamýšlení se nad možnými Já vzniká již v první polovině pre-
graduální přípravy, například v  seminářích předmětů společného pedagogicko-
-psychologického základu. Jako vhodný nástroj pro „nastartování“ úvah o  mož-
ném Já se ukazuje právě metoda volné výpovědi, jež byla využita v rámci tohoto 
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výzkumného šetření a s níž je možno dále pracovat jako s podnětným, k sebereflexi 
studentů směřujícím materiálem.

Zaznamenaný vliv doučování žáků ze znevýhodněného prostředí na  utvá-
ření představy o  možných Já dokládá význam zařazení podobně koncipovaného 
předmětu poskytujícího studentům příležitost vstupovat do  kontaktu s  žákem 
a na základě vzájemných interakcí utvářet své pojetí role učitele i možných chtě-
ných a  nechtěných Já již v  průběhu bakalářského studia. Kromě takto prakticky 
orientovaného předmětu považuji za opodstatněné v bakalářské části přípravy bu-
doucích učitelů i zařazení kurzu orientovaného na reflektivní učení a osobnostní 
rozvoj, jenž studentům umožní vytváření konceptuálních i procedurálních schémat 
možných Já.

Ve vztahu k jednomu z důležitých rysů možných Já – jejich ovlivnění sociál-
ním a kulturním prostředím (srov. McCrae et al., 2000) se nabízí otázka po těch 
charakteristikách českého školství, které působí na utváření možných Já budoucích 
učitelů. Jakým způsobem jsou možná Já studentů pedagogické fakulty ovlivňována 
prestiží učitelské profese v České republice? Jakým způsobem ovlivnilo klima panu-
jící v českých školách jejich vnímání role učitele? 

Na otázku, zda jsou chtěná či nechtěná Já studenty rovněž očekávána, tedy jak 
uvažují o pravděpodobnosti dosažení možných Já v budoucnosti (viz Oyserman & 
Markus, 1990), lze odpovědět slovy jedné ze studentek: „Taková bych jednou chtěla 
být i já: mít jasno v tom, čeho chci u svých žáků dosáhnout a jak. Mít dokonalý sys-
tém ve výuce a výchově a být za každých okolností ke všem spravedlivá. Je mi jasné, 
že tohle vyžaduje dlouholeté zkušenosti a jejich důkladnou analýzu. Ale věřím, že 
s jistou dávkou zapálení, obětavosti a přípravou, toho můžu dosáhnout i já. (88Z)
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9 

Klíčové faktory procesu  
utváření profesního sebepojetí  

studentů učitelství

Jak již bylo zmíněno, při analýze datových souborů vzorku A se vynořilo dílčí 
výzkumné téma – proces utváření profesního sebepojetí studentů učitelství. Byla na-
vržena první varianta zakotvené teorie (Pravdová, 2013b) vztahující se k  tomuto 
procesu. Na základě analýz provedených u vzorku B byla zakotvená teorie revido-
vána (viz tabulka 16). Následující kapitola předkládá odpověď na otázku po klíčo-
vých faktorech procesu utváření profesního sebepojetí studentů učitelství.

9.1 Od minulého k budoucímu Já

Zkoumáme-li profesní sebepojetí studentů učitelství z hlediska procesuálního, 
nabízí se otázka, které faktory vstupují do procesu utváření profesního sebepojetí 
studentů učitelství a  ovlivňují jej. Původní varianta zakotvené teorie, vycházející 
z analýz dat vzorku A, pracovala s kategoriemi zkušenost s profesí učitele získaná 
v roli žáka a zkušenost s profesí získaná v roli praktikujícího studenta učitelstvi, které 
byly spolu s motivací k volbě učitelské profese označeny jako faktory ovlivňující pro-
ces utváření sebepojetí.

Při práci s rozsáhlým datovým souborem vzorku B se ukázalo jako vhodněj-
ší kategorii označenou původně jako zkušenost s profesí učitele získaná v roli žáka 
pojmenovat jako gestalty, neboť tento pojem (Korthagen et al., 2011, s. 76) lépe po-
stihuje charakter kódů sdružených v této kategorii. Prostřednictvím kategorií, které 
se vztahují k minulému Já – Já žák; Já příbuzný učitele; Já instruktor nebo vedoucí 
zájmové kroužku/oddílu nebo trenér; Já doučující; Já student pedagogické fakulty; Já 
učitel nebo vychovatel – můžeme nahlédnout na zkušenosti, které studenti v minu-
losti31 v těchto rolích získávali a v jejichž kontextu jsou ve volných výpovědích před-
stavovány gestalty učitelské profese a objasňovány motivy, jež studenty vedly k volbě 
učitelského povolání. V  rámci tzv. minulého Já sehrává specifickou úlohu obraz, 
který účastníkům výzkumu poskytli významní jiní (significant others), tzv. zrcadlové 
Já (Cooley, 1902). Jako další významný faktor procesu utváření profesního sebepo-
jetí studentů učitelství bylo zjištěno i studentovo pojetí výuky, které je – stejně jako 

31  Podobně jako v kapitole 8 je i zde minulostí myšleno to, co studenti řadí k tzv. minulému Já, tedy k těm 
skutečnostem či zkušenostem, které v okamžiku psaní volných výpovědí vnímali jako „předtím“.
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gestalty a motivy k volbě učitelské profese – ovlivňováno předchozími zkušenost-
mi, které studenti získávali skrze zmiňované reprezentace Já. Všechny tři uvedené 
faktory, tedy gestalty učitelské profese, motivy k volbě učitelské profese a studentovo 
pojetí výuky, mají svůj původ v minulosti, spoluutvářejí studentovo skutečné pro-
fesní Já a působí na jeho představu o možných učitelských Já v budoucnosti. Jejich 
schematické znázornění v systému kategorií přináší obrázek 19.

Obrázek 19. Klíčové faktory procesu utváření profesního sebepojetí studentů učitelství.

Výše uvedené faktory vykazují několik společných znaků: (a) jejich podoba je 
individuální, neboť vycházejí z neopakovatelné zkušenosti jedince; (b) utvářejí se 
dlouhodobě od období předškolního věku až po studium na pedagogické fakultě; 
(c) jsou významným prvkem procesu utváření profesního sebepojetí; (d) mohou 
být nástrojem vzdělavatelů učitelů v procesu utváření pozitivního profesního sebe-
pojetí studentů učitelství. Nyní podrobněji k reprezentacím minulého Já, jež utvá-
ření gestaltů, motivace i studentova pojetí výuky ovlivňovaly.

9.1.1 Já žák
Zkušenosti získané v roli žáka základní či střední školy jsou pro proces utváření 

profesního sebepojetí klíčové. Nejenže mají s touto rolí zkušenost všichni účastníci 
výzkumu, ale navíc dyadický vztah učitel – žák působí na jáské procesy jedince, což 
ve své volné výpovědi zmiňují i sami studenti: „Sama si pamatuji ze svých let na zá-
kladní škole, jak pro mě byl učitel důležitý, zvláště na prvním stupni. Jeho názory pro 
mě byly důležité a stejně tak jeho přístup ke mně i k ostatním (k mojí třídě).“ (75Z)

Seznamování se s rolí učitele z pozice žáka tak stojí na počátku procesu utváře-
ní profesního sebepojetí a poskytují studentům materiál pro srovnávání a utváření 
vlastních představ o roli a profesi učitele: „I když nevím, jaké bych měla mít vyučo-
vací metody, postoje, návyky, jedno vím jistě, že základní a střední škola mi dala 
velmi dobré obrazy učitelů všeho druhu.“ (17Z)
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Studenti se při uvažování o sobě jako učiteli vracejí do role žáka a komentují 
svůj vztah k učitelské profesi i ke svým učitelům: „Už na prvním stupni jsem ob-
divovala svoji třídní učitelku a chtěla být jako ona.“ (112Z) Skrze „návrat“ do role 
žáka ve  svých volných výpovědích přibližují pozitivní i  negativní zážitky, které 
ovlivnily jejich utváření představy o učitelství. 

9.1.2 Já příbuzný učitele
Tuto reprezentaci Já explicitně zmiňuje 12 ze 194 studentů vzorku B, u vzorku 

A pak ani jeden z deseti studentů. Účastníci výzkumu, kteří se vyjadřují k repre-
zentaci Já příbuzný učitele, hovoří o svých rodinných příslušnících, učitelích, jako 
o pedagogických vzorech, profesní inspiraci, ale i  jako o těch, kteří je od profese 
učitele zrazovali.

Studenti popisují gestalty, které ovlivňovaly jejich pohled na  profesi učitele 
i vlastní postoj k učitelství: „Už od mala jsem si říkala, že nikdy nechci být učitel. 
Mí rodiče, teta a sestřenice totiž jsou učitelé. Nikdy jsem neměla trpělivost někomu 
něco znovu a znovu vysvětlovat.“ (7Z) 

Zmiňováni jsou nejen rodiče, tety či sestřenice, ale i  prarodiče a  jejich vliv 
na utváření profesního sebepojetí studenta: „Mým učitelským vzorem je má babič-
ka, bývalá učitelka, která má praxi přes 45 let. Děti za ní chodily s problémy a obra-
cely se na ni s kdejakými žádostmi. I když je už od pohledu přísná a měla nejvyšší 
stupeň pozornosti od  žáků už při vstupu do  třídy, byla nejoblíbenější učitelkou, 
a dokonce i titul Nejlepší učitelka od ,svých dětí‘ dostala.“ (126Z) 

9.1.3 Já instruktor, vedoucí, trenér
Studenti ve volných výpovědích uvádějí, že pracují jako instruktoři či vedoucí 

na  letních dětských táborech, vedou skautské oddíly, zájmové kroužky a  taneční 
soubory, případně pracují jako sportovní trenéři: „…a taky učím děti v zájmovém 
kroužku tancovat, což si myslím, že mně celkem jde, a baví mě to.“ (153Z) 

Studenti nejčastěji srovnávají své „trenérské Já“ (či jinou z výše uvedených va-
riant) s rolí učitele: „Tato role se mi snad i zamlouvá, jsem rád středem pozornosti, 
což je také mnohdy i samotný pedagog. Zase bych zde mohl uvést příklady, které 
jsou spojeny se sportem – ať už se jedná o trenérskou praxi hokejovou či florbalo-
vou, vedení florbalového týmu jako sekretář a kapitán družstva, tak i v hokeji mám 
z brankářské pozice jakési dominantní postavení a jsem takřka neustále v centru 
pozornosti.“ (18M)

Zkušenosti získané v těchto rolích studentům umožňují uvědomovat si své silné 
a slabé stránky, prožívat pocit seberealizace, v některých případech i zvyšovat úro-
veň self-efficacy vztahující se k pedagogickým činnostem. Na druhou stranu však 
účastníkům výzkumu přinášejí i uvědomění si odlišnosti práce se zájmovou skupi-
nou a školní třídou. To studenty vede k tomu, aby si kladli reflektivní otázky: „Ano, 
mám už nějaké zkušenosti s volnočasovými aktivitami pro děti a mládež, znamená 
to ale, že budu dobrou učitelkou? V tuto chvíli si myslím, že dokážu poměrně dobře 
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zabavit určitou skupinu dětí, vymyslet pro ně naučný a zároveň zábavný program. 
Ale co mi zaručí, že to dokážu stejně i ve třídě s třiceti dětmi?“ (57Z)

9.1.4 Já doučující
Reprezentace Já vztahující se ke studentovi v roli „doučujícího“ má opět několik 

podob. Studenti zmiňují doučování mladších sourozenců či spolužáků ze základní 
nebo střední školy. Studenti lektorství cizích jazyků uvádějí zkušenost s doučová-
ním cizích jazyků, a to u nejrůznějších věkových kategorií, od dětí až po dospělé. 
Důležité zkušenosti studentům přineslo i doučování žáků základních škol, které je 
obsahovou náplní nepovinného předmětu Doučování dětí ze sociálně znevýhodně-
ného prostředí. Studenti mají příležitost plánovat a připravovat výuku na základě in-
dividuálních potřeb žáka: „Předat učivo bude podle mne velmi náročné především 
v angličtině. Přes předmět doučování v sociálně slabých rodinách doučuji studenta, 
který je již v 6. třídě a angličtinu se učí od první. Vůbec nemá zvládnuty základy 
angličtiny a je tedy pro něj teď problém se orientovat v pokročilé angličtině.“ (5M)

Zkušenosti získané v  roli doučujícího potvrzují studentům správnost jejich 
profesní volby: „Jelikož již šestým rokem doučuji děti ze základních škol, není pro 
mě představa být učitelem tak složitá. Práci s dětmi miluju a jednoznačně vím, že 
v ní chci v budoucnosti pokračovat. Doučovat jsem začala před šesti lety a nyní již 
doučuji 9 dětí týdně.“ (66Z) Poskytují jim rovněž důležitá zjištění, potřebná pro 
utváření chtěných Já (wanted selves), respektive ideálního Já (ideal self): „Již přes 
rok doučuji děti ze základní školy. I přes to, že se jedná vždy pouze o jednoho žáka, 
myslím si, že mi tato zkušenost dala jistou představu o tom, jakým pedagogem bych 
jednou mohla být a jakým bych jednou chtěla být.“ (121Z)

9.1.5 Já student pedagogické fakulty
Analýza vztahující se ke kategorii Já jako student pedagogické fakulty přinesla 

několik zajímavých zjištění. Někteří účastníci výzkumu nalezli motivy k rozhodnu-
tí věnovat se v budoucnosti výkonu učitelské profese až při studiu na pedagogické 
fakultě (podrobněji kapitola 9.2.8).

Studenti porovnávají sebe sama v roli studenta PdF MU se spolužáky z fakul-
ty například ve vztahu k získaným pedagogickým zkušenostem: „Mé pedagogické 
zkušenosti a dovednosti jsou zatím nulové, na rozdíl od části mých spolužáků, kteří 
mají za sebou zkušenosti z vedení letního tábora či nějaké školní pedagogické pra-
xe.“ (26M)

Také se vymezují vůči těm spolužákům, kteří pedagogickou fakultu studují, 
aniž by skutečně chtěli vykonávat učitelskou práci: „Na pedagogickou fakultu jsem 
nastoupila jako na  prioritní školu, kterou jsem chtěla studovat po  střední škole. 
Brzy jsem si všimla na  fakultě rozdělení studentů do  pomyslných dvou skupin. 
Na studenty, které baví studium a chtějí vykonávat roli učitele a na druhé straně 
na ty, kteří se fakultu dostali, protože neměli na vybranou a učit v životě rozhodně 
nechtějí. Druhou skupinu vnímám jako jakési neštěstí pro naše školství.“ (53Z)
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Studenti ve svých volných výpovědích opakovaně uvádějí, že: „…většina mých 
spolužáků studuje pouze za účelem získání titulu a nechtějí se tomuto oboru v bu-
doucnu věnovat.“ (67Z) nebo: „A  tak jsem možná jedna z  mála těch nadšenců 
a idealistů, kteří se na pedagogickou fakultu nehlásili proto, že to byla nějaká jejich 
pojistka, či snad proto, že nevěděli kam jinam, …“ (57Z) Někteří studenti ve své 
volné výpovědi dokládají, že se jich dotýká, je-li jejich studium či výběr profese 
zpochybňováno a negativně komentují svoje setkávání se spolužáky nemotivova-
nými k výkonu učitelské profese:

Co mě opravdu překvapilo, byl fakt, že patřím k početní menšině na pedagogické fakultě, 
která chce učit. Studuji druhý rok a teď už se ani nedivím. Loni to pro mě byl celkem pro-
blém. Když slyšíte, jak spolužáci vypouští z úst věty typu: Já nikdy učit nebudu. Jen blázen 
bych dnes učil a podobně, tak si říkáte, že něco není úplně v pořádku. A já to vnímám. Peda-
gogickou fakultu navštěvují převážně lidé, kteří si chtějí udržet status studenta, nedostali se 
na nějakou jinou školu, anebo případně byli z jiné školy vyhozeni, a tak si řekli, že vystudují 
,pajdák‘, protože to přece není žádná věda. Nic víc mě nedokáže rozčílit než to poslední 
tvrzení, ale naučila jsem se vůči těmto řečem být imunní a nepouštět se do konfliktu ohled-
ně smyslu tohoto povolání. Neříkám, že nakonec z těchto lidí nemůžou vzejít dobří kantoři, 
jen když se zamyslím nad učiteli, se kterými jsem dosud byla v kontaktu, tak bych nejspíš 
dokázala odhadnout ty, kteří toto povolání nikdy nechtěli dělat. Ale nakonec jim nic jiného 
nezbylo, a tak tu práci dělají, jde na nich však poznat, že ji dělají s odporem. (109Z)

Vztáhneme-li toto přesvědčení účastníků výzkumu k již předloženým datům 
(viz tabulka 8), tedy ke skutečnosti, že svůj záměr věnovat se učitelské profesi ve své 
volné výpovědi spontánně deklaruje 153 ze 194 účastníků výzkumu vzorku B, lze 
předpokládat, že si studenti vytvářejí zkreslený obraz o svých spolužácích, případ-
ně, že studenti pedagogické fakulty hovoří o  své budoucí profesi před spolužáky 
jinak, než jak ji skutečně vnímají a popisují ve svých volných výpovědích. Tuto in-
terpretaci lze podložit citací, která dokládá, že vztah k učitelství a touhu po jeho 
studiu účastníci výzkumu jen obtížně prosazují mezi svými vrstevníky a hledají dů-
vody, proč chtějí být „pouze“ učiteli: „Zní to docela jako z nouze ctnost, ale mně se 
vážně ulevilo, že mám ,regulérní výmluvu‘, proč můžu začít studovat na učitelku. … 
Všechno nadšení je totiž k ničemu, když si uvědomíte, kolik lidí se na vás kvůli ško-
le dívá spatra. Ambice všech mých spolužáků byly až na jednu výjimku naplněny, 
momentálně mám čtvrtinu ročníku na medicíně, kamarádku na veterině, sedm lidí 
na architektuře, další kamarádku na právech, další na matice … Zkuste si sednout 
s medičkou, budoucí zubařkou a budoucí veterinářkou na pivo. Připadám si potom 
vážně jako idiot.“ (56Z) 

9.1.6 Já učitel nebo vychovatel
Mezi účastníky výzkumu nalezneme i  studenty, kteří již pracují jako učitelé 

nebo vychovatelé (a to i přesto, že jsou studenty prezenční formy studia), případně 
mají za sebou nějakou specifickou pracovní zkušenost, například na pozici fyziote-
rapeuta dětí a mládeže.
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Práci na částečný úvazek zmiňují studenti lektorství cizích jazyků, kteří působí 
v jazykových školách: „Po té jsem se začala zaučovat v jazykové škole. Práce se tří-
dou je zcela jiná. Postavím se před tabuli a snažím se ze sebe vydat maximum. Moji 
studenti jsou vesměs starší, takže kolikrát přemítám nad tím, jak mě asi vnímají.“ 
(38Z) Ačkoliv často vyučují spíše dospělé, mají, na rozdíl od ostatních účastníků 
výzkumu, kteří zmiňují zkušenost s  doučováním jednotlivců či malých skupin, 
možnost vyzkoušet si práci se třídou či větší skupinou studentů. 

V roli učitele pravidelně působí – byť jako učitelé jednotlivců, nikoliv celých 
tříd – i studenti hudební výchovy: „…ale nakonec jsem se přiklonila k učitelskému 
povolání. Jedním z důvodů, mimo jiné, bylo to, že jsem získala práci v  základní 
umělecké škole. Na částečný úvazek pracuji každý čtvrtek a pátek jako učitelka hud-
by, kde učím děti zpívat a hrát na housle.“ (64Z) 

Poslední variantou zmiňovanou v  této souvislosti ve  volných výpovědích je 
práce vychovatele: „Moje pedagogická praxe se zatím dostala do vychovatelské fáze, 
kdy mi byly svěřeny děti z mateřské školy, případně z prvního stupně ZŠ.“ (152Z) 
Tato práce studentům pomáhá objevovat specifika práce se skupinou děti v prostře-
dí školy, i když ne přímo v rámci výuky, dává jim možnost nahlédnout do běžného 
chodu školy z pohledu pedagogického pracovníka a seznámit se s klimatem kon-
krétní školy.

9.1.7 Zrcadlové Já
Jak dokazují volné výpovědi, proces utváření profesního sebepojetí je ovlivňo-

ván i pohledy významných jiných: rodičů, přátel, spolužáků, kolegů, ale i žáků, kteří 
poskytují jedincům jakési „sociální zrcadlo“ (srov. Blatný, 2010, s. 111). Tedy tím, 
co Cooley (1902) označuje termínem zrcadlové Já (looking-glass self).

Jedna ze studentek ve své volné výpovědi zmiňuje toto zrcadlení pohledu vý-
znamných jiných ve vnímání budoucí role učitele: „Je pro mě velice těžké odlišit to, 
jak já sama roli učitele vnímám bez toho, abych byla ovlivněna prostředím, ve kte-
rém jsem vyrůstala.“ (41Z)

Petra zmiňuje postoj svých rodičů k rozhodnutí stát se učitelkou, který pro ni 
byl, z hlediska utváření profesního Já, důležitý: „Rodiče mi nijak nebránili, jen tatí-
nek sem tam utrousil, že se se svou neustále ,ponaučující‘ povahou na paní učitelku 
hodím.“ 

Postoj významných jiných k volbě učitelské profese zmiňují i další studenti: 
„Někteří moji přátelé mi říkají, že se na  učitelství hodím velmi dobře. Prý jsem 
hodná, pilná, spolehlivá, dokážu vysvětlit vše potřebné. Jiní si mě jako učitele mezi 
pubescenty nedovedou představit. Ale těch je zlomek.“ (17Z) Z této citace vyplývá, 
že studenti jsou nuceni vyrovnávat se s odlišnými pohledy svých blízkých a zvažo-
vat, které z těchto „zrcadel“ zvolí, který odraz sebe sama přijmou.

Studenti učitelství názory významných jiných včleňují do svého sebepojetí pře-
devším jako podpůrná tvrzení pro kladná hodnocení své osoby. Vlaďka jím podpo-
ruje přesvědčení, že žáky zvládne po stránce kázeňské. Ono „zrcadlo“ jí poskytuje 
komunikace s kamarádkami: „I mé kamarádky mi říkají, že já autoritu budu mít, 
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když umím kolikrát postavit ,do latě‘ i je samotné, co potom děti.“ Vendula nachází 
pozitivní obraz sebe sama v „zrcadle“ zkušenějších kolegyň a posiluje tak své pře-
svědčení o tom, že svým klidným, vyrovnaným chováním pozitivně ovlivňuje žáky: 
„I  jiné učitelky mi potvrdily, že jsou [žáci, pozn. aut.] naopak mnohem hodnější 
a  klidnější, než je zvykem.“ U  obou studentek tímto způsobem došlo k  posílení 
osobní vnímané zdatnosti (self-efficacy) v roli učitele. 

Blízcí mohou prostřednictvím zrcadlového Já poskytovat studentům kro-
mě pozitivní zpětné vazby i informace upozorňující je na některé aspekty jejich 
jednání. Student učitelství je tak směřován k  uvažování o  těchto konkrétních 
projevech svého učitelského Já: „Sestra říká, že budu přísná a taky puntičkářka 
na úpravu sešitů, což zatím nemůžu vyloučit nebo potvrdit, ale asi bude mít prav-
du. Někdy mě potěší tím, když mi řekne, že umím vysvětlit látku lépe než jejich 
učitel/ka.“ (42Z)

Pozitivní hodnocení a podporu pro své rozhodnutí být učitelem nacházejí stu-
denti i v „zrcadle“, které jim nastavují jejich žáci: „… preto budem vychádzať z re-
flexií, ktoré som dostala od svojich žiakov. Najviac ma potešila jedna: ako učitelka 
sa určite nestratíš. Žiačka si cenila môj pozitívny prístup k učeniu, radost z pred-
metu, ktorý učím a najmä to, že som ju počas doučovania anglického jazyka skôr 
chválila, ako kritizovala.“ (133Z) 

Zrcadlové Já může však nabízet i pohled opačný, tedy spíše než podpůrný, de-
motivující: „Z některých stran jsem slýchávala: vždyť ty se na učitelku vůbec neho-
díš, ty děti tě zničí. Začala jsem o sobě pochybovat (a ostatně pochybuji dodnes).“ 
(105Z) 

Pokusíme-li se interpretovat data i ve smyslu toho, co považujeme v procesu 
utváření profesního sebepojetí za optimální či žádoucí, narazíme na absenci „od-
razu“ významných jiných, kteří se podílejí na odborné přípravě budoucích učitelů, 
tedy především vysokoškolských učitelů (u vzorku A i B) a cvičných učitelů na zá-
kladních školách (u vzorku A). Ani v jedné z analyzovaných volných výpovědí se 
neobjevila zmínka o vysokoškolském učiteli či cvičném učiteli, jejichž hodnocení či 
postoj ke studentovi by se promítl do jeho profesního sebepojetí. 

9.2 Gestalty spojené s profesí učitele

Gestalty, jež jsou součástí profesního sebepojetí studentů učitelství, můžeme 
charakterizovat podobně jako Korthagen et al. (2011, s. 76) jako soubory pocitů, 
významů a preferencí vztahujících se k profesi učitele a procesu vzdělávání, které 
si účastníci výzkumu utvářeli především na  základě interakcí s  učiteli, s  nimiž 
se měli možnost setkávat po dobu své školní docházky. Na tomto místě je třeba 
připomenout specifickou skupinu účastníků výzkumu. Jedná se o studenty, kteří 
pocházejí z tzv. učitelské rodiny, to znamená, že některý z rodičů či prarodičů po-
dílejících se na jejich výchově (nezřídka se jedná o podstatnou část příbuzenstva) 
je učitelem. Gestalty učitelské profese byly – v případě těchto účastníků výzkumu 
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– mimo jiné utvářeny každodenním střetáváním se s profesí v prostředí domá-
cím, rodinném.32

Podle Korthagena et al. (2011, s. 177) jsou gestalty těsně spojeny s konkrétní-
mi zkušenostmi, při nichž došlo k jejich spuštění. V takových situacích se gestalty 
přetvářejí a pomáhají nám najít své aktuální místo v přítomnosti. Součástí gestaltu 
aktivovaného učitelem nebo nějakou situací při vyučování, jsou často silné pocity 
nebo hodnoty. V rámci tohoto šetření můžeme jako nejvýraznější vymezit pocity 
přijetí a odmítnutí. Studenti ve svých volných výpovědích zmiňují v souvislosti se 
svými gestalty typy učitelů nebo konkrétního jednání učitelů, které přijímají, nebo 
odmítají: „Učitelkou jsem se chtěla stát už od šesté třídy základní školy a byla jsem 
rozhodnutá pro matematiku a biologii. Když jsem procházela gymnáziem, všímala 
jsem si, jak nás učitelé učí, a říkala jsem si, co bych udělala stejně a co bych dělala 
jinak.“ (44Z)

9.2.1 Příklad dobrého učitele
Pro některé studenty otázka: Já jako učitel – jaké je moje profesní sebepojetí? 

aktivovala gestalty spojené s představou „dobrého učitele“ (159Z): „..okamžitě si 
vybavím hned několik takových, kteří mě provázeli během mých školních a později 
studijních let. Jsou to právě oni, kdo postupem času utvořili můj pohled a názor 
na to správné postavení učitele ve třídě či ve škole celkově.“ (159Z)

Řada volných výpovědí začíná právě charakteristikou profesního vzoru, kte-
rý naplňuje představu studenta učitelství o  „dobrém učiteli“ (159Z): „Mám vzor 
ve své mámě. Učí už téměř dvacet let a já sama jsem svého času byla jejím žákem. 
Dokáže v žácích vyvolat obdiv, touhu učit se, zajímat se o daný problém, ale v pří-
padě potřeby dokáže také vyvolat strach a respekt. A to ne formou křiku a nadávek, 
ale pouhým pohledem.“ (121Z) V tomto případě pojmenovává studentka pozitivní 
výsledky matčina pedagogického působení, hlubší analýza konkrétních postupů 
a metod její práce ve volné výpovědi absentuje.

Další ze studentek pokročila o pomyslný krok dále – klade si otázky, srovnává: 
„Na začátek bych chtěla zmínit pár slov o svých ,pedagogických vzorech‘. Především 
to je moje mamka, která učí na ZŠ první a druhou třídu. Hodiny neustále ,prokládá‘ 
různými aktivizačními cvičeními, což je podle mě (zvláště v první třídě) nesmír-
ně důležité. Dalším vzorem je pro mě moje učitelka angličtiny z gymnázia. Když 
porovnám moji mamku a tuto učitelku, tak se až podivuji, jak jsou jejich učitelské 
praktiky podobné. Například naše angličtinářka nás až do oktávy odměňovala bon-
bóny, hráli jsme různé hry, poslouchali anglické písničky apod.“ (4Z)

Z ukázky je patrné, že otázka byla „spouštěčem“ pro přemýšlení nad těmito 
gestalty. Studentka hledá společné charakteristiky obou gestaltů (srov. Korthagen 
et al., 2011, s. 178), objevuje podobnost v jednání své matky – učitelky a oblíbené 

32  Domnívám se, že by bylo zajímavé (a z hlediska porozumění procesu utváření profesního sebepoje-
tí budoucích učitelů i užitečné) věnovat tomuto dílčímu tématu pozornost ve specificky orientovaném 
šetření.
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učitelky na střední škole, což naznačuje počátek procesu schematizace, který podle 
Korthagena et al. (2011, s. 178) rozvíjí mentální rámec konceptů a vztahů mezi tě-
mito koncepty.

Podobně reaguje na výše uvedenou otázku i další ze studentek. Její volná vý-
pověď začíná slovy: „Mým vzorem učitele vždy byla a je paní učitelka Bečáková.“ 
(12Z) Tento gestalt učitelské profese je dále rozvíjen a charakterizován; lze říci, že 
i tato studentka započala proces schematizace, v němž si zvědomuje, v čem spočí-
vají kvality jejího učitelského vzoru: „Na základní třídě učila naši třídu od pátého 
ročníku matematiku a přírodopis. Od začátku měla velkou autoritu a přitom byla 
vždycky kamarádská, na všechny milá a hodná. Veškerou látku výborně vysvětlila 
a nikdy neudělala žádný podraz, na písemné práce upozorňovala dopředu, zkoušela 
pouze, když si někdo potřeboval opravit známku. Neměla potřebu někoho urážet 
nebo se nad někoho povyšovat.“ (12Z)

Táňa píše o své učitelce, jejímž profesním i lidským kvalitám by se v budoucnu 
ráda přiblížila: „I já měla to štěstí a na základní škole jsem dostala paní učitelku, 
která byla – jedním slovem – výjimečná. Je mým vzorem. Dnes jsou z nás kama-
rádky, které se jednou za půl roku sejdou nad šálkem čaje. Doufám, že přijde den, 
kdy si budeme vyměňovat zkušenosti.“ Citace je ukázkou, která dokládá, že ne vždy 
studenti ve svém sebepojetí explicitně vyjadřují důvody, pro něž byl zmiňovaný uči-
tel jejich vzorem. Zde se nabízí prostor k odborně vedené reflexi, jež by umožňovala 
studentům hledat a pojmenovávat, v čem spočívaly kvality učitele, k němuž se při 
utváření profesního Já vracejí, uvědomovat si vhodnost, či nevhodnost využití jeho 
edukačních postupů apod. Z ukázek je patrné, že volná výpověď otevírá možnosti 
pro individualizovanou reflexi podporující schematizaci gestaltů (Korthagen et al., 
2011, s. 178). 

9.2.2 Negativní obrazy učitele
Otázka po profesním sebepojetí „spustila“ také gestalty spojené s obrazy uči-

telů, jejichž jednání studenti považují za  nesprávné a  neprofesionální. Negativní 
zkušenosti popisované účastníky výzkumu lze interpretovat jako nevhodné chování 
učitele (teacher misbehaviour) k žákům a studentům (Mareš, 2013a, s. 8)

Studenti uvádějí příklady jednání učitelů, které interferuje s výukou a naru-
šuje učení žáků. Toto jednání učitele nabývá různých podob, od pedagogické ne-
kompetentnosti až po negativní osobnostní zvláštnosti učitele (srov. Maresh, 2009). 
Ve volných výpovědích bylo nalezeno pět základních typů negativních obrazů uči-
tele, přičemž v některých případech studenti popisovali negativní příklady učitelů, 
jež by bylo možno přiřadit k více typům současně. Jedná se o tyto typy učitelů:
a)	 učitel, jehož práce nedosahuje potřebné odborné úrovně; 
b)	 učitel pasivní ve výuce či lhostejný ve vztahu k žákům;
c)	 učitel útočný či ponižující žáka;
d)	 učitel emočně labilní;
e)	 učitel nespravedlivě hodnotící chování či výsledky žáka.
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Studenti vyjadřovali rozčarování z toho, že jejich učitelé nebyli na takové od-
borné úrovni, aby je dokázali připravit pro další studium: „Jakožto maturantka 
z chemie jsem v posledním ročníku na střední dávala pozor, i když se ostatní bavili. 
Ale informací bylo žalostně málo a byly natolik obecné, že nestačily k tomu, abych 
se dostala tam, kam jsem chtěla.“ (104Z) 

Další ze studentek uvádí příklad učitelů, kteří nejsou dostatečně kompetentní 
v oblasti didaktické: „Znám spoustu učitelů, co jsou neuvěřitelně inteligentní a mají 
vše zvládnuté s červeným diplomem, ale nejsou schopni předat své znalosti další 
generaci.“ (49Z) Ve své volné výpovědi se pokouší své tvrzení vysvětlit a zasadit 
do širších souvislostí.

Bydlím v ne moc velkém městě… škol je tu sice poměrně dost, několik základních i střed-
ních, ale překvapila mě jedna zpráva ohledně zaměstnávání učitelů. Vyjma toho, že je všu-
de plno, mě ohromilo, že ředitelé v  našem městě zaměstnávají studenty z  FF více než 
z fakulty pedagogické. Studuji anglický a ruský jazyk a byla jsem velmi zklamaná, když mi 
bylo řečeno, že na jazyky berou studenty pouze z FF anebo na přírodovědné předměty 
absolventy z VUT. Přitom když vezmu v potaz jazyky, po končení vysoké školy budu mít 
stejnou úroveň angličtiny jako studenti z FF, ale já k tomu jsem už od prvního ročníku obo-
hacována o znalosti, které mi pomáhají mi naklonit se blíže dětem a ukazují mi, jak lépe 
předávat vědomosti.
Na střední škole jsme měli zaměstnané na matice, fyzice a chemii inženýry z VUT. A jak to 
vypadalo? Huhlali si něco pod vousy, když někdo něco nechápal, tak nedokázali vysvětlit, 
jak to je. Většina z nich nám přečetla pouze poučku z učebnice, a tím to haslo. A to nemlu-
vím o tom, že byli ještě nepříjemní, když někdo něco nechápal. Nezlobte se na mě, ale co 
to je? (49Z)

Dalším zmiňovaným typem je učitel vykazující pasivní přístup k výuce. Takový 
učitel často získává povrchní oblibu žáků, neboť na ně neklade téměř žádné nároky. 
Studenti si však uvědomují, že takový typ učitele „plýtvá“ potenciálem svých žáků: 
„Nechci být hodná, za tu cenu, že děti budou na moje hodiny chodit rády, ale nic si 
z nich neodnesou. Takovou zkušenost bohužel mám. Bylo to na střední škole a šlo 
o německý jazyk. Byl to náš druhý jazyk, takže paní učitelka vždycky do hodiny 
přišla s větou: vy z toho stejně maturovat nebudete, tak si dělejte, co chcete. Takhle 
probíhaly celé čtyři roky němčiny.“ (145Z) Podobných příkladů se objevuje ve vol-
ných výpovědích více: „Naopak bych opravdu nechtěla být jako pan učitel, kterého 
jsem měla na základní škole z přírodopisu a který když došel do hodiny, tak rozdal 
snadnou práci a pak si otevřel noviny.“ (34Z) 

Jako příklad útočnosti učitele může posloužit další ukázka: „V hodině byste sly-
šeli spadnout špendlík. Myslím, že většina z nás ani nedýchala a barva našich ob-
ličejů se také měnila. Pokud jsme neměli ostrouhanou tužku, vyhazovala ji z okna. 
Pokud jsme měli jiný než malý linkovaný sešit se 60 listy, tak nám jej vyhodila 
nebo roztrhla. Pokud jsme neměli dopsanou látku, sešit roztrhla z  toho důvodu, 
abychom si tedy dopsali vše a dostali jsme 5. Pokud jsme neměli aktualitu, dostali 
jsme 5. Někdy dostal jeden člověk během jedné hodiny i tři pětky.“ (110Z) Z volné 
výpovědi je patrné, že tento gestalt přispívá k formulaci nechtěného profesního Já. 
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Studentka své negativní zkušenosti komentuje slovy: „…můžu říct, podle vlastních 
zkušeností, jaká bych nechtěla být učitelka …“ (110Z)

Studenti zmiňují také stres, který při vyučování prožívali v souvislosti s nega-
tivní atmosférou vyvolanou při zkoušení: „Někteří učitelé se ve zkoušení vyžívali, 
dávali najevo svou nadřazenost a ponižovali žáky, když něco nevěděli.“ (1Z) Vliv 
gestaltu spojeného s nekorektním zkoušením a hodnocením žáků (srov. Barrett, Ca-
seyová & Visser et al., 2012) se projevuje při formulaci nechtěného možného Já: 
„Vím, že rozhodně nebudu patřit k učitelům, kteří se vyžívají v negativním ohodno-
cení žáků. Takže bych se vyvarovala přepadových písemek se slovy: vaší povinností 
je připravovat se z hodinu na hodinu.“ (28Z)

Na  utváření nechtěného profesního Já se podílí i  vědomé odmítnutí chová-
ní učitele, který těží ze své mocenské pozice, či ji dokonce zneužívá: „S určitostí 
vím, jaká bych být nechtěla. Doufám, že nikdy nebudu patřit mezi ty učitele, co si 
na žácích léčí své komplexy. Nemám ráda ponižování a využívání toho, že je někdo 
ve ,vyšší‘ pozici. Ne každému jde všechno a myslím si, že by se učitel měl zvládnout 
ovládat a  hlavně se oprostit od  osobních antipatií.“ (163Z) Studentka naznačuje 
jako možnou příčinu učitelova chování jeho psychickou nevyrovnanost.

Ve  volných výpovědích můžeme nalézt i  příklady situací, kdy učitel nezvlá-
dá oddělit osobní problémy od svého jednání ve škole (srov. Barrett, Caseyová & 
Visser et al., 2012): „Měli jsme takového učitele na gymnáziu. Nebyl zlý, ale rok, 
kdy se rozváděl, byl pro nás, jako jeho žáky, opravdu těžký, co se známkování i jeho 
chování týče.“ (2Z)

Někdy má nevhodné chování učitele, jak zjišťujeme ve volné výpovědi Petry, 
podobu až extrémní, jež s sebou přináší i riziko negativního vlivu na psychiku žáka 
(srov. Barrett, Caseyová & Visser et al., 2012).

Na základní škole jsem se setkala s kuriozitou mezi učitelkami. Nepamatuji ze svého okolí 
nikoho (s výjimkou mých spolužáků), kdo by měl za třídní učitelku takovou ,bachařku‘ jakou 
jsme zažili my. V šesté třídě jsme se jako čerství žáci druhého stupně dostali do spárů prapo-
divného individua, které se nám představilo slovy: Já si vás vycvičím jak psy! Tenkrát všem 
ztuhnul úsměv na rtech. Své tvrzení paní učitelka dodržela. Dozvěděli jsme se, že cokoli 
proti ní vzneseme, může být nejen použito proti nám, ale že to paní učitelka zapře (zapře 
nos mezi očima i vlastní matku). Odradila nás a vyděsila tak důkladně, že si nikdo nedovolil 
ani špitnout na protest, natož si někomu stěžovat. Když jsem se dostala na střední školu, 
zlobila jsem se sama na sebe, že jsme si jako hloupé děti nechaly spoustu věcí líbit, ač na to 
dotyčná osoba neměla právo. Sice se někdo z dalších ročníků odvážil klást odpor, ale pro 
paní učitelku z toho nevzešel žádný větší postih, o co hůř – učí dodnes.

Petra se neomezuje pouze na popis učitelky, která se pro ni stala zosobněním 
toho nejhoršího, co může žáky ve  školních lavicích potkat. Do  jejího profesního 
sebepojetí vstupuje prostřednictvím vyrovnání se s touto negativní zkušeností i po-
třeba ovlivnit, aby se s podobným zážitkem nesetkávaly i další děti. 
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Nechtěla jsem být zaujatá, jen na  takovou osobu nejde zapomenout a někdy mě v noč-
ních můrách navštěvuje dodnes. Možná že se tohle hororové líčení prožité během povinné 
školní docházky zdá být neuvěřitelné, každý by si mohl myslet, že z takové třídy musí nutně 
vzejít psychicky traumatizované či zdeptané a narušené osoby, ale mně tento příklad učitel-
ky názorně ukázal, čemu se chci v budoucnu rozhodně vyhnout. Stručně řečeno: vím, jakou 
učitelkou nikdy být nechci a ráda bych se postavila do ofenzívy vůči takovým osobám, co 
ve školství straší nejen děti.

V Petřině učitelském sebepojetí se tak projevuje vliv tohoto negativního před-
obrazu: směřuje studentku k vyjádření nesouhlasu, k formulaci nechtěného mož-
ného Já (srov. Mareš, 2013a, s. 33). V tomto případě můžeme hovořit o reprezentaci 
Já, kterou Kenžina (2006) označuje jako morální Já – Petra chce být učitelem, který 
je schopen, a především ochoten, otevřeně vystoupit proti bezpráví.

9.2.3 Nudný učitel
Z volných výpovědí zřetelně vystupují příklady „dobrého učitele“ (8Z, 149Z), 

jehož charakteristiky v řadě aspektů odpovídají vymezení učitele experta (Píšová 
et al., 2013), dále příklady nevhodného chování učitele k žákům (Mareš, 2013a), 
ale i příklady nudných učitelů: „…jiná zase byla ve výuce taková nudná, tak trochu 
,spící panenka‘.“ (128Z)

Přítomnost takového učitele ve třídě žákům sice neškodí, ale současně nepod-
poruje jejich učení nebo jej výrazně znesnadňuje: „Byl moc hodný pán, ale zvlád-
nout neusnout v jeho hodinách, byl nadlidský úkol, takže jsme brali tenhle před-
mět jen jako nutné zlo.“ (163Z) Nuda, kterou studenti zažívali ve výuce, mnohdy 
ovlivňovala průběh vyučovací hodiny a kázeň: „Nedokázal nás zaujmout, ve třídě 
většinou nikdo nedával pozor a všichni se bavili.“ (38Z) Vliv takového typu učitele 
na demotivaci žáků je zmiňována opakovaně: „Jako žákyně jsem neměla ráda tiché 
a nevýřečné učitele, se kterými jsem měla pocit, že vyučovací hodina netrvá pouze 
45 minut.“ (171Z) 

Gestalty, jež mají účastníci výzkumu spojeny s nudnými učiteli, nacházejí odraz 
(a) ve studentově pojetí výuky, a to především v pojetí žáka, vyučovací hodiny a vyučo-
vacího předmětu (viz 9.4) a (b) v představě o nechtěných možných Já (viz tabulka 12).

9.2.4 Obraz profese získaný v rodině
Gestalty učitelské profese byly u  studentů pocházejících z  učitelské rodiny 

utvářeny na základě zkušeností, jež tito jedinci získávali ve vlastní rodině od útlého 
věku skrze interakce s rodinnými příslušníky. V některých případech má toto sdíle-
ní zkušeností spojených s učitelskou profesí podobu ztráty idealizovaného pohledu 
na  práci učitele: „Na  druhou stranu se obávám o  mé nervy a  vnitřní klid. Moje 
mamka je učitelkou na prvním stupni a její postřehy a zkušenosti mi zatím neuleh-
čují můj naivní sen o učitelství.“ (10Z)

Ve volných výpovědích studentů učitelství se objevují i negativní postoje rodi-
čů – učitelů plynoucí z pocitu nedostatečného společenského uznání profese učitele 
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v České, respektive ve Slovenské republice i z neadekvátního finančního ohodno-
cení práce učitele: „Pocházím z  rodiny učitelů. Tatínek byl učitelem na  základní 
škole, kterou jsem jako dítě navštěvovala. Teta, tátova sestra, vystudovala taktéž 
pedagogickou fakultu a již nějakou dobu zastává pozici ředitelky ve škole, na kte-
ré předcházejících dvacet let vyučovala. Člověk by řekl, že to bude u nás v rodině 
opěvované povolání. Opak je pravdou. Již v  dětství jsem často slýchávala: musíš 
se dobře učit, přece nechceš skončit jako učitelka. Toliko k respektu vůči tomuto 
bohulibému povolání …“ (41Z)

Někteří studenti se pro svou budoucí profesi rozhodli navzdory tomu, co slý-
chávali doma, či navzdory přání rodičů. Za ilustrativní příklad lze považovat příklad 
studentky, která nejdříve vystudovala architekturu a k původně vybranému studiu 
učitelství se dostala až následně: „Pochádzam z učiteľskej rodiny a už ako žiačka som 
doučovala spolužiakov matematiku a veľmi ma to bavilo. Keď som sa však rozhodo-
vala pre VŠ, vyhrala to architektura, aj vďaka tlaku zo strany rodiny, keďže pedagogi-
ka (aspoň čo sa týka územia ČR/SR) nie je veľmi lukratívny obor.“33 (50Z)

9.3 Motivy k volbě učitelské profese

Studenti učitelství ve svých volných výpovědích uvádějí své motivy k volbě uči-
telské profese. Jako motivy chápeme impulsy, o nichž se účastníci výzkumu domní-
vají, že přispěly k jejich rozhodnutí stát se učitelem. Tyto motivy nacházeli účastníci 
výzkumu skrze různá Já: někteří jako žáci základní či střední školy, jiní jako synové 
či dcery učitelů, někteří v roli vedoucích zájmových oddílů či kroužků, další při do-
učování svých sourozenců či spolužáků. V datovém souboru nalezneme i příklady 
studentů, kteří motivy k výkonu učitelské profese nalezli až při studiu na pedago-
gické fakultě. Základní typologii motivů nabízí tabulka 15.

Pro porozumění významu motivů k volbě učitelské profese v procesu utváření 
profesního sebepojetí považuji za důležité upozornit na několik výzkumných zjiště-
ní. Motivy, které vedly studenta k rozhodnutí stát se učitelem, obsahuje pouze část 
volných výpovědí, z celkového počtu 194 u vzorku B je to 63, u vzorku A pak 2 z 10.

Někteří studenti zmiňují více než jeden motiv: „Už v  pěti letech bylo mým 
snem stát se paní učitelkou. Částečně mě asi ovlivnila moje maminka, jelikož je 
také učitelka. Postupem času jsem začala pracovat s dětmi jako oddílová vedoucí 
na různých táborech nebo na různých akcích a bavilo mě to čím dál víc.“ (118Z)

Přestože někteří účastníci výzkumu kladou sami sobě otázku po motivech, jež 
je vedly k výběru profese, jednoznačnou odpověď nenalézají: „Když si vzpomenu 
na své dětství, kdy se mě dospělí často ptali, čím chci být, až budu velká, vždy jsem 
odpověděla: paní učitelka. Je mi záhadou, že mi to vydrželo dodnes a nikdy jsem 
vážně nepřemýšlela o tom, že bych dělala něco jiného. Svůj dosavadní život jsem 
víceméně podřizovala tomuto mému přání a dělala vše pro to, aby se mi se jednoho 

33  Podle šetření TALIS 2008 (cit. podle Kosové et al., 2012) učitel s patnáctiletou praxí ve Slovenské re-
publice vydělává 44 % toho, co je průměrný výdělek občana SR s vysokoškolským vzděláním.
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dne splnilo. Upřímně ani nevím, odkud tento sen vzešel. V rodině žádné učitele 
nemáme (i  když moje mamka učitelkou být chtěla, ale nebylo jí to umožněno), 
zkrátka jsem si to jednou vzala do hlavy a bylo.“ (115Z)

Nalezené motivy jsou charakteristické tím, že jsou spojovány s pozitivním pro-
žitky či pocity jedince, či k tomuto pozitivnímu prožívání směřují.34

Tabulka 15  
Motivy k volbě učitelské profese

Motivy k volbě učitelské profese

1  Pozitivní učitelský vzor

1.1 Učitel na základní škole
Učitelkou jsem chtěla být už od základní školy. Možná proto, že jsem s učiteli měla vět-
šinou jenom pozitivní zkušenosti a vždycky pro mě učitelé byli vzory, kterým jsem vzhlí-
žela. Ne všichni učitelé byli ideální, myslím si, že hlavním faktorem bylo to, jestli je práce 
bavila a naplňovala, či nikoliv. (47Z)

1.2 Učitel na střední škole
Proč tedy studuju pajdák? Na střední škole mě velmi ovlivnila naše učitelka španělštiny. 
(62Z)

1.3 Matka
Už v pěti letech bylo mým snem stát se paní učitelkou. Částečně mě asi ovlivnila moje 
maminka, jelikož je taky učitelka. (55Z)

1.4 Otec
K myšlence stát se pedagogem mě přivedl můj otec, skvělý učitel fyziky na gymnáziu 
v městečku, ve kterém jsem vyrůstal. Jeho vztah se studenty je pro mě inspirací, stejně 
jako způsob, jakým s nimi komunikuje a celkově jeho koncepce vyučování. (2M)

1.5 Babička
Mým učitelským vzorem je má babička, bývalá učitelka, která má praxi přes 45 let. (126Z)

2  Prožitek úspěchu, pocit seberealizace při výkonu pedagogických činností 

2.1 Hra na školu
Keď sa zamyslím nad tým, kedy som sa vlastne rozhodla stať sa učitelkou, nespomeniem 
si na presný okamih. Pamätám, že už jako malá som mala rada hru „na triedu“. Dokonce 
som si vyrobila aj vlastnú malú triednu knihu, kam som zapisovala známky, pochvaly, 
pokarhania… Stať sa učiteľom bol môj sen už od detstva. (113Z)

2.2 Zvládnutí péče o sourozence či malé děti
Myslím si, že tento nápad [stát se učitelem – pozn. autora] vznikl poprvé někdy v sedmi 
letech, kdy se mi narodil druhý bratr. Už od malička jsem měla děti ráda, a to, že jsem 
se dokázala v tak brzkém věku postarat o miminko, utvrdilo i moji mamku, že to s dětmi 
„umím“. Následovalo občasné hlídání bratranců nebo sestřenic a já se s malými dětmi 
cítila jako ryba ve vodě. (100Z) 

 2.3 Doučování sourozenců či spolužáků
Když si vzpomenu, jak jsem doučovala sestřenici, některé spolužáky a spolužačky na zá-
kladní i střední škole, uvědomím si, jaký pocit jsem měla, když danou látku pochopili a ná-
sledně dostali dobrou známku. Byla jsem na sebe pyšná, že jsem dokázala někomu pomoci, 
a měla jsem radost z toho, že jakmile měli nějaký problém, přišli požádat o pomoc mě. (144Z)

34  Přestože východiskem motivu označeného jako negativní osobní zkušenosti v roli žáka je prožitek nega-
tivní, sama volba učitelské profese je motivována snahou předejít opakování podobných situací pro další 
děti, žáky; její směřování je tedy pozitivní.
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2.4 Vedení oddílů či zájmových kroužků, trénování sportovního oddílu 
Stát se učitelkou je můj dlouholetý sen. Od  doby, kdy jsem začala pracovat s  dětmi 
a  s  mládeží, především ve  skautu, jsem si čím dál tím víc uvědomovala, že učitelství 
vnímám jako povolání, které bych ráda dělala. Práce s dětmi mě naplňuje radostí a cí-
tím v ní velký smysl. A tak jsem možná jedna z mála těch nadšenců a idealistů, kteří se 
na pedagogickou fakultu nehlásili proto, že to byla nějaká jejich pojistka, či snad proto, 
že nevěděli kam jinam, ale opravdu z velké touhy věnovat se této problematice. (57Z)

3  Obliba práce s lidmi, s dětmi

Když nastalo období, kdy jsem si měla vybrat vysokou školu, na které chci studovat, 
a tím se i rozhodnout o mém budoucím profesním životě, byla má jasná volba právě PdF 
MU v Brně. Vždy bylo mým snem učit a být v kontaktu s lidmi, spíše s dětmi. Pak už bylo 
jen úkolem vybrat si obory, které by mě bavily, které bych chtěla studovat, a které bych 
chtěla dále někomu předat. (125Z)

4  Potřeba pomáhat lidem růst

Co mě vlastně vede k tomu, abych se stala učitelkou? Nejspíš to bude tím, že ráda po-
máhám lidem, a tím, že jim budu předávat své vědomosti, jim mohu pomoci, aby dosáhli 
svých záměrů a cílů. (144Z)

5  Potřeba dávat rady, poučovat

A proč zrovna učitelství? Ne, že bych měla nějaký přehnaně vřelý vztah k dětem, ale 
od malička mě bavilo dávat rady, poučovat a prosazovat svoje názory… (102Z)

6  Obliba předmětu/oboru

Nikdy jsem si nemyslela, že právě já bych mohla být jednou učitelkou. Touto myšlenkou 
jsem se začala zaobírat teprve na začátku posledního ročníku střední školy, když jsem 
se rozhodovala, která vysoká škola by pro mě byla tou nejvhodnější. Mým oborem jsou 
cizí jazyky a já jsem začala postupně zjišťovat, že jedním z nejlepších způsobů, jak s ta-
kovým jazykem naložit, je někomu jej předávat. (116Z)

7  Negativní osobní zkušenost v roli žáka

Možná bych chtěla být učitelkou i proto, že jsem měla zkušenost s mírnou formou šikany. 
Jelikož jsem jako dítě byla relativně introvertní povahy, byl pro mě docela problém napří-
klad na druhém stupni zapadnout do kolektivu. Neměla jsem si se spolužáky moc co říct 
a nebavilo mě chodit po škole ven, protože jsem byla za celý den ve školním kolektivu 
docela unavená, raději jsem si doma četla a malovala. Nicméně i v této situaci pro mě se-
hrála pozitivní roli moje třídní učitelka na druhém stupni, se kterou jsem si mohla vždycky 
promluvit a která pro mě měla pochopení. A to i přesto, že mám velmi chápavé rodiče, 
kterým se vždycky svěřovala, paní učitelka byla pro mě tou osobou, která mi pomohla. 
Tímto jsem chtěla říct, že učitel má jakousi moc (v dobrém slova smyslu) pomáhat, do-
dávat jistotu, sebevědomí a demonstrovat jakési vzorce chování, které jsou uplatnitelné 
nejenom ve škole, ale hlavně v budoucím životě žáka. (47Z)

8  Studium na PdF MU

8.1 Předměty společného pedagogicko-psychologického základu
Po nástupu na pedagogickou fakultu a po prvním semestru absolvování předmětů ze 
společného pedagogického základu jsem se pro tuto profesi přímo nadchla. (110Z)

8.2 Praxe na základní škole
Ještě když jsem nastupovala na pajdák a dělala jsem bakaláře, tak jsem nechtěla učit, 
chtěla jsem spíš jako soukromé doučování, teďka [po absolvování druhé praxe na ZŠ] 
přemýšlím, že bych na tu základku šla, aspoň na chvíli, ale všichni mě zase odrazují, ať 
si radši udělám nádstavbu, ještě rok na střední školu, dokud se mi ještě chce studovat 
a dokud ještě mám tu možnost, než budu muset začít vydělávat a  to, ale měla jsem 
strach, že mě ty praxe strašně odradí, protože pořád se vykládá, jak je to hrozné, jak děti 
jsou drzé, nic neumí, tak zatím mě to neodradilo tak, jak jsem myslela. (Marie)
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9.3.1 Pozitivní učitelský vzor
Motivaci k tomu stát se učitelem nacházeli účastníci výzkumu prostřednictvím 

svých učitelských vzorů. Někteří studenti zmiňují své rodinné příslušníky, kteří se 
učitelství věnují celý svůj profesní život: matku, otce, babičku: „Jak se blížila matu-
rita, měla jsem téměř jasno a dala si přihlášku na pedagogickou fakultu do Brna. 
Můžu říct, že mou inspirací a oporou byla moje máma. Je učitelka, nyní už i ředitel-
ka, na základní škole v obci, kde bydlím. (123Z)

Někdy se takovým „motivem“ stala výrazná učitelská osobnost, která stu-
dentovi změnila způsob, jakým doposud nahlížel jak na  konkrétní předmět, tak 
na práci učitele jako takovou: „Vizi být učitelka jsem dostala díky rodilému mluv-
čímu z francouzštiny. Do jeho příchodu hodiny francouzštiny představovaly nudu, 
nezáživnost, ztrátu času. S  jeho příchodem nabralo všechno neuvěřitelný obrat, 
francouzský jazyk se náhle stal zábavným, zajímavým a využitelným i v praktickém 
životě.“ (60Z) 

Ve volných výpovědích se objevuje i příklad učitele, který studenta motivoval 
jak ke studiu učitelství, tak ke studiu konkrétního učitelského oboru: „Nikdy jsem 
nevěděla, čím chci být, co studovat na vysoké škole. Nejvíce mě však zaujal prá-
vě přírodopis díky skvělým učitelům, který bych jednou chtěla poděkovat a chtěla 
bych také zaujmout alespoň jednoho mého žáka a  možná mu ukázat cestu jeho 
profesního života.“ (12Z)

9.3.2 Prožitek úspěchu a pocit naplnění či seberealizace při výkonu 
pedagogických činností

Prožitek úspěchu či pocit seberealizace, které studenti prožívali při výkonu pe-
dagogických činností, byly – jak je z volných výpovědí patrné – pro mnohé z nich 
určujícím motivem k volbě budoucí profese. Prožívané pozitivní emoce se ve vol-
ných výpovědích objevují v souvislosti s těmito subkategoriemi: hra na školu; péče 
o sourozence či mladší děti; doučování sourozenců, spolužáků, kamarádů; vedení zá-
jmových kroužků, oddílů.

Hra „na školu“
Jedna ze studentek správnost výběru své profese dokládá zájmem, který trvá už 

od dětství: „Věřím tomu, že jsem se výběrem svého budoucího povolání neminula. 
Učitelská profese je mi velmi blízká. Už jako malá holka jsem si doma hrála na ško-
lu. Můj děda pro mě vyrobil vekou tabuli, na kterou jsem psala zápisy, vysvětlovala 
látku a mé žáky tvořily buď plyšové hračky, nebo mladší sourozenci. (64Z) 

Hra „na školu“ spadá na časové ose do období předškolní docházky a mladší-
ho školního věku. Podoba „dětského povolání“ je gestaltem učitelské profese (srov. 
Korthagen et al., 2011, s. 177). Studenti sami explicitně komentují, že se jedná 
o jedno z prvních povolání, s nímž se měli od raného dětství příležitost pravidel-
ně setkávat. Roli učitele jsou v  tomto věku přiřazovány především atributy moci 
a možnosti řídit či ovlivňovat svým rozhodováním druhé.
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„V hlavní roli – Petra Konečná – jako dítěti mi tahle fráze zněla pohádkově,“ 
komentuje studentka okouzlení jedním z  výrazných rysů učitelského povolání – 
nutností předstupovat denně (stejně jako herec na jevišti před své diváky) před tří-
du a být tím, kdo na sebe strhává pozornost žáků, kdo dennodenně ovlivňuje jejich 
prožívání a jednání. V Petřině představě o učitelské profesi nacházíme, s trochou 
nadsázky, i opojení mocí a touhu rozhodovat a svá rozhodnutí prosazovat: „Z mých 
plyšáků a panenek se stávali žáci a já nelenila s udělováním poznámek, kázeňských 
opatření, a hlavně jsem je nechávala po škole.“

Atribut moci je v rámci dětské hry dokládán i dalšími mocenskými prostředky. 
Učitel má moc: psát do sešitu červenou propiskou (srov. Lojdová, 2014, s. 92); psát 
na tabuli, zapisovat známky do žákovské knížky, zapisovat do třídní knihy a rozdá-
vat úkoly a testy. K posílení tohoto atributu výrazně přispívá i zvýraznění rozdílu 
mezi „učitelem“ a „žákem“. Učitel je aktivním činitelem hry, například zadává úkoly 
a hodnotí je, žákovým úkolem je přijímání pokynů učitele.

Za zmínku stojí i ve volných výpovědích naznačená role žáka, jež se objevuje 
ve dvou základních podobách. Pasivní žák, obvykle vytváří pouze kulisu ke hře a je 
zastupován plyšovými hračkami a panenkami: „Jako malá jsem si vždy s panenka-
mi hrávala na školu, kde já jsem byla paní učitelka a ony mými žačkami.“ Nečinnost 
žáků však dětskému učiteli nezabraňovala ve výuce: „Bývala jsem přísná a dávala 
špatné známky, na druhou stranu jsem také poskytovala druhé a třetí a čtvrté šance, 
jak si prospěch vylepšit.“ V některých volných výpovědích se objevují i žáci fiktivní: 
„Už ako malá som sa rada hrávala na učiteľku a zapisovala som si známky detí, kto-
ré som si vymýšľala a každý deň ich u seba doma niečo nové, čo som sa ja naučila, 
učila.“ (114Z)

Druhou variantou je žák aktivní, jehož úkolem je skutečně reagovat na výzvy 
učitele a  jímž se – mnohdy nedobrovolně – stávali obvykle mladší sourozenci či 
kamarádi: „Pamatuji si to léto po první třídě. Kamarádka měla nastupovat do první 
třídy, a protože jsme byly nerozlučná dvojka, trávily jsme celé léto spolu, ať už u nás 
na chatě nebo u její babičky. Vzala jsem tehdy všechny své slabikáře, čítanky a ma-
tematiky a přepisovala je kamarádce do sešitů, aby se už o prázdninách naučila číst 
a psát. Po té jsem jí vše opravila a dávala jedničky.“ (108Z)

Z předchozí citace je patrný projev druhého atributu – možnosti ovlivňovat 
znalosti či dovednosti jiných. Potřeba předávat to, co jsem se sám naučil, se ve vzta-
hu k dětské hře objevuje ve volných výpovědích opakovaně: „Jednou jsem na zá-
kladní škole po doučování seděla s kamarádkou o ročník níž, vyprávěla jsem jí, co 
jsme se učili v angličtině, vysvětlila jsem jí to, napsala jí na papír asi šest vět a řekla 
jsem jí, aby je doma přeložila a pak mi to donesla. Samozřejmě jsem ten překlad 
nikdy nedostala.“ (103Z)

Péče o sourozence nebo mladší děti
Někteří studenti uvádějí jako jeden z motivů rodícího se zájmu o práci učitele 

své pozitivní prožitky spojené s výchovnou činností. Nejčastěji uvádějí péči o sou-
rozence či mladší děti: „Myslím si, že tento nápad [stát se učitelem – pozn. autora] 
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vznikl poprvé někdy v sedmi letech, kdy se mi narodil druhý bratr. Už od malička 
jsem měla děti ráda, a  to, že jsem se dokázala v  tak brzkém věku postarat o mi-
minko, utvrdilo i moji mamku, že to s dětmi ,umím‘. Následovalo občasné hlídání 
bratranců nebo sestřenic a já se s malými dětmi cítila jako ryba ve vodě.“ (100Z) 
Metaforickým pojmenováním „jako ryba ve vodě“ je vyjádřen pozitivní prožitek 
spojený s výkonem těchto pedagogických činností, byť zatím „pouze“ v prostředí 
rodinném.

Podobná vyjádření nalezneme i u dalších studentů: „Už od malička miluji práci 
s dětmi. Jelikož jsem nejstarší dítě v rodině a můj bratr, bratranci a sestřenice jsou 
minimálně o šest let mladší než já a postupem času, jak jsme vyrůstali, padl na mě 
úkol starat se o ně na rodinných akcích a sešlostech. Nikdy mi to nevadilo, naopak 
jsem jim ráda vymýšlela program, různé hry a aktivity a svým způsobem je asi i vy-
chovávala, když se mě mnohokrát ptali na otázky o světě. Svému mladšímu bratrovi 
i často pomáhám s úkoly do školy a nemůžu říct, že by mě to nebavilo.“ (82Z)

Doučování 
Mnozí ze studentů vyjadřují své přesvědčení, že jejich volba budoucí profese 

byla správná, neboť byla směřována zjištěním, že jsou schopni úspěšně vykonávat 
pedagogické činnosti spojené se vzděláváním. Studenti uvádějí, že doučovali své 
spolužáky, kamarády, sourozence či jiné příbuzné. Jedna z účastnic výzkumu vnímá 
jako podpůrný motiv pro své rozhodnutí ke studiu na PdF MU pozitivní hodno-
cení, jež jí poskytli spolužáků, které doučovala: „Jakmile jsem poprvé přišla domů 
s myšlenkou, že opustím perspektivní obor, který jsem studovala a půjdu na peda-
gogickou fakultu, nesetkala jsem se z počátku s kladnými reakcemi. Dělali si legraci, 
že ty děti se svou povahou budu střílet a že to není nic pro mě. Věděli sice, že již 
od počátku gymnázia doučuji jak jednotlivce, tak vytvářím malé studijní skupinky 
a pomáhám s učivem spolužákům, ale myslím, že mi moc nevěřili, že na to mám 
povahu, a že je to povolání pro mě. Na druhou stranu tu byly reakce mých žáků. Ti 
si moji výuku nemohli vynachválit.“ (54Z) 

V této volné výpovědi objevujeme „dvojí zrcadlo“. Jedno studentce nabízejí ro-
diče, kteří ji od studia odrazují poukazem na chybějící předpoklady pro výkon uči-
telské profese, druhým zrcadlem jsou pro ni reakce žáků, kteří jsou spokojeni s její 
výukou. Vlastní zkušenost a  reakce žáků tak při rozhodování o  budoucí profesi 
představují větší sílu než obraz, který studentce nabízejí její rodiče.

Doučování může studentům pomoci propojit teoretické poznatky získávané 
na  fakultě s  praxí. Pozitivní pocity tak mohou, jak vyplývá z  následující ukázky, 
motivovat studenty nejen k volbě či výkonu učitelské profese, ale i ke svědomité-
mu studiu a  nepodcenění přípravy na  profesi. Z  následující citace je patrné, že 
studentka ve své volné výpovědi dochází – z hlediska vnitřní motivace – k význam-
ným závěrům: „Ještě před dvěma lety jsem si nedokázala představit sebe jako uči-
telku. Říkala jsem si, že nedokážu látku vysvětlit. … Na pedagogické fakultě mně 
některé předměty moc neříkaly. Byla to spousta teorie, kterou jsem se ke zkouš-
kám musela naučit. Později jsem začala doučovat němčinu. Po pár doučování jsem 
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změnila názor. Najednou mi nepřišlo tak těžké vysvětlit nějakou látku. Taky před-
měty ve škole mě najednou začaly víc bavit a dávají mi větší smysl.“ (128Z)

Doučování přináší studentům pocit naplnění či seberealizace. Jedna ze studen-
tek situaci komentuje následovně: „Bohužel zatím nemám moc zkušeností kromě 
toho, že doučuji pár kamarádů angličtinu. A v  této roli, kdy jim můžu něco vy-
světlovat, radit a pomáhat, se cítím dobře a můžu říct, že mě naplňuje. Snažím se, 
aby pochopili, co jim chci říct a pak mám radost, když se jim daří a vidím, že jsem 
udělala svoji práci dobře a že to bylo pro ně přínosné.“ (65Z)

Vedení zájmových kroužků, oddílů, trénování
V následující citaci Vlaďka komentuje své rozhodnutí studovat pedagogickou 

fakultu: „hlavní důvody při rozhodování“ byly to, že „už skoro deset let dělám ka-
ždé léto vedoucí na  táboře a  také jsem několik let vedla různé druhy zájmových 
kroužků, převážně pohybových, a také se pohybuju v kolektivu divadelních ochot-
níků, ve kterém mám často roli organizátora.“ Tyto zkušenosti získané v roli tábo-
rové vedoucí, instruktora pohybových kroužků a organizátora spolku divadelních 
ochotníků sehrály důležitou úlohu při potvrzení správnosti jejího rozhodnutí stát 
se učitelkou, k němuž směřovala již od dětství.

Jeden ze studentů konkrétně popisuje, jakým způsobem ho zkušenosti získané 
na letním táboře motivují k učitelské práci: „Hlavní zkušenosti s prací s dětmi se mi 
daří získávat na táborech kde, jako vedoucí skupiny už pátým rokem pečuji každé 
léto o 6 až 8 dětí, které si, pokud vím, nikdy nestěžovaly na moje metody a myslím 
si, že podle ohlasů je to se mnou i bavilo. Právě tyto chvíle mě naplňují pocitem, že 
profesi učitele dokážu zvládnout …“ (11M)

Mezi účastníky výzkumu nalezneme i  studenty, kteří nehovoří o  motivech, 
které je vedly ke studiu učitelství, ale přibližují pestrou škálu pedagogických zkuše-
ností, jež je – tak nějak přirozeně – přivedly právě ke studiu na pedagogické fakultě: 
„Zkušenosti s pedagogikou mám z letních táborů, kde jsem dělala vedoucí dětem 
do 15 let, hlídám děti v rámci brigády (10 a 12 let), doučuju němčinu a mám 8 sou-
rozenců – 6 mladších.“ (101Z)

Další ze studentek si prostřednictvím volné výpovědi zvědomuje skutečnost, 
že právě učení jiných je činnost, která ji provází již řadu let, a to v nejrůznějších po-
dobách: „Jsem učitelka, nebo spíše lektorka angličtiny. Učím děti i dospělé. Vlastně 
učím celý svůj život, když nad tím tak přemýšlím. Učila jsem své spolužáky, co 
nechápali. Učila jsem děti na  táborech, jak vázat uzly a  fungovat v oddíle. Učím 
moji mladší sestru vše, na co moje maminka nemá nervy. Učím moji maminku vše, 
na co sama nemá nervy. Ač se to zdá nemožné, od šestnácti let učím jazyk …“ (94Z)

9.3.3 Obliba práce s lidmi, s dětmi
Dalším motivem ovlivňujícím volbu učitelství byly i pozitivní emoce prožívané 

při práci s dětmi: „Stát se učitelkou je můj dlouholetý sen. Od doby, kdy jsem začala 
pracovat s dětmi a s mládeží, především ve skautu, jsem si čím dál tím víc uvědo-
movala, že učitelství vnímám jako povolání, které bych ráda dělala. Práce s dětmi 
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mě naplňuje radostí a cítím v ní velký smysl.“ (57Z) a potřeba kontaktu s dětmi: 
„Vždy bylo mým snem učit a být v kontaktu s lidmi, spíše s dětmi.“ (122Z)

Pro některé byl tento motiv důvodem k přehodnocení profesní volby a k ná-
slednému přestupu z původně studované vysoké školy na pedagogickou fakultu: 
„Avšak já právě asi nemůžu po studiu zalézt do kanceláře a sedět 8 hodin denně 
v místnosti 4 x 4 metry a zírat do počítače na čísla. Právě ta možnost být mezi lidmi 
a obzvláště práce s dětmi s možností jejich formování (myšleno naučení učiva, hod-
not, …), tak to jeden z mých hlavních hnacích motorů pro povolání učitele.“ (28M)

Jedna ze studentek zmiňuje, kromě svého učitelského vzoru, ještě dva důležité 
motivy – možnost pracovat s lidmi, ale také příležitost ovlivňovat názory a postoje 
svých žáků: „Dalším důvodem, proč bych se chtěla věnovat této profesi, je určitě 
možnost práce s lidmi a dále to, že učitel má velké možnosti působit na žáky a ovliv-
ňovat je.“ (47Z)

9.3.4 Potřeba pomáhat lidem růst
Studenti uvádějí jako motiv pro volbu učitelské profese i svou potřebu pomá-

hat jiným lidem nacházet svou vlastní cestu životem, růst, otevírat jim možnosti. 
I když si studenti uvědomují, že tento jejich motiv může působit pateticky či nad-
neseně, přesto uvádějí, že se jedná o motiv pro ně významný: „Asi to bude znít jako 
klišé, ale hlavní motiv pro to být učitelem je pro mě pomáhat lidem růst a objevovat 
jejich možnosti. Angličtinu jsem si vybrala, protože znalost cizího jazyka těch mož-
ností v životě otevírá o stovky víc.“ (143Z)

9.3.5 Potřeba dávat rady, předávat informace
Ve dvou volných výpovědích se jako hlavní motiv k volbě učitelství objevuje 

potřeba jedince předávat informace, udílet rady: „Já osobně jsem roli učitele už od-
mala chtěla vykonávat. Baví mě možnost předávat nabyté informace druhým lidem. 
Mám radost z toho, když si žák osvojí určitou znalost a dokáže ji aplikovat v praxi. 
Vždy mne tato skutečnost potěší. Doufám, že mi tento, dá se říci pedagogický op-
timismus, přetrvá i do budoucna. Na pedagogickou fakultu jsem nastoupila jako 
na prioritní školu, kterou jsem chtěla studovat po střední škole.“ (53Z)

9.3.6 Obliba předmětu/oboru
Pokud byla ve volných výpovědích zmiňována obliba konkrétního studované-

ho oboru či předmětu, častěji se jednalo o motiv spíše k volbě studia na pedagogic-
ké fakultě, nikoliv k volbě učitelské profese: „Tuto fakultu jsem si vybrala, protože 
mě baví studovat angličtinu a přišlo mi, že pedagogická fakulta je ve studiu jazyka 
praktičtěji zaměřená než fakulta filozofická.“ (41Z)

Ve dvou případech se však tento motiv ukázal jako rozhodující i při volbě uči-
telské profese: „Nikdy jsem si nemyslela, že právě já bych mohla být jednou učitel-
kou. Touto myšlenkou jsem se začala zaobírat teprve na začátku posledního roční-
ku střední školy, když jsem se rozhodovala, která vysoká škola by pro mě byla tou 
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nejvhodnější. Mým oborem jsou cizí jazyky a já jsem začala postupně zjišťovat, že 
jedním z nejlepších způsobů, jak s takovým jazykem naložit, je někomu jej předá-
vat. (116Z)

9.3.7 Negativní osobní zkušenost v roli žáka
Jako zajímavý motiv, který některé z účastníků výzkumu nasměroval k volbě 

učitelské profese, se jeví negativní zážitek (či celá série zážitků) z  období školní 
docházky týkající se vlastního postavení ve třídě, vztahů se spolužáky či související 
se šikanou. V přijetí role učitele pak studenti vidí způsob, jak zabránit tomu, aby 
byli podobným negativním situacím a zážitkům vystaveni další žáci. Uvědomují si, 
že prožité negativní zkušenosti zvyšují jejich schopnost empatie a vnímavosti vůči 
těmto problémům, které nejsou ve školních třídách ani zdaleka ojedinělými. Že se 
v rámci datového souboru nejedná o motiv zcela výjimečný (viz tabulka 15), může-
me doložit i volnou výpovědí další studentky.

Pokud se mě někdo zeptá, proč chci vlastně být učitelkou, tak dlouze přemýšlím, než od-
povím. Ne proto, že bych neznala odpověď, ale těžko se mi to vysvětluje, ale pokusím se 
o to i teď. Když jsem studovala já, vždycky jsem patřila mezi outsidery. Nechci říkat, že bych 
byla šikanovaná, i  když na  základní škole se několik posměváčků našlo, ale nikdy jsem 
zkrátka nebyla moc oblíbená a nezapadla jsem do kolektivu, ať už na základní škole nebo 
později na gymnáziu. Nikdy jsem ale nenašla oporu v učitelích. Mám pocit, že mě vždycky 
brali jako malou naivní holku (on je to asi jen velice subjektivní, navíc ničím nepodložený po-
hled na věc, ale já jsem zkrátka hodně citlivá a vše si hned beru hodně osobně). Ale abych 
konečně přešla k věci, vím, jaké to je a vím, že žáků se stejným problémem může být víc, 
a proto bych ráda byla učitelkou, která všem nabídne stejnou možnost, chci, aby ve mně 
měli žáci oporu, aby se nebáli přijít s jakýmkoliv problémem, protože já jim budu vždycky 
nápomocna. Toto je zřejmě ten hlavní důvod, proč chci být učitelkou. Nejen, abych je vzdě-
lávala a vychovávala, ale aby věděli, že i když v životě nejde vše vždy podle jejich představ 
nebo se stane něco, co jim život změní, je tu vždy někdo, na koho se můžou obrátit. (124Z)

9.3.8 Studium na PdF MU
V některých případech nacházejí studenti potřebnou motivaci k  rozhodnutí 

stát se učitelem až v průběhu vysokoškolského studia. Jedná se o studenty, kteří si 
při volbě vysoké školy nebyli jisti správností svého rozhodnutí: „Konečný verdikt 
nakonec padl na pedagogickou školu, ano, budu, nebo se o  to alespoň pokusím, 
být učitelem. Avšak v průběhu těch dvou let, co jsem na pedagogické škole, jsem se 
ujistila, že můj výběr byl dobrý.“ (117Z) Nebo o ty, pro něž studium na pedagogic-
ké fakultě nebylo primární volbou: „A světe, div se, jediná vysoká škola, která mě 
přijala, byla právě PdF MU. Z počátku jsem byla zklamaná, že nebudu lékařkou, ale 
postupem času jsem si tuto školu zamilovala! Čím déle ji navštěvuji, tím více si přeji 
být pedagogem. … Já už dnes stoprocentně vím, že budu učit.“ (67Z)

Někteří změnu svého postoje komentují ještě konkrétněji: „Po nástupu na pe-
dagogickou fakultu a po prvním semestru absolvování předmětů ze společného pe-
dagogického základu jsem se pro tuto profesi přímo nadchla.“ (110Z); „Po prvním 
roce studia chemie a přírodopisu na pajdáku už se mi kantorství nejeví tak hrozné 
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a na představu, že budu jednou stát před katedrou, si začínám zvykat. Dokonce se 
začínám těšit.“ (79Z)

K rozhodnutí stát se učitelem ale někteří účastníci výzkumu dospěli i při studiu 
na jiné než pedagogické fakultě, která byla původně jejich primární, leč – z osob-
ního pohledu nesprávnou – volbou: „Moje maminka ze mě chtěla mít učitelku. Já 
jsem vždycky říkala, že bych nemohla učit, že bych to neměla nervy. Šla jsem studo-
vat lékařskou fakultu, ale nebylo to ,ono‘. Přes maminčiny protesty jsem si vynutila 
následné studium na pedagogické fakultě. Paradoxně.“ (58Z)

Někteří studenti pedagogické fakulty – přestože původně neplánovali začít 
pracovat jako učitelé – se rozhodli pro tuto profesi až na základě absolvované peda-
gogické praxe. Marie k tomuto rozhodnutí dospívá až v rámci druhé povinné praxe 
na základní škole: „Ještě když jsem nastupovala na pajdák a dělala jsem bakaláře, 
tak jsem nechtěla učit, chtěla jsem spíš jako soukromé doučování, teďka přemýš-
lím, že bych na tu základku šla, aspoň na chvíli, ale všichni mě zase odrazují, ať si 
radši udělám nádstavbu, ještě rok na střední školu, dokud se mi ještě chce studovat 
a dokud ještě mám tu možnost, než budu muset začít vydělávat a to, ale měla jsem 
strach, že mě ty praxe strašně odradí, protože pořád se vykládá, jak je to hrozné, jak 
děti jsou drzé, nic neumí, tak zatím mě to neodradilo tak, jak jsem myslela,“ říká 
v rozhovoru Marie.

9.4 Studentovo pojetí výuky

Řadu kódů vzešlých z  otevřeného kódování bylo možno sdružit v  kategorii 
studentovo pojetí výuky. Kódy byly následně induktivně tříděny do  subkategorií 
ve  vztahu k  dílčí výzkumné otázce: Jakým způsobem studenti učitelství vymezují 
vlastní pojetí výuky? Studenti své uvažování o vyučování vztahují k těm aspektům, 
které pro ně byly klíčové v době, kdy byli sami žáky, a jež jsou jim díky dlouhodobé-
mu pozorování známé a blízké. Neuvažují doposud v rámci odbornou komunitou 
sdílených pedagogických konceptů.

Studenti vymezují své pojetí aktérů edukace: učitele, žáka a rodiče žáka a vzta-
hů mezi nimi; pojetí strukturních jednotek vyučování: vyučovacího předmětu a vy-
učovací hodiny, zaměřují se ale i na procesy související s výukou, například na hod-
nocení žáka.

Jako dominantní subkategorie studentova pojetí výuky byly zjištěny: pojetí 
role učitele, pojetí žáka a jeho hodnocení, pojetí vyučovací hodiny, pojetí vyučovacího 
předmětu. Méně zastoupenými subkategoriemi jsou pojetí role rodičů žáka, pojetí 
třídy, pojetí cílů a pojetí učiva.

9.4.1 Pojetí role učitele
Pojetí učitelské role se u  vzorku A, tedy u  studentů magisterského studia, 

objevuje v  různých obměnách. Můžeme citovat například Michala, který zůstá-
vá u obecné deklarace této role, kterou spojuje s Já požadovaným: „Učitel by měl 
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vystupovat jako jakási morální autorita, vzor a žáky nejen vzdělávat, ale i vychová-
vat, koneckonců mluvíme o výchovně-vzdělávacím procesu.“ Zatímco Michal po-
jetí učitelské role Michal prezentuje v obecné rovině, Vendula jej komentuje na pří-
kladu vlastního chování a poukazuje tak, jak se její pojetí role odráží ve skutečném 
profesním Já: „Děti důsledně zdravím, když je o něco žádám, poprosím, vždycky 
jim poděkuji, když udělají něco navíc, dělám to automaticky, nemusím se na to sou-
středit. Kupodivu to u učitelů nebývá zvykem.“

Vlaďka komentuje skutečnost, že práce učitele neobnáší pouze samotnou výu-
ku: „Myslím (doufám), že právě role učitele se pro mě hodí – není to totiž jen práce 
v hodině, ale všechno to dění kolem.“ Petra si uvědomuje, že „jako pedagog budu 
řešit mezilidské vztahy v třídním kolektivu.“ Táňa své pojetí role učitele označuje 
spojením moderní pedagog, které vysvětluje následovně: „Tím mám na mysli uči-
tele, který se snaží používat různé metody a strategie. Upouští od klasické frontální 
výuky a výkladu, zajímá se o názory žáků, nechá je promluvit a zasáhnout do výuky, 
a v neposlední řadě se nebojí skupinové práce.“ 

U  vzorku B, tedy u  studentů 2. ročníku bakalářského studia, je role učitele 
vymezována opět, podobně jako u Michala, častěji v obecné rovině. Studenti při 
uvažování o roli učitele prozatím směřují spíše k Já požadovanému než k Já skuteč-
nému: „Dle mého názoru má učitel zastávat celou řadu funkcí. Nejen že by měl žáky 
vzdělávat, ale také inspirovat k  tomu, aby studenti chtěli poznávat nové poznat-
ky. Dále by jim měl sdělovat poznatky ze své praxe. Měl by se poctivě připravovat 
na svou výuku a být kreativní. Snažit se, aby jeho hodiny nebyly nudné, ale spíše 
energické a pro studenty zajímavé.“ (15Z) Vymezují roli učitele skrze celou škálu 
činností, které učitel vykonává: „K mým povinnostem by bezpochyby patřila admi-
nistrativa, o přestávkách dozory na chodbách, v jídelně či při mimoškolních akcích, 
dále pak účast na schůzích, poradách a podobně.“ (129Z) Jako důležité vnímají stu-
denti vymezení učitelské role i navenek, vůči žákům: „Stanovit si hranice a pravidla 
a podle nich se řídit. Aby žáci věděli, co si mohou dovolit, co je legrace, a co už si 
zase dovolit nemohou, protože jsem jejich učitel, ne spolužák.“ (32Z) A v neposled-
ní řadě popisují, jaký vztah by si v roli učitele chtěli budovat se svými žáky: „Chtěla 
bych být pro své žáky nejen autorita, ale i vrba, které se mohou svěřit.“ (103Z) 

Skutečnost, že je pro studenta učitelství důležité, aby se s učitelskou rolí „sžil“ 
a  cítil se v ní dobře, vyjadřuje jedna ze studentek metaforou: „začínám se v  roli 
učitele zabydlovat.“ (38Z)

Studenti o  sobě spontánně uvažují i  jako o  třídních učitelích a pokoušejí se 
o vyjádření své představy role třídního učitele: „Nechci být vůči třídě jako kolektivu 
neosobní, samotné se mi stalo, že třídního učitele jsme museli přemlouvat, aby při-
šel na náš stužkovací večírek, a proslov si zapomněl připravit.“ (24Z) 

9.4.2 Pojetí žáka a jeho hodnocení
Své představy o žákovi a  jeho učení formulují studenti učitelství opakovaně. 

Někteří vyjadřují pojetí úspěšného žáka, například Beáta by chtěla „aby mí žáci 
uměli diskutovat, aby měli své názory, ke kterým došli logicky, sami, uměli si je 
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obhájit a stáli si za nimi.“ Alena si uvědomuje nutnost rovného přístupu ke všem 
žákům: „Oni k němu tady přistupují: to je ten průšvihář, kdežto já jsem ho nechtěla 
hnedka takhle odsoudit, takže jsem se k němu chovala tak, jako že s dobrým vzta-
hem a on se strašně chytil a fakt – hlásí se, spolupracuje celou hodinu, i nosí – jak 
se pořád omlouval se sešitama – tak mně se omlouval snad jenom jednou, fakt 
i věci nosí, snaží se.“ Ráda by rovněž v hodinách aktivizovala všechny své žáky: „Já 
mám pořád takovou tendenci zapojit všechny, aby měli aspoň nějakou možnost 
něco tvořit.“ Podobně klade důraz na samostatnost žáků a cítí potřebu žáky aktivi-
zovat i Vlaďka: „U větších žáků bych úkolovala je samotné, aby například některou 
hodinu řídili sami, aby tím ukázali, jak si to představují (buď jedenkrát týdně, nebo 
třeba první týden v měsíci).“

Táňa odmítá autoritativní přístup k  žákům, přemýšlí o  budování žákova re-
spektu k  učiteli: „Ano, dítě musí mít k  učiteli úctu, autoritu a  dodržovat kázeň. 
Avšak já jsem toho názoru, že toho lze dosáhnout i přátelštější cestou, než jen vý-
hružkami, rozdáváním poznámek a pětek do žákovské knížky.“

Podobným způsobem uvažují o žácích i studenti vzorku B. Jak se již ukázalo 
v předchozích kapitolách, kladou důraz na individualitu žáka: „Ne každý se rodí 
chemikem nebo matematikem a učitel by měl respektovat zájmy a vlohy každého 
jednoho žáka.“ (19Z) a rádi by předešli stereotypům v jeho posuzování. Jsou pře-
svědčeni, že každý žák by měl dostat šanci zažít ve škole úspěch a učitel je tím, kdo 
má takové příležitosti vytvářet: „Dalším neméně důležitým pravidlem pro mě je, 
snažit se dát každému žákovi dát zažít pocit úspěchu. Myslím si, že někdy méně na-
daní žáci jsou slabší jenom proto, že funguje jakýsi stereotyp, jakási škatulka, že na-
příklad trojkař se ani nesnaží být lepší, protože si myslí, že na víc ani nemá.“ (47Z) 

Jako pozitivní zjištění se jeví i  skutečnost, že uvažují-li studenti učitelství 
o vztahu učivo – žák, kladou důraz na osobnost žáka: „Podle mne je důležité pro-
bouzet ve studentech rovněž zájem o diskusi, dát jim možnost vyjádřit svůj názor 
nebo postoj k různým tématům. Základy jsou jistě důležité, měly by jít ale ruku 
v ruce s tímto vlastním sebe-utvářením pomocí nabývání znalostí.“ (70Z) Z uvede-
ných citací vyplývá, že se úvahy studentů o žákovi protínají s pojetím cílů a pojetím 
vyučovací hodiny.

K subkategoriím pojetí výuky lze v případě studentů učitelství vřadit i pojetí 
hodnocení žáka. Ve volných výpovědích studentů vzorku A i B se pojetí hodnocení 
objevuje opakovaně a  je patrné, že je významnou součástí profesního sebepojetí 
studentů. Ze zkušeností vztahovaným k minulým Já vyplývá, že kvalita školního 
hodnocení v  minulosti ovlivňovala charakter práce ve  vyučovací hodině i  moti-
vaci žáků k  učení (srov. Slavík, 1999, s. 15), což studenty vede k  uvažování nad 
tím, jakým způsobem by bylo vhodné žáky hodnotit. Tuto skutečnost naznačila již 
kapitola 8.2.5, v níž je charakterizována subkategorie hodnocení žáka jako součást 
možných Já vztahujících se ke kategorii Já a žák.

Jako východisko studentova pojetí hodnocení žáka se jeví spravedlivý přístup 
učitele: „Jako učitel bych měla být spravedlivá, a to si myslím, že jsem. Děti velmi 
rychle vycítí, komu je ustupováno a komu naopak ne. Zároveň si myslím, že není 
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vhodné mít ve škole oblíbence, je nutné ke všem přistupovat stejně a na všechny mít 
stejný metr.“ (171Z) V citaci nacházíme spravedlivé Já jako součást požadovaného 
Já, s nímž se studentka identifikuje a  současně srovnává toto požadované Já s  Já 
skutečným. 

Při hodnocení žáka pak studenti navrhují svůj vlastní přístup či postup k (a) hod-
nocení chování žáka: „V případě, že by byli hluční, zvolila bych jinou metodu zklidnění 
než zbytečný křik a rozdávání poznámek a trestů.“ (111Z) i k (b) hodnocení výsledků 
žáka. Z následující ukázky je patrné, že studentka si vytváří již ucelenou „koncepci“ 
vlastního hodnocení v předmětech, které bude vyučovat, a to včetně argumentů, ji-
miž své přesvědčení dokládá.

Například v matematice bych určitě vynechala ústní zkoušení. Paní učitelka nám to dělala 
na základce a já jsem to nesnášela. Na žáka se dívá celá třída, a on musí přemýšlet nad vý-
počtem příkladu, který není vždy jednoduchý, a na to je potřeba se soustředit, a to podle mě 
u tabule před třiceti žáky dobře nejde. Také mi to přijde jako ztráta času. Místo toho, abych 
stresovala jednoho (dva) žáky u tabule, mohu radši tento příklad dát písemně celé třídě. Tím 
pádem budu mít jako učitel více známek, a pak se bude dělat lépe celkové hodnocení. … 
V přírodopisu bych naopak ústní zkoušení zavedla, protože je důležité, aby se žáci uměli 
vyjadřovat. Písemky by byly na větší celky a vždy z mé strany ohlášené, aby se žáci na ně 
mohli připravit.“ (44Z)

Potřebu vymezit vlastní pojetí hodnocení žáka lze na základě analyzovaných 
dat interpretovat i  jako důsledek nekorektního zkoušení a  hodnocení žáků (blíže 
9.2.2; srov. Barrett, Caseyová & Visser et al., 2012), s  nímž se studenti setkávali 
v minulosti. Uvědomíme-li si, jaký význam přikládají studenti dyadickému vzta-
hu učitel – žák (viz kapitola 8. 2), a připomeneme-li si spolu se Slavíkem (1999, 
s. 142), že „hodnocení ve škole je svou podstatou založeno na mezilidském vztahu“, 
jasněji vnímáme, že studentovo vymezení vlastního pojetí hodnocení lze chápat 
jako snahu o utváření konceptuálního a procedurálního rámce některých chtěných 
profesních Já. Nejedná se pouze o Já spravedlivé, ale i o Já respektované, neobávané 
(blíže kapitola 8.3).

9.4.3 Pojetí vyučovací hodiny
Studenti přibližují také vlastní pojetí vyučovací hodiny, která je pro ně základní 

a určující jednotkou školního vyučování. Často si ji spojují s nudou, kterou byli 
nuceni prožívat v době své školní docházky (srov. Pavelková, 2010; Čejková, 2014). 
Ve  volných výpovědích se objevují  gestalty spojené s  nudnými učiteli či nudou 
ve vyučování obecně: „Sama mám zkušenosti s nudným a demotivujícím vyučová-
ním. Na gymnáziu, kde jsem čtyři roky studovala, probíhala většina předmětů sty-
lem: ,napište si/opište si text, naučte se ho a následně odpapouškujte při zkoušení‘ 
…“ (70Z) Studenti explicitně vyjadřují záměr vyhnout se „nudnému“ typu výuky. 

Studenti uvažují o vhodné struktuře vyučovací hodiny, popisují svou představu 
o tom, jak by chtěli vyučovací hodinu vést: „Například přijdu do třídy, pozdravím 
se s žáky, uděláme prezentaci, po té bych zkoušela látku z minulých hodin, po té 
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například probírala novou látku a  na  konci hodiny bych chtěla nějaké shrnutí.“ 
(35Z) Následující citace z volných výpovědí naznačují hlavní charakteristické rysy 
vyučovací hodiny, jak ji pojímají studenti učitelství. Vyučovací hodina:
a)	 by žákovi měla něco přinést, měla by pro něj být užitečná: „Hodiny občanské 

výchovy bych také ráda pojala zajímavým a zábavným způsobem, zkrátka tak, 
aby tyto hodiny byly žákům prospěšné.“ (64Z)

b)	 by měla být pojata atraktivní, zábavnou formou: „… aby mé hodiny nebyly 
pouhým odříkáváním látky, ale by to žáky bavilo a vždy se na mé hodiny těšili.“ 
(137Z).

c)	 by měla probíhat ve znamení spolupráce mezi učitelem a žákem: „Samozřejmě 
bych žákům dávala prostor, chtěla bych, aby je hodiny se mnou bavily a dávaly 
jim hodně. Asi by mě hodně mrzelo, kdyby v těch hodinách jenom seděli, o nic 
se nesnažili, prostě by nespolupracovali a hodina by jim přišla úmorná a nezá-
živná.“ (46Z)

d)	 by měla žáky aktivizovat vhodnými výukovými metodami: „Hodinu bych chtěl 
pojmout co nejvíce aktivní formou, hodně se dotazovat studentů, ptát se jich 
na názory, hrát s nimi hry, vyplňovat pracovní listy, kreslit mapy – zkrátka vše, 
kromě pasivního poslouchání výkladu.“ (2M)

e)	 by měla fungovat na základě předem stanovených (všem srozumitelných a dů-
sledně dodržovaných, pravidel: „… je podle mého názoru nutné umět vytvořit 
pravidla, systém vyučovacích hodin, jak to dělal například můj učitel přírodo-
pisu. Na začátku každé hodiny řekl během půl minuty, co a jak budeme probí-
rat, takže každý věděl, co si má z hodiny odnést.“ (112Z)

f)	 by měla být dobře naplánovaná: „Ráda bych měla hodinu vždy dobře napláno-
vanou a vyhnula se tak nečekaným situacím.“ (95Z)

g)	 by měl učitel realizovat ve  svižném pracovním tempu: „Hodiny bych vedla 
ve svižném tempu, střídala bych aktivity, aby se lépe udržela pozornost. Pro-
tože sama vím, jak mě vždy nudily hodiny, kdy jsme dělali celých čtyřicet pět 
minut stejnou aktivitu.“ (22Z)

h)	 by měla probíhat způsobem, který v žácích nevyvolává negativní emoce: „Také 
bych chtěla, aby moje hodiny žákům byly přínosné a aby k mým hodinám ne-
měli vyloženě odpor.“ (32Z) 
K pojetí vyučovací hodiny se úzce váže i pojetí vyučovacího předmětu, jehož 

formulací si studenti ujasňují svoji představu o předmětu, který studují a který bu-
dou v budoucnu vyučovat.

9.4.4 Pojetí vyučovacího předmětu
Studenti se ve volných výpovědích vyjadřují k tomu, jakým způsobem byl vyučo-

ván předmět, který se rozhodli studovat. Uvádějí příklady pojetí vyučovacího před-
mětu, které je ve svém důsledku negativní, a to jak pro výsledky učení žáků, tak pro 
pro vztah učitel – žák: „Myslím si, že na základní škole je pro většinu žáků výtvarná 
výchova pouze hodina, ve které se nudí a berou ji jako zbytečnou.“ (69Z) a navrhují 
vlastní řešení: „Hodiny výtvarky bych chtěla pojmout hlavně kreativně.“ (69Z) 
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V souvislosti s negativními zkušenostmi z doby vlastní docházky do školy, stu-
denti ve svých volných výpovědích opakovaně zmiňují právě pojetí výtvarné a hu-
dební výchovy: „Obavy mám hlavně z  učení hudební výchovy, protože vím, jak 
hodina probíhala, když jsem já studovala základní školu nebo jak popisuje hodně 
mých přátel. Nechci, aby to byla hodina volna, při které se nic nedělá. Také nechci 
přímo vyžadovat, nebo snad dokonce nutit žáky zpívat, protože vím, že je hod-
ně žáků, kteří se zpívat snaží, ale prostě jim to nejde. Snažila bych se jim nějakou 
zábavnou formou, například poznáváním nástrojů v určité hudební skladbě nebo 
poznáváním z jakého je to období, dokázat, že i hudební výchova nemusí být vždy 
jen nudná hodina.“ (34Z)

Vyjadřují-li se studenti k pojetí předmětu, pak vždy ve smyslu budování pozi-
tivního vztahu žáka k vyučovacímu předmětu: „Ráda bych u svých studentů pro-
bouzela přirozený zájem o předmět, probíranou látku a studium obecně.“ (70Z) Po-
dobně se nad způsobem, jak v budoucnu pojmou svůj předmět zamýšlejí i studenti, 
kteří „svůj“ předmět označují za a priori neoblíbený: „Má aprobace je chemie, ne 
zrovna oblíbený předmět. Přitom si myslím, že právě chemie může být vcelku zába-
va a že je to předmět velmi obšírný. Ráda bych s dětmi podnikala exkurze, výlety … 
prostě aby se jim tento předmět co nejvíc přiblížil a bavil je.“ (119Z)

Studenti vyjadřují odhodlání přenést na své žáky pozitivní vztah k oboru, mo-
tivovat je a vzbudit v nich zájem o vyučovací předmět: „Co se týče mých oborů, 
chemie a matematiky, mám k nim kladný vztah a baví mě jejich studium. Myslím, 
že valná většina žáků základních škol tyto předměty ráda nemá. Proto bych chtěla, 
aby moje hodiny byly zajímavé, měly spád a  žáci se v  nich nenudili. Se stejnou 
vážností smýšlím také nad obsahem znalostí, které je třeba žákům předat jako zá-
kladní.“ (19Z)

Přesvědčení, že je jejich situace jako vyučujících konkrétního předmětu složi-
tější než v případě učitelů jiných, „oblíbených“ předmětů vyjadřují studenti učitelství 
dějepisu, matematiky, fyziky a chemie: „Jelikož studuji AJ a De, tak si myslím, že to 
ne vždy bude lehké. Zejména v dějepise. Ráda bych změnila způsob výuky v tomto 
předmětu. Většina dětí na něj nahlíží s odporem, protože ho má spojený pouze s ne-
ustálým memorováním dat a jmen. Já osobně bych ráda hodiny dějepisu více spojila 
s diskusemi s tím, aby dokázali dát dějinné události do souvislostí atp.“ (92Z)

Vlastní pojetí vyučovacího předmětu formulují i studenti jazyků: „Jakožto bu-
doucí učitel německého jazyka si nedovedu představit, že by se v hodinách mluvilo 
jinak nežli německy. V hodinách matematiky se přece také nevyučuje chemie. Jsem 
si vědom toho, že by žáci zprvu ne všemu rozuměli, ale to je normální. Sám si dobře 
vzpomínám na pár hodiny fyziky, kdy učitel sice mluvil sice česky, ale já mu nero-
zuměl ani slovo.“ (18M) 

9.4.5 Pojetí role rodičů žáků
Přestože k pojetí role rodičů žáka se studenti vyjadřují spíše ojediněle, způsob, 

jakým tuto roli vnímají, svědčí o uvědomění si významu spolupráce a utváření po-
zitivních vztahů mezi učitelem a rodiči žáka: „S rodiči samozřejmě bude třeba také 
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vycházet v dobrém. Byl bych rád, aby na třídní schůzky chodili pravidelně, ale asi 
se toho nedočkám. Ale budu se jim snažit vyjít vstříc a doufám, že to samé udělají 
oni pro mne.“ (9M)

Studenti vyjadřují ve vztahu k tomuto úkolu určitou míru skepse, ale i vědomí 
jeho náročnosti, a to i přesto, že prozatím jsou jejich zkušenosti s komunikací s ro-
diči žáků pouze zprostředkované, například vlastními rodiči – učiteli: „Ale o moc 
lepší to není ani u současných rodičů dětí ve školách. Většina nich považuje své 
potomky za ty nejgeniálnější na světě, a proto pak vidíme absurdní obrazy, když 
rodič a žák stojí nad učitelem a poučují ho o jeho neschopnosti. Kam se ztratila úcta 
k pedagogům? Důvěra v jejich úsudek?“ (57Z)

9.4.6 Pojetí cílů
Pojetí cílů nalezneme u  studentů vzorku A. Ema, budoucí učitelka českého 

jazyka a  literatury, stanovuje svůj cíl stručně: „Chtěla bych naučit děti co nejvíce 
hlavně z oblasti gramatiky, tj. psát správně a bez chyb.“

Cíl „vypěstovat u žáků pozitivní vztah k  jazyku a četbě“ lze v případě Beáty 
chápat jako dílčí, Beáta totiž ve svém sebepojetí formuluje i cíl komplexní, zahr-
nující nejen směřování vlastní pedagogické činnosti, ale i vlastní pojetí úspěšného 
žáka: „Ráda bych, aby výsledkem mé pedagogické činnosti byl člověk, který sleduje 
dění ve společnosti, ve své zemi, ve světě, je aktivní, čte, diskutuje, přemýšlí, kri-
ticky hodnotí, tvoří si vlastní názory a myšlenky a ty je potom schopen s využitím 
českého jazyka v jeho největší možné šířce a bohatosti vyslovit, vysvětlit a obhájit.“ 

Ojediněle se k cílům výuky vyjadřují i studenti vzorku B. Z následující ukázky 
je patrné, že vnímají souvislost mezi pojetím žáka a pojetím cílů výuky a tato pojetí 
nelze striktně oddělovat: „Nicméně, co bych si opravdu přála, aby si žáci z mých 
hodin odnesli hlavně něco do života, abych jim předala správné hodnoty, naučila je 
správné komunikaci a ohleduplnosti mezi lidmi. A hlavně, že vše se dá řešit s úsmě-
vem a humorem.“ (22Z)

9.5 Závěry a diskuse

Za faktory významně ovlivňující utváření profesního sebepojetí studentů učitel-
ství lze na základě analýz kvalitativních dat vztahujících se ke studentům učitelství 
ve druhém a v předposledním ročníku přípravy na učitelskou profesi označit: (a) ge-
stalty učitelské profese, (b) motivy k volbě profese a (c) studentovo pojetí výuky.

Tyto faktory jsou přiblíženy prostřednictví reprezentací Já, jež si student učitel-
ství spojuje s minulostí: Já žák; Já příbuzný učitele; Já instruktor nebo vedoucí zájmo-
vé kroužku/oddílu nebo trenér; Já doučující; Já student pedagogické fakulty; Já učitel 
nebo vychovatel. Podobu profesního sebepojetí ovlivňuje i „zrcadlový“ obraz (srov. 
Cooley, 1902), který jedinci poskytují významní druzí: rodiče, přátelé, kolegové.

Ve  vztahu k  výsledkům sociologických výzkumů (srov. Machonin & Tuček, 
1996; Tuček, 2013), které deklarují relativně vysokou prestiž učitelské profese 
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v české společnosti, se nabízí otázka, proč sami představitelé – či v našem případě 
budoucí představitelé – učitelské profese své budoucí společenské postavení nave-
nek, tedy na veřejnosti, podceňují či podhodnocují, když ve volných výpovědích 
deklarují své přesvědčení o  významu a  poslání zvolené profese a  identifikují se 
s  ní (srov. Průcha, 2005, s. 187). Zjištěné jednání a  postoje studentů k  učitelství 
tak korespondují spíše se závěry mezinárodního výzkumu TALIS 2013 a  výzku-
mu Doltona & Marcenaro-Gutierreze (2013) zkoumajícího prestiž učitelské profe-
se ve 24 zemích světa, který označil prestiž učitele v České republice jako nejnižší 
z 21 evropských zemí.

Motivy k volbě učitelské profese zjištěné ve volných výpovědích lze klasifiko-
vat následovně: pozitivní učitelský vzor; prožitek úspěchu či pocit seberealizace při 
výkonu pedagogických činností; obliba práce s  lidmi, s  dětmi; obliba předmětu, 
oboru; potřeba pomáhat lidem růst; potřeba dávat rady, poučovat; negativní osobní 
zkušenost v roli žáka; studium na PdF MU.

Gestalty utvářené v období školní docházky, případně i v rodinném prostředí 
si studenti spojují se svými pozitivními učitelskými vzory, s  negativními obrazy 
učitele a také s těmi učiteli, kteří pro ně byli ztělesněním nudy ve vyučování (srov. 
Korthagen et al., 2011).

Tato zjištění korespondují se závěry výzkumů věnovaných tématu nuda ve ško-
le. Pavelková (2010, s. 231) například uvádí, že žáci považují za zdroj nudy přede-
vším učitele, a to v souvislosti s jejich nudnými a nezajímavými výklady i nudnými 
hodinami. Lze konstatovat spolu s Čejkovou (2014, s, 169), která svůj výzkum vě-
novaný nudě ve škole zaměřila na středoškoláky, že studenti „jsou nudou znepoko-
jeni, pociťují její negativní dopady, vyjadřují nelibé pocity vyvolané nudou a rádi by 
její výskyt ve škole omezili.“

Na základě analýzy volných výpovědí lze konstatovat, že studenti učitelství, a to 
jak ve 2., tak ve 4. ročníku své pregraduální přípravy (a) spontánně vřazují vlastní 
pojetí výuky do svého profesního sebepojetí; (b) vymezují jej, na rozdíl od učitelů 
(Mareš et al., 1996; Mareš, 2013b, s. 457), skrze subkategorie: pojetí role učitele; 
pojetí žáka a jeho hodnocení; pojetí vyučovací hodiny; pojetí vyučovacího předmětu; 
pojetí cílů; pojetí role rodičů žáka; (c) jednotlivé subkategorie spolu úzce souvisejí 
a jsou vymezovány ve vzájemných vztazích. 

Přítomnost jednotlivých subkategorií studentova pojetí výuky v jednotlivých 
volných výpovědích zachycujících profesní sebepojetí studenta učitelství naznačuje 
souvislost se stadiem procesu utváření profesního sebepojetí, v  němž se student 
právě nachází. Skutečnost, že student své pojetí výuky spontánně nevyjadřuje, ne-
musí znamenat, že jej nemá utvořeno. Pojetí výuky může být součástí jeho tacitních 
znalostí (Spilková, 2003; Šíp & Švec, 2013), které při psaní volné výpovědi spontán-
ně nevstoupily do  studentova vědomí, ale prostřednictvím rozhovoru s  cvičným 
učitelem, případně vzdělavatelem na pedagogické fakultě mohou být zvědomovány 
a schematizovány (Svojanovský et al., 2014).
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10 

Etapy procesu utváření profesního 
sebepojetí studentů učitelství

Závěrečná kapitola předkládá a interpretuje výsledky výzkumu vztahující se k pro-
cesu utváření profesního sebepojetí studentů učitelství, tedy k centrální kategorii kauzál-
ního modelu (Šeďová, 2007, s. 235), jenž byl vytvořen v průběhu selektivního kódo-
vání. Hledání odpovědi na výzkumnou otázku: Jak lze charakterizovat proces utváření 
profesního sebepojetí? naznačuje, že ačkoliv je proces utváření profesního sebepojetí 
záležitostí navýsost individuální, má své zákonitosti. Na základě výzkumných zjiště-
ní lze proces utváření profesního sebepojetí studentů učitelství rozčlenit na tři etapy, 
označené jako: (1) seznamování s rolí učitele, (2) konfrontace skutečného profesního 
Já s Já ideálním a požadovaným, (3) transformace profesního Já.

Hranice etap nelze přesně vymezit, jednotlivé fáze se mohou vzájemně prostupovat 
a prolínat. Shledáme-li například, že sebepojetí studenta učitelství prochází etapou kon-
frontace, nemusí to nutně znamenat, že je již zcela ukončena fáze předcházející – sezna-
mování s rolí učitele. Na druhou stranu však lze konstatovat nepravděpodobnost vstupu 
do třetí etapy utváření profesního sebepojetí – tedy transformace – v případě, že v druhé 
etapě, tedy při konfrontaci, není dosaženo žádoucího výsledku, tedy identifikace s pro-
fesí učitele. Schematicky je proces utváření profesního sebepojetí nastíněn v tabulce 16.

10.1 Seznamování s rolí učitele

S rolí učitele se student učitelství seznamuje od útlého dětství. Už v době své 
docházky do mateřské školy nezáměrně přijímá informace o tom, co profese učitele 
obnáší, které činnosti učitel vykonává. Do jeho vědomí se tak dostává – byť neúpl-
ná, a často zkreslená – představa o tom, co je po učiteli požadováno – dětmi, rodiči 
dětí, jinými učiteli nebo vedením školy.

Specifickou skupinu studentů učitelství představují v tomto smyslu ti, kteří po-
cházejí z tzv. učitelské rodiny. V jejich případě probíhá seznamování s rolí učitele 
i z jiného úhlu pohledu než u ostatních žáků: „Když jsem byla menší, vždy jsem se 
dívala, jak rodiče opravují písemky, jak se připravují na další den, chystají si mate
riály. Každý den jsem slyšívala příběhy a historky ze školních lavic. Některé se týka-
ly toho, že si studenti něco spletli a řekli to při zkoušení, tím se pobavila celá třída 
i rodiče. Jindy zase byli drzí a odmlouvali, nebo se neučili. Několikrát jsem slyšela 
větu typu: Ten Jirka/Karel/Martin… je tak chytrý, jenže on na to učení úplně kašle. 
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Nejvíce byli rodiče zklamaní, když oznámili třídě písemku a žáci se na  to stejně 
vykašlali.“ (7Z) Gestalty utvořené v roli žáka pak mohly u těchto studentů učitelství 
nabývat specifických podob, neboť byly ovlivněny každodenním střetáváním s pro-
fesí i v prostředí domácím, rodinném. 

Budoucí učitel stráví v  roli žáka tisíce hodin pozorováním učitelů nejen při 
výuce, ale i při mimoškolních aktivitách. Může učitele sledovat v řadě dílčích rolí 
(Vašutová, 2004), do nichž vstupuje, má možnost posuzovat jeho komunikaci se 
žáky, ostatními učiteli, vedením školy, všímat si jeho vztahu k profesi, jeho loajality 
i morálních postojů. Na základě tohoto žákova zúčastněného pozorování by však – 
řečeno metaforicky, jazykem pedagogického výzkumu – neměly být formulovány 
závěry (podstatné pro utváření profesního sebepojetí). „Výzkumník“ – student uči-
telství – by si měl uvědomit, že jeho zkušenosti získané v roli žáka jsou pouze „data“ 
a vzdělavatelé učitelů by mu měli poskytnout nástroje, jimiž bude moci – v rámci 
vysokoškolské výuky – získaná data „kódovat a analyzovat“.

Tabulka 16 
Proces utváření profesního sebepojetí studenta učitelství

Proces utváření profesního sebepojetí studenta učitelství

Etapa Seznamování  
s rolí učitele Konfrontace Transformace

Východiska gestalty utvořené 
na základě pozoro-
vání a interakcí v roli 

žáka, případně v rodi-
ně (příbuzný učitele)

zkušenosti s profesí uči-
tele získané vykonáváním 
pedagogických činností:

v rodině;
nad rámec studijních  

povinností;
v rámci volitelných  
předmětů na VŠ;

v rámci povinných pedago-
gických praxí na VŠ

identifikace s profesí 
učitele

pedagogická praxe 
a přijetí role učitele

Podmínky
a dílčí 

procesy

získání motivace  
k volbě učitelské 

profese
schematizace  

gestaltů učitelské 
profese  

prostřednictvím  
reflexe

možnost sdílení zkušeností 
se spolužáky na VŠ a s VŠ 

vyučujícími
supervidovaná/facilitovaná 

reflexe a sebereflexe  
zkušeností

srovnávání skutečného 
a ideálního Já

srovnávání skutečného 
a požadovaného Já
utváření možných Já

supervidovaná/ 
facilitovaná reflexe 

a sebereflexe  
zkušeností

testování možných Já
zvyšování self-efficacy 

v roli učitele
transformace  

studentova pojetí výuky 

Žádoucí 
výsledek

utvoření  
požadovaného,  

resp. ideálního Já

identifikace  
s profesí  
učitele

pozitivní  
profesní sebepojetí

 

 








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Gestalty studentů učitelství vztahující se k  jejich budoucí profesi by se tedy 
měly stát východiskem pro odborně facilitovanou reflexi (srov. Korthagen et al., 
2011). Mnohé otázky, které studenti sami sobě kladou, signalizují, že směrem k re-
flexi své zkušenosti již vykročili. Nalezneme i studenty, kteří své učitelské vzory již 
porovnávají a pokoušejí se nalézt, v čem jejich pedagogický úspěch spočívá: „Když 
porovnávám moji mamku a tuto učitelku, tak se až podivuji, jak jsou jejich učitelské 
praktiky podobné. Například naše angličtinářka nás až do oktávy odměňovala bon-
bóny, hráli jsme různé hry, poslouchali anglické písničky apod.“ (4Z)

Zajímavým zjištěním je skutečnost, že v  průběhu první etapy, tedy při se-
znamování se s rolí učitele, může dojít nejen k nalezení motivů pro práci učitele, 
ale i ke ztrátě této motivace: „Na univerzitu jsem nastupovala s tím, že chci být 
učitelkou, a kritizovala jsem ty, kteří jdou studovat pouze kvůli titulu. Teď jsem se 
ale sama přistihla, že začínám silně pochybovat o tom, zda chci jednou opravdu 
učit.“ (92Z) Domnívám se, že ukázka z volné výpovědi podtrhuje význam této 
etapy procesu utváření profesního sebepojetí pro každého studenta pedagogické 
fakulty. 

Pro zmiňované profesní učení využívající gestaltů utvořených v roli žáka jsou 
klíčové první dva ročníky vysokoškolského studia. Jak je z volných výpovědí pa-
trné, již v tomto období pregraduální přípravy formulují studenti své požadované 
a ideální profesní Já. Neznamená to však, že by po prvních dvou letech studia byla 
první etapa procesu utváření profesního sebepojetí zcela ukončena. Další, nové in-
formace o roli učitele získává student již z jiné perspektivy, a to v roli praktikujícího 
studenta učitelství. 

10.2 Konfrontace

Druhou etapu procesu utváření profesního sebepojetí nazvanou konfrontace 
lze charakterizovat jako střet či porovnávání skutečného profesního Já s Já požado-
vaným a ideálním. 

Šimoník (1999, s. 9) uvádí, že pro začínajícího učitele je „první rok ve škole 
rokem konfrontace představ a ideálů mladého učitele s mnohdy tvrdou skuteč-
ností, rokem konfrontace jeho přípravy se skutečným výkonem profese, konfron-
tace mezi teorií a  praxí.... Je to období nejintenzivnějšího procesu identifikace 
s životním povoláním, neboť plastická osobnost mladého učitele umožňuje pra-
covní adaptaci. První rok zásadně uzavírá ceremoniál iniciace, zasvěcení do uči-
telského společenství.“ Podobně vnímají potřebu konfrontace mezi požadova-
ným a skutečným Já i sami studenti: „Stále ale nevím, zda bych si uměla správně 
poradit například s  problémovými žáky, a  proto se domnívám, že jasný obraz 
o  svých učitelských schopnostech a  dovednostech si udělám až po  určité době 
praxe ve škole. Pak zjistím, zda se opravdu na práci učitele hodím a dokážu děti 
správně motivovat a vychovávat.“ (82Z)

Ke  konfrontaci (a  tím i  k  zjištění, zda se student učitelství se svou budoucí 
profesí identifikuje, či ji jako budoucí profesní cestu odmítne) by ale mělo docházet 
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již v období pregraduální přípravy.35 Jako podpůrný argument pro toto tvrzení se 
nabízejí nejméně dvě skutečnosti: (a) od učitele se (na rozdíl od lékařů, právníků 
apod. profesí) od prvního dne ve škole očekává, že bude zvládat všechny povinnos-
ti, které učiteli přísluší (srov. Šimoník, 1999, s. 8); (b) zodpovědnost učitele, kte-
rá vyplývá z charakteru jeho práce a z každodenního kontaktu se žáky. Podobně 
na tuto problematiku nahlížejí i sami studenti: „I když si někdy říkám, jestli je zde 
vůbec prostor na nějaké chyby.“ (169Z) 

Nejčastěji vstupují studenti učitelství do této fáze utváření profesního sebepoje-
tí v průběhu první pedagogické praxe, kdy mají možnost konfrontovat své profesní 
Já s nároky, které na ně učitelská profese klade, a s vlastními představami o tom, jak 
by budoucí profesi chtěli vykonávat. Přestože někteří ze studentů učitelství získávají 
první pedagogické zkušenosti již v rámci svého působení na letních dětských tábo-
rech či jako vedoucí v zájmových oddílech a kroužcích, pro většinu z nich znamená 
praxe ve škole kontakt se žáky – poprvé v roli učitele – první zkušenosti se zvlád-
nutím celé školní třídy a samozřejmě i s přípravou a realizací samostatné výuky. 

Tyto zkušenosti se promítají do  sebepojetí studentů učitelství jak ve  smyslu 
pozitivním, tak negativním. Například Lída hned v úvodu své volné výpovědi kon-
statuje: „Na praxi ve škole jsem strávila pouze jeden semestr.36 Bohužel ze sebe moc 
dobrý pocit nemám. Vím, že je potřeba spoustu věcí zlepšit a pořádně na sobě za-
pracovat.“ Vendula je ve svém hodnocení ještě o něco radikálnější: „Na praxi jsem 
zjistila, že nejsem příliš dobrý učitel.“

Že je tato zkušenost pro utváření sebepojetí zásadní nejen pro zjištění vlastních 
slabin, ale vytváří i  předpoklady pro  identifikaci s  profesí, dokládá Petra: „Mám 
za sebou praxi, která mě utvrdila v tom, proč studuji pedagogickou fakultu. Oprav-
du to není z důvodu četných prázdnin a čtyřhodinové pracovní doby, čímž mylně 
žije značná část populace.“ Podobně pozitivní dopad na profesní sebepojetí měla 
první praxe i v případě Táni: „Díky praxi jsem se ujistila, že toto povolání skutečně 
chci dělat, a nejen to, chci jej dělat dobře. Moc dobře.“ Praxe tak ovlivnila i její před-
stavu ideálního Já: „Chci být pedagogem, který se zapíše svým studentům do srdce, 
a po zbytek života na něj budou vzpomínat, podotýkám v dobrém.“

V případě některých studentů však došlo k této konfrontaci již před nástupem 
na pedagogickou praxi, neboť již vstoupili do učitelské role, která jim tuto konfron-
taci umožnila. Jako příklad lze uvést roli učitelky v jazykové škole: „Nejhorší na tom 
pro mě je, že na výuku do jazykové školy jdu s odporem, pocitem povinnosti a vů-
bec se na ty čtyři hodiny netěším. Velmi mě to mrzí, protože dříve jsem skutečně 
učitelkou být chtěla.“ (92Z) Z následující citace je patrné, že konfrontace přinesla 
studentce negativní pocity a uvažování nad tím, zda studentka u svého rozhodnutí 
stát se učitelem setrvá. Navíc je tato citace dokladem toho, že ke konfrontaci mezi 

35 T akovou možnost studentům PdF MU nabízí od podzimu 2013 inovovaný systém učitelských praxí, 
které absolvují v navazujícím magisterském studiu. Studenti zkoumaného vzorku praxi v rámci tohoto 
nového systému doposud neabsolvovali. Podrobněji Pravdová (2013c).
36 N ejednalo se o celý semestr, nýbrž o 10 hodin v rámci jednoho semestru.
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požadovaným a skutečným profesním Já může docházet již u studentů bakalářské-
ho studia.

Výjimkou však nejsou ani studenti, u  nichž dochází ke  konfrontaci mimo 
prostředí školy, neboť získávají praktické zkušenosti při práci s dětmi na dětských 
táborech nebo jako vedoucí zájmových kroužků či trenéři. Například Vlaďka kon-
statuje: „Tyto zkušenosti [získané v roli oddílové vedoucí na táboře, pozn. aut.] mě 
podle mě vybavily trpělivostí, a hlavně porozuměním pro to, jaké děti (příp. žáci) 
jsou. A to v různých věkových kategoriích do 15 let. Tudíž si myslím, že znám je-
jich reakce a chování v různých situacích, co se týče kázně, výkonů a např. chování 
v kolektivu. Vždy jsem se snažila být kamarádská, ale ne příliš, protože nejhorší je 
v  tomto kamarádském vztahu nadřízený – podřízený být objektivní. Proto jsem 
se naučila nepouštět si děti příliš k tělu a všechny mít na stejné úrovni. Je to velmi 
těžké. Myslím, že ne jen pro mě, ale pro každého učitele.“ 

Z  citace je patrné, že studentka vnímá svou osobní zdatnost (self-efficacy) 
ve vztahu k práci s dětmi různých věkových kategorií – uvědomuje si výhody svých 
zkušeností v této oblasti pro svou budoucí pozici ve školní třídě, připomíná však 
i její limity. Z následujících citací je patrné, že studentka konfrontuje své skutečné 
Já s Já požadovaným, tedy s požadavky, jež jsou kladeny na učitele a s nimiž se ona 
sama identifikuje. 

V některých případech však zkušenost vedoucího dětského oddílu nepřináší 
zjištění, která považuje student pro své profesní sebepojetí za potřebná, a „odsunu-
je“ tak konfrontaci až na období, kdy bude praktikovat ve škole: „Také vedu kroužek 
orientačního běhu, takže mám zkušenosti s organizováním dětské skupiny a mys-
lím si, že nějaké poznatky o práci s dětmi jsem si již odnesla. Stále ale nevím, zda 
bych si uměla poradit například s problémovými žáky, a proto se domnívám, že 
jasný obraz o svých učitelských schopnostech a dovednostech si udělám až po urči-
té době praxe ve škole. Pak zjistím, zda se opravdu na práci učitele hodím a dokážu 
děti správně motivovat a vychovávat.“ (82Z)

Ve  volných výpovědích ostatních studentů se – jako důsledek prvních zku-
šeností s  výukou – objevují spíše obavy dokládající nízkou úroveň self-efficacy 
v různých oblastech učitelských činností. V případě Aleny se setkáváme s obavami 
ve vztahu k nedostatku didaktických dovedností: „Chtěla bych mít více sebejistoty, 
překonat obavu, že nebudu schopná žákům danou látku dostatečně vysvětlit.“

V případě Lídy i Petry se obavy týkají odpovědnosti učitele za charakter tříd-
ního klimatu. Lída uvádí: „Hodně se bojím situace, až budu muset řešit šikanu, 
odstrčeného žáka či jinou podobnou situaci. Nevím, jak se zachovat a  jak danou 
situaci řešit a problémovému žákovi pomoci.“ Petra nedostatečnou úroveň self-effi-
cacy označuje metaforicky: „Myslím i na to, že jako pedagog budu řešit mezilid-
ské vztahy v kolektivu. To je pro mě hendikep číslo jedna. Nechtěla bych někomu 
ukřivdit, nechtěla bych, aby se poškozený díky mému zásahu cítil ještě více vyčle-
něn z kolektivu.“

V  sebepojetí Táni se objevuje obava ze zvládnutí kázně: „Mým hororovým 
snem je představa, že stojím u  tabule, křičím, vztekám se, rvu si vlasy. A  třída? 
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Klepe si na čelo, že jsem se nejspíš zbláznila, avšak ke klidu je nedonutím.“ Stejná 
obava proniká u Vlaďky i do oblasti nevědomí: „Před pár dny jsem měla sen o tom, 
že mi právě autorita na praxi chyběla. Bylo to velmi stresující a děsivé.“

Považujeme-li za žádoucí výsledek této fáze procesu utváření profesního se-
bepojetí identifikaci studenta učitelství se zvolenou profesí, můžeme konstatovat, 
že ke ztotožnění s učitelskou profesí po absolvování praxe na základní škole u ně-
kterých studentů vzorku A skutečně došlo, a  to i přesto, že se v  jejich sebepojetí 
objevila řada pochybností o  vlastní učitelské zdatnosti (self-efficacy). Přiměřená 
míra diskrepance mezi skutečným Já a Já ideálním či požadovaným působí v tomto 
případě spíše jako motivace k dalšímu rozvoji než jako zdroj úzkosti a obav (srov. 
Vágnerová, 2010a). Například Vlaďka dospívá k pozitivnímu zjištění, že jí učitelská 
profese přináší pocit seberealizace a uspokojení: „Když jsem byla na praxi, během 
těch čtrnácti dnů se řešilo plno dalších problémů a akcí, a to je to přesně to, co vy-
hledávám. Sama organizuji milion akcí, jakmile jedna skončí, už vymýšlíme další. 
Proto si myslím, že i po této stránce by mě práce učitele naplňovala.“ 

Petra své sebepojetí uzavírá těmito slovy: „Spolupráce s dětmi, zájem a odezva 
na mé odučené hodiny i hrobové ticho ve chvílích, kdy jsem například předváděla 
způsoby nonverbální komunikace, mě utvrdily v tom, že jsem skutečně našla práci, 
která mě baví.“ Z analyzovaných dat je patrné, že identifikace s profesí u Vlaďky 
a Petry souvisí především s pocitem, že dokážou zaujmout žáky, kázeňsky zvlád-
nout třídu a že jim učitelská práce vnáší do života pozitivní emoce a pocit naplnění.

Proces konfrontace skutečného Já s Já požadovaným i Já ideálním tedy vyústil 
v tolik – z hlediska studenta učitelství i z hlediska vzdělavatelů budoucích učitelů – 
žádoucí identifikaci s profesí.

Nelze však vyloučit ani to, že míra diskrepance mezi skutečným Já a požado-
vaným Já, případně mezi skutečným Já a ideálním Já, je taková, že vede studenta 
k negativním závěrům, promítajícím se do jeho sebepojetí. Jedna ze studentek for-
muluje rozčarování z toho, že její přání být učitelkou bylo konfrontací s praxí naru-
šeno: „Vím, že bych se neměla nechat odradit, ale k učení někoho něčemu získávám 
jakousi averzi či jak to nazvat. To mě docela děsí, protože jsem vlastně ani pořádně 
učit nezačala a už mě první neúspěch odrazuje.“ (77Z)

Jako další příklad lze uvést tvrzení Venduly: „Na praxi jsem zjistila, že nejsem 
příliš dobrý učitel.“ Toto zjištění klade studentka do souvislosti s pocitem nezvlád-
nutí vyučované třídy, s neschopností žáky dostatečně motivovat. Přestože si uvě-
domuje i silné stránky své osobnosti, vnímá sebe samu jako nedostatečně vtipnou, 
zábavnou, uvědomuje si, že hovoří příliš komplikovaně, náročně, není schopna brát 
věci s  nadhledem a  chápe tyto své slabiny jako profesní hendikep. V  souvislosti 
s tím samozřejmě zvažuje, zda je, či není vhodné se studované profesi v budoucnu 
věnovat. 

Za významný úkol vzdělavatelů učitelů lze v této etapě procesu utváření pro-
fesního sebepojetí považovat především (a) vytvoření adekvátních podmínek pro 
dlouhodobou praxi studentů učitelství ve  školách a  (b) podporu reflektivního 
a profesního učení studentů učitelství v rámci vysokoškolské výuky. Bez naplnění 
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těchto dvou podmínek lze považovat fázi konfrontace (a  výslednou identifikaci 
s učitelskou profesí či její odmítnutí) za nahodilou.37 

10.3 Transformace

Jak naznačují výsledky analýz vztahující se k vzorku A, proces utváření pro-
fesního sebepojetí studenta učitelství v některých případech končí druhou fází – 
tedy konfrontací. Student učitelství se v průběhu pedagogické praxe v posledních 
semestrech studia buďto identifikuje s  profesí, nebo ji, jako cestu svého dalšího 
profesního směřování, odmítne. Nemusí být však dosaženo ani tohoto výsledku. 
Jak ukazuje příklad Michala (viz 6.1), u studenta v průběhu pregraduální přípravy 
nedošlo k  utvoření požadovaného a  ideálního Já. V  průběhu pedagogické praxe 
(která nebyla zásadněji reflektována ani cvičným učitelem, ani oborovým didakti-
kem), tak nemohlo dojít ke konfrontaci skutečného a požadovaného či ideálního 
Já. V tomto případě je skutečná konfrontace odsunuta až na období, kdy se student 
učitelství stane začínajícím učitelem, což s  sebou může přinést řadu negativních 
– jak pro učitele, tak pro jeho žáky – důsledků. Na základě Švaříčkových zjištění 
(2009, s. 154) lze usuzovat, že nepřijetí identity a role učitele může být jednou z pří-
čin šoku z reality, který začínající učitelé mohou prožívat při vstupu do profese.

Dojde-li však k identifikaci s profesí – a to již v průběhu pregraduální přípra-
vy – měl by student učitelství postoupit o pomyslný stupeň dále, tedy k transfor-
maci svého pojetí výuky. Pojem vycházející z  latinského z  trans-formatio, neboli 
pře-tvoření, přesně postihuje podstatu dílčích procesů, jež se odehrávají, či by se 
měly odehrávat, v  této fázi. Jak je patrné z  kapitoly 9.4, mnozí studenti mají již 
ve druhém ročníku pregraduální přípravy utvořeno, alespoň částečně, vlastní pojetí 
výuky. Jedná o tzv. časné pojetí výuky (early conception, srov. Calderhead & Rob-
son, 1991; Bertrand, 1998; Spilková, 2006), které si studenti uvářejí – vycházejíce 
ze svých prekoncepcí, čili intuitivního pojetí výuky (Spilková, 2006) – na základě 
znalostí získaných v průběhu studia i na základě prvních osobních zkušeností s vý-
ukou. Utvoření časného pojetí výuky se – spolu s  identifikací studenta učitelství 
s  profesí učitele – jeví jako východisko pro „vstup“ studenta do  zmiňované třetí 
etapy utváření profesního sebepojetí.

Na  základě výsledků předkládaného výzkumného šetření můžeme o  etapě 
transformace sdělit nejméně. Studenti obou vzorků se v době získávání dat nachá-
zeli v první či druhé fázi procesu utváření profesního sebepojetí, pouze u některých 
studentů bylo možno sledovat průběh dílčích procesů fáze třetí (viz tabulka 16).

Charakter volných výpovědí, včetně reflektivních otázek, jež studenti v těchto 
výpovědích formulovali, ukazuje nutnost zprostředkovat studentům odborně vede-
nou reflexi zkušeností, které získávali v roli žáka a později praktikujícího studenta 

37 O  naplnění těchto dvou zásadních podmínek úspěšného vývoje profesního sebepojetí studentů učitel-
ství usiluje inovovaná koncepce systému pedagogických praxí (je určena pro studenty učitelství 2. stupně 
ZŠ a SŠ), která je na PdF MU realizována od září 2013.
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učitelství. Na základě jejich rozvíjející se dovednosti reflexe a  sebereflexe by pak 
bylo možno přetvářet – Spilková (2006, s. 23) užívá výraz kultivovat – intuitivní 
prekoncepce učitelské profese či raného pojetí výuky do podoby promyšlené a od-
borně zdůvodněné koncepce. Z volných výpovědí vyplývá, že schopnost přetvářet 
výše uvedeným způsobem vlastní pojetí výuky ovlivňuje pozitivním způsobem 
vnímání sebe sama v roli učitele a směřuje tak studenta učitelství k žádoucímu vý-
sledku třetí etapy procesu utváření profesního sebepojetí, tedy k pozitivnímu pro-
fesnímu sebepojetí (viz tabulka 16).

Ve vztahu k fázi transformace je třeba zdůraznit i intervenční vliv hloubkového 
rozhovoru, který studentům vzorku A umožnil reflektovat své zkušenosti z výuky 
a formulovat některé aspekty vlastního pojetí výuky. Například Alena v rozhovoru 
porovnává svou práci v jednotlivých třídách a zexplicitňuje si tak nejen své pojetí 
role učitele, ale i  žáka. Současně v průběhu rozhovoru nachází argumenty, jimiž 
toto pojetí role žáka i role učitele dokládá. Tereza získala prostřednictvím hloub-
kového rozhovoru možnost ujasnit si, které aspekty ovlivňují to, zda se jako učitel 
cítí ve třídě dobře, či naopak. Dospěla rovněž k zjištění, že je potřeba při přípravě 
na výuku zohledňovat i třídní, respektive školní klima atd.

Řadu podnětů k  reflektivnímu rozhovoru, který by umožnil studentovi zex-
plicitňovat a  transformovat své dosavadní pojetí výuky, lze nalézt již ve  volných 
výpovědích studentů bakalářského studia. Jedna ze studentek například popisuje 
proces utváření svého pojetí výuky následovně: „Pracovala jsem v dětské léčebně 
jako fyzioterapeut s dětmi od 2 do 18 let. S každou věkovou skupinou se objevovala 
jiná úskalí. Velcí mě nerespektovali, s malýma jsem nebyla zvyklá komunikovat. 
Postupem času jsem si zkoušela najít cestu ke všem, vzpomínala jsem na učitele 
z gymnázia, kteří mě inspirovali a které jsem respektovala. Analyzovala jsem, čím 
to bylo a snažila se najít si svou cestu. Postupem času jsem zjistila, že s velkýma to 
jde, když se s nimi jako s velkýma jedná, když se člověk nepovyšuje a nepoučuje. 
S malýma to byly zase jiné metody.“ (58Z) 

Výsledky prezentované v předchozí podkapitole naznačily, že studenti učitel-
ství uvažují o výuce jiným způsobem než učitelé (Mareš et al., 1996; Mareš, 2012b). 
Jazyk, kterým své pojetí výuky popisují, ukazuje, že doposud setrvávají mimo od-
borný diskurz a  vlastní pojetí výuky formulují spíše jako „dlouholetí a  poučení 
konzumenti“ školního vyučování než jako učitelé – profesionálové. Jestliže však 
spolu s Minaříkovou a Janíkem (2012, s. 182) chápeme jako důležitý aspekt profe
sionality schopnost profesního vidění, ukazují nám volné výpovědi značný – dopo-
sud nevyužitý – potenciál studentů učitelství, který by měl být vzdělavateli učitelů 
odkrýván a  využíván při individuálně orientovaných intervencích (srov. Svatoš, 
2013) umožňujících rozvíjet a kultivovat studentovo pedagogické myšlení.

Etapu transformace lze v  podstatě chápat jako počátek hledání cesty další-
ho profesního rozvoje a jejího ověřování (srov. Píšová et al., 2013, s. 175). V této 
souvislosti si dovolím ještě jednu citaci z volné výpovědi: „Určitě to nepůjde vždy 
a bez problémů, ale za pokus to stojí. Když tak změním strategii. Nikdy neustrnout 
na jednom bodě. Vývoj musí pokračovat celým profesním životem.“ (11M)
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Etapu transformace můžeme na základě výzkumných zjištění charakterizovat 
jako etapu utváření profesního sebepojetí studenta učitelství, při níž v důsledku re-
flexe vycházející z gestaltů učitelské profese a zexplicitňující motivy k volbě učitel-
ské profese a studentovo pojetí výuky dochází k utváření vlastní – teoreticky i em-
piricky zdůvodněné – koncepce výuky a vyučování, která již vychází z porozumění 
odbornému diskurzu. 

10.4 Závěry a diskuse

Proces utváření profesního sebepojetí lze rozčlenit na tři základní etapy, které 
není možno explicitně oddělit, neboť se mohou vzájemně prostupovat. Jedná se 
o (1) postupné seznamování s profesí učitele, jehož výsledkem by mělo být porozu-
mění profesi učitele v celé její šíři a závažnosti a utvoření požadovaného, respektive 
i ideálního Já; dále o (2) konfrontaci skutečného profesního Já s Já ideálním a poža-
dovaným, přičemž žádoucím výsledkem této etapy je identifikace s profesí učitele 
a (3) o transformaci intuitivního či raného pojetí výuky ve vlastní pojetí výuky, jež 
lze chápat – spolu s testováním možných profesních Já – jako dílčí výsledky třetí 
etapy procesu utváření profesního sebepojetí, jehož očekávaným cílem je pozitivní 
profesní sebepojetí budoucího učitele.

Považujeme-li za  optimální, aby studenti učitelství vstupovali do  třetí etapy 
procesu utváření profesního sebepojetí (viz tabulka 16) ještě v  průběhu pregra
duální přípravy, lze za pozitivní zjištění považovat, že někteří studenti učitelství již 
ve 2. ročníku studia na pedagogické fakultě ve svém sebepojetí představují byť dílčí 
a neúplné, ale částečně již zdůvodněné (tedy nikoliv pouze intuitivní) vlastní pojetí 
výuky. Jedná se především o  vlastní pojetí role učitele a  žáka, vyučovací hodiny 
a vyučovacího předmětu a pojetí hodnocení žáka. Výzkumné šetření však přines-
lo i zjištění, že někteří studenti učitelství nemají v předposledním ročníku studia 
doposud vytvořenu představu o sobě v roli učitele, a to i přesto, že by se učitelství 
v budoucnu chtěli věnovat.

Proces stávání se učitelem je procesem dlouhodobým, který ani zdaleka ne-
končí absolvováním pregraduální přípravy. Toto zjištění by však nemělo být mo-
tivem k tomu, aby vzdělavatelé učitelů rezignovali na své úsilí využít období vyso-
koškolské přípravy budoucích učitelů co nejefektivněji (srov. Píšová, 2005, s. 71).

Ztotožňujeme-li se s premisou, že jedním z cílů přípravného vzdělávání učitelů 
je utváření pozitivního profesního sebepojetí, pak právě období profesní přípravy 
poskytuje – jako doba, v níž dochází k nárůstu informací o sobě samém ve vztahu 
k roli učitele – dostatečný prostor pro ovlivňování profesního sebepojetí studentů 
učitelství. 

Píšová (2005) cituje řadu výzkumů, které označují studentské prekoncepce 
jako rezistentní vůči změně, metaforicky je označuje jako filtr sloužící k třídění no-
vých informací a zkušeností. U mnoha studentů ani po absolvování pregraduální 
přípravy nedochází k proměně původních, často pouze intuitivních, koncepcí uči-
telské profese (srov. Kagan, 1992).
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Jednou z příčin může být chybějící či nedostatečná reflexe zkušeností, které 
studenti učitelství získali nejen v roli žáka, ale i v roli praktikujícího studenta uči-
telství. V předkládané práci můžeme objevit řadu témat (jako jedno z nich uveďme 
nudu ve škole), jimž studenti ve svých úvahách o sobě jako učiteli přikládají značný 
význam a  jež by si zasloužila odborně vedenou reflexi, při níž by studenti mohli 
konfrontovat své zkušenosti se zkušenostmi spolužáků a současně je pod vedením 
vysokoškolských vyučujících vztahovat k  již získaným teoretickým poznatkům 
(srov. Korthagen et al., 2011).

Možné podcenění společného hledání pojetí učitelské profese podtrhuje 
i Korthagenovo et al. (2011, s. 54) tvrzení, že možné „vymytí progresivních přístu-
pů“ (Zeichner & Tabachnick, 1981) po odchodu studentů z univerzity, může být 
způsobeno tím, že vzdělavatelé si nejsou dostatečně vědomi pojetí, která si studenti 
do studia učitelství přinášejí.

Korthagen (1993) v této souvislosti zmiňuje jistou jednostrannost, s níž je v od-
borné literatuře nahlíženo na problematiku prekoncepcí učitelské profese a která 
může být důvodem, proč programy učitelského vzdělávání neovlivňují zmiňované 
prekoncepce požadovaným způsobem. Ona jednostrannost spočívá v zaměření se 
pouze na racionální způsob zpracovávání informací a opomíjení emoční složky při 
vyrovnávání se s důležitými situacemi ovlivňujícími vnímání sebe sama v roli uči-
tele. Na tuto skutečnost upozorňuje i Spilková (2003). 

Není žádoucí, aby studenti učitelství v rámci pregraduální přípravy procházeli 
etapami procesu utváření profesního sebepojetí podle předem stanoveného sché-
matu (viz tabulka 16). Respekt k individualitě jedince a ke skutečnosti, že studenti 
jedné studijní či seminární skupiny mohou v konkrétním semestru procházet od-
lišnými fázemi utváření profesního sebepojetí, přináší požadavek vytvoření tako-
vého systému (a to jak v souvislosti s koncepcí předmětů tzv. společného pedago-
gicko-psychologického základu, tak systému pedagogických praxí), který by tuto 
individualitu respektoval a  poskytl studentům učitelství podmínky pro utváření 
pozitivního profesního sebepojetí již od prvního ročníku studia (srov. Bullough, 
1991; Kenžina, 2006) a  jejich vzdělavatelům pak možnost systematické a  cílené 
podpory tohoto procesu.

Studenti, kteří se účastnili výzkumu Carpentera a Bydové (1994), uváděli, že 
zásadní vliv na  jejich sebepojetí měli cviční učitelé, u  nichž praktikovali. V  této 
souvislosti je třeba poukázat na skutečnost, že v rámci vzorku A vliv významných 
jiných z řad odborníků participujících na pregraduální přípravě studentů učitelství 
(cvičný učitel, vysokoškolský učitel) nebyl studenty zmiňován. Vzhledem k  roz-
sahu výzkumu nelze toto tvrzení zobecňovat, bylo by proto vhodné zaměřit se 
na zkoumání tohoto vlivu na sebepojetí studenta učitelství v rámci dalších šetření.

Nelze podceňovat problémy osobnostního rázu, s nimiž by se studenti moh-
li potýkat v průběhu druhé etapy procesu utváření profesního sebepojetí (viz ta-
bulka 16). V této souvislosti považuji za důležité připomenout Walbergův (1967) 
více než čtyřicet let starý – avšak v  našich podmínkách dosud realizovaný spíše 
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výjimečně – návrh, aby bylo studentům učitelství v průběhu klíčových pedagogic-
kých praxí poskytováno psychologické poradenství.

Jak dokládají volné výpovědi, rozhovory a pozorování vztahující se například 
k Petře a Aleně, studenti motivovaní k výkonu učitelské profese a současně dispo-
nující osobnostními předpoklady pro to stát se dobrými učiteli si cestu k pozitiv-
nímu profesnímu sebepojetí dokážou najít sami. To však neznamená, že by jejich 
cestu k utváření pozitivního profesního sebepojetí nebylo možno zefektivnit. Navíc 
je třeba myslet i na ty, kteří nejsou „rozenými profesionály“ (srov. Mareš, 2013b, 
s. 435), a jejichž cesta k pozitivnímu učitelskému sebepojetí vyžaduje cílenou a sys-
tematickou podporu.

K Marešově (2013b, s. 435) tezi, že pro učitelskou profesi (stejně jako pro další 
pomáhající profese typu psycholog, lékař, zdravotní sestra či sociální pracovník) je 
třeba získat zájemce a odborně připravit velké množství profesionálů, nejen desítky 
nadaných jednotlivců, lze připojit citaci jedné ze studentek: „Někteří lidé se jako 
učitelé rodí – už odmala se u nich ukazuje, že budou mít dobré a potřebné schop-
nosti pro to, aby mohli něco učit druhé. Další typ lidí je podle mě ten, který se pro 
vyučování vůbec nehodí. A třetí typ, mezi který se řadím nejspíš i já, jsou ti lidi, kte-
ří se učiteli stávají během života díky mnoha zkušenostem, a to i negativním.“ (62Z) 
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Závěr

Publikace seznamuje čtenáře s tím, jakým způsobem student učitelství vnímá 
sám sebe v roli učitele, jaké jsou jeho postoje k učitelské profesi. Hlavním cílem 
práce bylo prozkoumat fenomén označovaný jako profesní sebepojetí studenta uči-
telství a charakterizovat jej i ve vztahu k procesu jeho utváření. Dílčími cíli pak bylo 
(a) ověření modifikované volné výpovědi jako nástroje vhodného ke zkoumání pro-
fesního sebepojetí a (b) naznačení možností, jež mohou vzdělavatelé učitelů využí-
vat k ovlivňování procesu utváření pozitivního profesního sebepojetí. Volné výpo-
vědi přinesly bohatá data vztahující se k profesnímu sebepojetí studentů učitelství 
i k procesu jeho utváření. Komparace těchto dat s daty získanými prostřednictvím 
zúčastněných pozorování a hloubkových rozhovorů prokázala jejich validitu. 

Na základě výše uvedených analýz lze profesní sebepojetí studenta učitelství 
vymezit jako reprezentace studentova Já, které zahrnují (a) minulá Já podílející se 
na utváření jeho současného vztahu k učitelské profesi; (b) aktuální vnímání sebe 
sama v  roli učitele i  (c) představu sebe sama o budoucím možném vývoji v  této 
roli, vyjádřenou prostřednictvím chtěných a nechtěných možných Já. Aktuální Já 
studenta učitelství je utvářeno očekáváními a obavami, které student učitelství vzta-
huje jak k vlastním silným a slabým stránkám, tak k možnostem a rizikům učitelské 
profese, dále uvědomovanými nároky, jež na učitele klade jeho profese, a vlastními 
standardy, jimiž student vymezuje ideální představu sebe sama v roli učitele. 

Za významnou charakteristiku profesního sebepojetí studentů učitelství lze po-
važovat jeho integritu s Já globálním. Studenti úvahy o svém profesním Já vztahují 
k vlastním silným i slabým stránkám, konfrontují požadované profesní Já s profes-
ním Já skutečným a vyjadřují potřebu nenarušit budoucím vývojem profesního Já 
stabilitu svého globálního sebepojetí. Uvažují-li studenti o sobě v roli učitele jako 
o osobnosti, vyjadřují se spontánně k jednotlivým dimenzím osobnosti způsobem, 
jakým je vymezuje pětifaktorový model osobnosti (Hřebíčková, 2011). 

Koncepty sebediskrepanční teorie (Higgins, 1987) a teorie možných Já (Mar-
kus & Nurius, 1986; Erikson, 2007), které souvisejí s kognitivním, emočním i ko-
nativním aspektem sebepojetí, byly identifikovány i jako součást profesního sebe-
pojetí studentů učitelství.

Proces utváření profesního sebepojetí studenta učitelství je tvořen třemi etapami. 
Těmi jedinec prochází individuálním způsobem a ve svém „vlastním tempu“. Jednot-
livé etapy procesu utváření profesního sebepojetí studenta učitelství lze označit jako 
(a) seznamování s rolí a profesí učitele; (b) konfrontace skutečného a požadovaného, 
případně ideálního Já a (c) transformace, jejímž cílem je utvoření vlastního, empiric-
ky i teoreticky zdůvodněného, pojetí výuky. Důležitými faktory ovlivňujícími proces 
utváření profesního sebepojetí jsou gestalty spojené s profesí učitele, motivace k vol-
bě učitelské profese a studentovo pojetí výuky. Tyto faktory jsou současně nástroji, 
na něž vzdělavatelé budoucích učitelů mohou zaměřovat intervence, jejichž cílem je 
utváření pozitivního profesního sebepojetí studenta učitelství.
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Předkládané výzkumné závěry nabízejí vzdělavatelům učitelů bohatý materiál 
pro promýšlení strategií, kterými mohou přispět k zefektivnění procesu stávání se 
učitelem, a to již v průběhu pregraduální přípravy. Možnosti ovlivňování procesu 
utváření profesního sebepojetí v  rámci pregraduální přípravy studentů učitelství 
byly již naznačeny v předchozích kapitolách, přesto se však pokusme o jejich suma-
rizaci a formulaci některých doporučení pro vzdělavatele budoucích učitelů.
•	 Vzdělavatelé učitelů by neměli při své práci se studenty učitelství podceňovat 

skutečnost, že přestože někteří studenti nepřicházejí na pedagogickou fakultu 
s tím, že by chtěli v budoucnu učit, mohou nalézt motivaci k výkonu učitelské 
profese až při studiu na pedagogické fakultě. 

•	 Volné výpovědi odhalují do značné míry skrytý potenciál (a  současně i po-
třebu) studentů ve vztahu k reflexi a sebereflexi. Tato skutečnost se může je-
vit i  jako výzva směrem ke vzdělavatelům budoucích učitelů, a to především 
ve vztahu k jejich vlastnímu vzdělávání v oblasti facilitace reflexe. Má-li se stu-
dent učitelství již od počátku pregraduální přípravy učit ze svých zkušeností, 
a konstruovat tak své nové poznání, je třeba, aby byl jeho vysokoškolský učitel 
na toto konstruktivistické pojetí výuky připraven. 

•	 Studenti učitelství své učitelské Já vymezují – ať už ve vztahu k požadovanému 
Já nebo k  ideálnímu Já – způsobem, který je blízký charakteristikám učite-
le experta (viz Píšová et al., 2013). Toto zjištění nabízí vzdělavatelům učitelů 
možnost zaměřit pozornost – prostřednictvím odborně vedené reflexe a sebe-
reflexe – ke schematizaci gestaltů a propojení s teorií (Korthagen et al., 2011), 
skrze něž mohou studenti odkrývat logické struktury a vazby mezi jednotlivý-
mi aspekty „expertnosti“. 

•	 Obsah volných výpovědí poukázal – především ve vztahu k prestiži profe-
se učitele, ale i k dalším tématům – i na užitečnost diskusí či reflektivních 
setkání v  rámci seminární skupiny. Zjištěné skutečnosti napovídají, že se 
studentům pedagogické fakulty dostává málo příležitostí ke sdílení a tříbe-
ní vlastních postojů k učitelské profesi, a tato absence může být původcem 
zkreslených představ o tom, jaký význam přisuzují práci učitele studenti pe-
dagogické fakulty.

•	 Vzhledem k zaznamenanému pozitivnímu vlivu volitelného předmětu Doučo-
vání žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí na utváření představ studentů 
o možných Já lze pro zintenzivnění procesu utváření profesního sebepojetí na-
vrhnout zařazení podobně koncipovaného předmětu poskytujícího studentům 
příležitost vstupovat do  dyadické interakce učitel – žák a  na  základě těchto 
interakcí utvářet své pojetí role učitele i možných chtěných a nechtěných Já již 
v průběhu bakalářského studia. 

•	 Kromě takto prakticky orientovaného předmětu považuji za  opodstatněné 
v  bakalářské části přípravy budoucích učitelů i  zařazení kurzu orientované-
ho na reflektivní učení a osobnostní rozvoj. Ten by studentům – s respektem 
k  individualitě každého z  nich – poskytl možnost vytváření konceptuálních 
i procedurálních schémat možných Já.
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•	 Absence vlivu vysokoškolských vyučujících a cvičných učitelů na profesní se-
bepojetí studenta učitelství (naznačující nutnost hlubší analýzy jak ve vztahu 
k charakteru výuky na fakultě, tak ve vztahu ke spolupráci pedagogické fakulty 
s cvičnými učiteli) je již v centru pozornosti PdF MU od podzimu 2013, kdy 
došlo k zásadní inovaci (Pravdová, 2013c) učitelských praxí pro studenty na-
vazujících magisterských programů Učitelství pro základní školy, Učitelství pro 
základní a jazykové školy a Učitelství pro střední školy. V této souvislosti se jeví 
jako významné zkoumání toho, zda došlo ke  změnám, které by potvrzovaly 
účinnost zmíněné inovace právě ve vztahu k ovlivňování profesního sebepojetí 
studentů učitelství jejich vysokoškolskými učiteli či cvičnými učiteli, s nimiž 
studenti spolupracují v průběhu praxe.

Předkládaný výzkum přispívá k naplnění podmínek, které Svatoš (2013, s. 807) 
vymezil jako nezbytné pro účinné vzdělávání učitelů. Jsou jimi (a) potřeba popsat 
jednotlivé etapy profesního vývoje učitele v  průběhu pregraduálního vzdělávání 
a (b) nutnost zjistit, kým skutečně studenti učitelství jsou. Výzkumné šetření pro-
kázalo, že i přes rozdělení učitelské přípravy na stupeň bakalářský a magisterský 
volí mnozí studenti studium v bakalářských studijních programech na pedagogické 
fakultě s jasnou vizí – připravit se na jimi zvolenou profesi učitele.

Výzkumná zjištění prezentovaná v této práci přinášejí řadu otázek. Odpověď 
na  některé z  nich mohou přinést další výzkumy. Nad těmi ostatními by se měli 
zamýšlet vzdělavatelé učitelů a všichni ti, kteří ovlivňují koncepci pregraduální pří-
pravy budoucích učitelů.
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Resumé

Publikace Já jako učitel: profesní sebepojetí studenta učitelství předkládá výsled-
ky kvalitativně orientovaného výzkumného šetření, jehož se zúčastnilo 204 studen-
tů Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Teoretická část publikace je věnová-
na konceptům sebepojetí a profesního sebepojetí a objasňuje význam pozitivního 
profesního sebepojetí pro práci učitele. V rámci výzkumu byl využit design zakot-
vené teorie a multimetodický přístup k získávání dat, který ověřil volnou výpověď 
jako validní nástroj k šetření profesního sebepojetí. 

Výsledková část práce seznamuje s dominantními aspekty profesního sebepo-
jetí studentů učitelství a  s  jejich vztahem ke  konceptům sebediskrepanční teorie 
– ideálnímu, požadovanému a skutečnému Já. Dále přibližuje tzv. možná Já, tedy 
chtěné a nechtěné představy studentů o jejich budoucím vývoji v roli učitele. Po-
zornost je věnována procesu utváření profesního sebepojetí – jeho klíčovým fakto-
rům i jednotlivým etapám. Publikace přináší i nástin možných či žádoucích inter-
venčních zásahů ze strany vzdělavatelů budoucích učitelů, jimiž je možno proces 
utváření profesního sebepojetí studentů učitelství v  rámci pregraduální přípravy 
podpořit.
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Summary

In the publication My teacher self: Professional self-concept of a student teacher, 
the results of the qualitative research into the professional self-concept of students 
at the Faculty of Education at the Masaryk University in Brno, Czech Republic are 
presented. The theoretical part of the publication studies the concepts of self-con-
cept and professional self-concept, and explains the significance of positive self-
concept for the work of the teacher. The research presented is a grounded theory 
research using a multimethod approach for collecting data. Thus, the free response 
was proven a valid tool for studying professional self-concept.

The part of the publication in which the results are presented highlights the 
dominant aspects of professional self-concept of teacher students and their rela-
tionship to the concepts of the self-discrepancy theory – the ideal, ought and actual 
selves. Furthermore, it examines the possible selves, i.e. the wanted and unwanted 
expectations of students from their future development in the role of the teacher. 
Attention is paid to the process of development of the professional self-concept – to 
its key factors and individual stages. The publication also suggests possible or desir-
able interventions that can help the faculty educating the future teachers support 
the process of development of professional self-concept of undergraduate student 
teachers.



196

Přehled obrázků a tabulek

Přehled obrázků
Obrázek 1. Model systému osobnosti na základě pětifaktorové teorie – McCrae,  
Costa, 1999, podle Hřebíčkové (2011, s. 169) ...........................................................  18
Obrázek 2. Strukturně-logický model podpory procesu utváření  
pedagogického sebepojetí budoucích učitelů (Kenžina, 2006)...............................  43
Obrázek 3. Výsledky výzkumu Prestiž povolání realizovaného CVVM  
(Tuček, 2013).................................................................................................................   55
Obrázek 4. Profil České republiky ze studie Global teacher status index 2013........  57
Obrázek 5. Spokojenost učitelů se svým výkonem a postojem veřejnosti  
k učitelům ......................................................................................................................  59
Obrázek 6. Proces vývoje vztahu k profesi u začínajících učitelů (Juklová, 2009,  
s. 139)..............................................................................................................................  64
Obrázek 7. Vývoj učitele experta (Švaříček, 2009, s. 359) ........................................  65
Obrázek 8. Průběh výzkumu........................................................................................  72
Obrázek 9. Axiální kódování – ukázka paradigmatického modelu........................  80
Obrázek 10. Zastoupení typů volných výpovědí podle rozsahu, vzorek A ............  94
Obrázek 11. Typy volných výpovědí podle rozsahu, vzorek B, muži .....................  95
Obrázek 12. Typy volných výpovědí podle rozsahu, vzorek B, ženy.......................  95
Obrázek 13. Profesní sebepojetí studentů učitelství – základní kategorie vzešlé  
z otevřeného kódování .................................................................................................. 97
Obrázek 14. Cesta profesního rozvoje, jak ji vnímají účastníci výzkumu ............ 111
Obrázek 15. Vazby mezi dominantními aspekty profesního sebepojetí  
studentů učitelství a koncepty sebediskrepanční teorie a teorie možných Já .....  112
Obrázek 16. Volné výpovědi studentek 2. ročníku PdF MU – výsledky  
kódování ......................................................................................................................  120
Obrázek 17. Volné výpovědi studentů 2. ročníku PdF MU – výsledky  
kódování ......................................................................................................................  120
Obrázek 18. Škála chtěných Já v subkategorii „vztah žáka k učiteli“ ....................  125
Obrázek 19. Klíčové faktory procesu utváření profesního sebepojetí studentů  
učitelství ........................................................................................................................ 138

Přehled tabulek
Tabulka 1
Teorie možných Já – přehled používaných termínů....................................................  24

Tabulka 2
Úrovně utváření pedagogického sebepojetí budoucího učitele (Kenžina, 2006) ......  37

Tabulka 3
Výsledky výzkumu Global teacher status index 2013.................................................  56



197

Tabulka 4
Výzkumné otázky ..........................................................................................................  74

Tabulka 5
Účastníci výzkumu (2009–2013) .................................................................................  75

Tabulka 6
Účastníci výzkumu – vzorek A – účast v jednotlivých etapách získávání dat .........  76

Tabulka 7
Metody a techniky analýzy dat využité ve druhé části výzkumu...............................  81

Tabulka 8
Vyjádření studentů o tom, zda chtějí být v budoucnu učiteli ....................................  92

Tabulka 9
Jak studenti zaznamenávají minulost, přítomnost a budoucnost v okamžiku  
psaní volné výpovědi .....................................................................................................  98

Tabulka 10
Jak studenti učitelství vnímají své silné stránky ve vztahu k roli učitele...................  99

Tabulka 11
Obavy studentů učitelství z vlastních slabých stránek..............................................  104

Tabulka 12
Možná Já účastníků výzkumu – vzorek B – systém kódů, subkategorií  
a kategorií.....................................................................................................................  122

Tabulka 13
Kategorie Já a žák a její subkategorie – procedurální schéma – Já oblíbené  
a Já nenáviděné............................................................................................................. 125

Tabulka 14
Možná Já účastníků první části výzkumu – vzorek A..............................................  132

Tabulka 15
Motivy k volbě učitelské profese..................................................................................  150

Tabulka 16
Proces utváření profesního sebepojetí studenta učitelství.........................................  168



198

JMENNÝ REJSTŘÍK

A
Anzebacher, A. 15, 181

B
Bačová, V. 16, 181
Bachelard, G. 13, 14, 181
Bak, W. 23, 181
Bakhtin, M. M. 181
Bandura, A. 23, 26, 27, 40, 181
Barrett, D. E., Casey, E., & Visser, R. D. 147, 161, 181
Bastick, T. 61, 181
Battersby, D. & Ramsay, P. D. K. 32, 181
Becker, H. S., Geer, B., Hughes, E. C., & Strauss, A. L. 31, 32, 41, 181
Beijaard, D., Meijer, P. C., & Verloop, N. 33, 181
Bertrand, Y. 14, 38, 173, 181
Bitjanova, N. R. 34–36, 181
Blasi, A. 16, 181
Blasi, A. & Glodis, K. 16, 181
Blatný, M. 15, 16, 20, 22, 25–27, 30, 40, 123, 142, 181, 182
Blecha, I. 12, 182
Bower, G. H. & Gilligan, S. G. 21, 182
Bown, O. H. & Weldman, D. J. 39, 182
Brubacker, R. & Cooper, F. 16, 182
Bugental, J. F. T. & Zelen, S. L. 29, 182
Bucher, R. & Stelling, J. G. 32, 182
Bullough, R. V. Jr. 5, 34, 176, 182
Burns, R. B. 5, 33, 34, 182

C
Calderhead, J. & Robson, M. 38, 173, 182
Carpenter, P. G. & Byde, P. 15, 31, 32, 34, 36, 38, 16, 94, 176, 182
Carver, C, S., Lawrence, J. W., & Scheier, M., F. 22, 182
Carver, C. S. & Scheier, M. F. 26, 182
Cooley, C. D. 13, 15, 19, 137, 142, 164, 182
Crites, S. 28, 99, 182

Č
Čejková, I. 161, 165, 182
Čermák, I. & Štěpaníková, I. 82, 83, 182



199

D
Day, C. W. 121, 182, 183
Dolton, P. & Marcenaro-Gutierrez, O. 55, 165, 183
Doulík, P. & Škoda, J. 60, 116, 183
Dumas, W. 40, 183

E
Eraut, M. 134, 183
Erikson, M. G. 24, 25, 30, 42, 81, 103, 112, 119, 131–133, 178, 183
Ezzy, D. 183

F
Fabera, V. 121, 183
Fenstermacher, G. D. 33, 183
Florenskaya, T. A. 27, 183
Franklin, B. J. & Kohout, F. J. 29, 183
Freemann, J. 183
Friedman, A. & Farber, B. A. 66, 183

G
Gadamer, H. G. 11, 12, 183
Garanderie, A. de la 14, 183
Gavora, P. 40, 183
Gavora, P. & Mareš, J. 40, 183
Gibson, S. & Dembo, M. 40, 183
Glaser, B. G. 80, 183, 184
Goffman, E. 87, 184
Gordon, Ch. 29, 184
Grasha, A. F. 184
Groeben, N. & Scheele, B. 52, 184
Gulová, L. & Šíp, R. 80, 184

H
Hamachek, E. E. 39, 184
Hamman, D., Gosselin, K., Romano, J., & Bunuan, R. 33, 40, 45–47, 133, 134, 184
Hammersley, M. & Atkinson P. 82, 184
Havlík, R. 54, 59, 60, 184
Heckhausen, H. 184
Hendl, J. 10–12, 78, 79, 81, 82, 84, 119, 184
Hermans, H. J., Kempen, H. J., Van, L., & Rens, J. 28, 184
Heřmanová, V. 34, 40, 41, 47, 184
Higgins, E. T. 5, 19, 21, 22, 26, 27, 30, 98, 111–114, 116, 178, 184, 185
Hill, S. C., Fensham, P. J., & Howden, I. B. 32, 185
Holeček, V. 185



200

Hong, J. & Greene, B. 46, 134, 185
Hřebíčková, M. 17, 18, 123, 124, 178, 185
Huntington, M. J. 31, 32, 185
Husserl, E. 10, 11, 185

Ch
Chráska, M. 54, 185

I
Ibarra, H. 42, 44, 130, 185

J
Jahoda, M. 9, 185
James, W. 15, 27, 185
Janík, T. 50, 53, 174, 185
Jodelet, D. 14, 185
Juklová, K. 33, 63, 64, 185

K
Kagan, D. M. 34, 175, 185
Kasáčová, B. 6, 185, 186
Kašparová, V., Holečková, A., Hučín, J., Janík, T., Najvar, T., Píšová, M., Potužní-

ková, E., Soukup, P., & Šveců, M. 186
Kearney, P., Plax, T. G. & Hays, E. R. 186
Kelchtermans, G. 35, 186
Kelly, G. A. 186
Kenžina, U. A. 34, 36–38, 40–43, 46, 47, 94, 148, 176, 186
Kerlinger, F. N. 28, 186
Kihlstrom, J. F. & Cantor, N. 20, 186
Knox, M. 25, 186
Knox, M., Funk, J., Elliott, R., & Bush, E., G. 186
Kodžaspirova, G. M. & Kodžaspirov, A. J. 35, 186
Kolář, Z. 14, 186
Korthagen, F. 176, 186
Korthagen, F., Kessels, J., Koster, B., Lagerwerf, B., & Wubbels, T. 6, 14, 52, 53, 67, 

134, 137, 143–145, 152, 165, 169, 176, 179, 186
Kosová, B. 50–52, 149, 186
Kreitler, S. & Kreitler, H. 19, 186
Kuhn, M. H. 29, 186
Kuhn, M. H. & McPartland, T. S. 29, 186

L
Larochelle, M. & Desautels, J. 14, 187
Lazarová, B. 33, 187



201

Lazarová, B. & Jůva, V. 34, 66, 187
Leary, M. R. & MacDonald, G. 18, 187
Lindesmith, A. R. & Strauss, A. L. 22, 187
Lojdová, K. 153, 187
Lortie, D. 38, 62, 108, 187
Lukas, J. 33, 62, 187
Lukášová-Kantorková, H. 34, 116, 187

M
Macek, P. 16, 20–22, 26, 30, 187
Madzia, R. 13, 187
Machonin, P. & Tuček, M. 54, 67, 108, 164, 187
Mandelman, S. D., Tan, M., Kornilov, S. A., Sternberg, R. J., & Grigorenko, E. L. 

34, 187
Maresh, M. M. 145, 187
Mareš, J. 9, 33, 35, 51, 66, 97, 126–128, 134, 145, 148, 165, 174, 177, 187
Mareš, J. & Gavora, P. 23, 187
Mareš, J., Slavík, J., Svatoš, T., & Švec, V. 35, 53, 165, 174, 188
Markus, H. 20, 188
Markus, H. & Nurius, P. 5, 19, 21–23, 30, 42, 81, 111, 112, 119, 178, 188
Markus, H. & Wurf, E. 22, 26, 45, 46, 97, 188
Marshall, A. & Guenette, F. 188
Maslow, A. H. 10, 188
McConnell, A. R., Shoda, T. M., & Skulborstad, H. M. 188
McCrae, R. R. & Costa, P. T. 17, 18, 188
McCrae, R. R., Costa, P. T., Ostendorf, F. Angleitner, A., Hřebíčková, M., Avia, M., 

Sanz, J., Sánchez-Bernardos, M., Kusdil, E., Woodfield, R., Saunders, P., & 
Smith, P. 135, 188

McDaniel, B. L. & Grice, J. W. 188
McGuire, W. J. & McGuire, C. 28–30, 40, 41, 77, 92, 96, 188
Mead, G. H. 13, 15, 22, 189
Merton, R. K., Reader, G. G., & Kendal, P. L. 31, 32, 189
Miles, M. B. & Hubermann, A. M. 79, 81, 189
Minaříková, E. & Janík, T. 174, 189
Miovský, M. 72, 74, 81–83, 119, 189
Mumford, E. 31, 189

N
Nias, J. 121, 189

O
Ogilvie, D. M. 23, 189
Oyserman, D. & Markus, H. 23, 46, 135, 189



202

P
Pavelková, I. 161, 165, 189
Peterson, Ch. 10, 189
Piaget, J. & Inhelderová, B. 13, 189
Píšová, M. 6, 34, 38, 50–53, 62, 66, 175, 189
Píšová, M. & Hanušová, S. 65, 115–117, 148, 174, 179, 189
Píšová, M., Najvar, P., & Janík, T. 50, 190
Pizzolato, J. E. 40, 45, 47, 124, 125, 130, 133, 190
Polkinghorne, D. E. 28, 190
Pravdová, B. 71, 72, 92, 95, 103, 133, 137, 170, 180, 190, 209
Prokopová, A. 121, 190
Průcha, J. 49, 54, 58, 60, 62, 66, 165, 190
Průcha, J., Walterová, E., & Mareš, J. 190

R
Ricoeur, P. 11, 190
Rogers, C. R. 10, 20, 190
Rogers, T. B. 20, 190
Ronfeldt, M. & Grossman, P. 40, 41, 44, 47, 130, 133, 190
Rosenberg, M. 28, 190
Rossiter, M. 23, 190
Rotter, J. B. 190

S
Sakařová, Z. 133, 190
Scalas, L. F. & Marsch, H. W. 190
Sears, P. L. & Hilgard, E. 39, 191
Seligman, M. E. P. & Csikszentmihalyi, M. 9, 191
Seligman, M. E. P. 10, 191
Scheibe, K. E. 27, 191
Schön, D. A. 51, 191
Sidorenko, V. S. 34, 36, 40, 42, 191
Slavík, J. 53, 160, 161, 191
Slavík, J., Janík, T., Najvar, P., & Píšová, M. 191
Slezáčková, A. 10, 191
Shulman, L. S. 50, 191
Snyder, M. 26, 191
Spilková, V. 38, 39, 50, 53, 165, 173, 174, 176, 191
Staines, J. W. 39, 191
Strauss, A. & Corbin, J. 22, 73, 79, 81, 82, 98, 191
Stryker, S. 22, 191
Svatoš, T. 5, 53, 60, 62, 67, 174, 180, 192
Svojanovský, P., Nehyba, J., Pravdová, B., & Švec, V. 165, 192



203

Š
Šeďová, K. 73, 80, 82, 167, 192
Šimoník, O. 6, 53, 62, 63, 121, 169, 170, 192
Šíp, R. & Švec, V. 39, 165, 192
Štech, S. 33, 192
Švaříček, R. 33, 62–65, 73, 116, 173, 192
Švaříček, R. & Šeďová, K. 78, 79, 81, 82, 97, 119, 192
Švec, V.  39, 53, 192

T
Tafarodi, R. W. & Swann, W. B., Jr. 28, 192
Thweatt, K. S. & McCroskey, J. C. 123, 192
Tillema, H. H. 39, 192
Tuček, M. 54, 55, 67, 164, 193
Tyrlík, M., Macek, P., & P. Širůček, J. 16, 190, 193

V
Vágnerová, M. 16–19, 22, 30, 33, 40, 113, 172, 193
Vasilieva, I. I. 27, 193
Vašutová, J. 168, 193
Vygotskij, L. S. 13, 14, 193

W
Walberg, H. J. 40, 41, 176, 193
Walterová, E. 184, 193
Watson, D., Suls, J., & Haig, J. 18, 193
Wiegerová, A. 5, 40, 60, 183, 193
Wylie, R. C. 193

Z
Zeichner, K. & Tabachnik, B. R. 176, 193
Zhang, X. 34, 193



204

Věcný rejstřík 

A
adaptace charakteristické 17, 18

E
enumerace 78
etapa 

seznamování s rolí učitele 138, 167–169, 178
konfrontace 167–173, 175, 178
transformace 167, 173–175, 178

extraverze 18, 19, 99, 121–123

F
faktory procesu utváření profesního sebepojetí 6, 74, 79, 81, 82, 98, 137, 138, 164, 178
fenomén 10, 11, 13, 25, 41, 47, 71, 72, 74, 80, 83, 178
fenomenologie 5, 10, 11

G
gestalt 6, 52, 53, 67, 80, 133, 134, 137–139, 143–148, 152, 161, 164, 165, 168, 169, 

175, 178, 179

H
hermeneutika 5, 11–13

Ch
chování učitele k žákovi nevhodné 126, 127, 134, 145, 147, 148

I
identita 15–17, 19, 27, 28, 30–33, 42, 44–46, 63, 64, 116, 173
interakcionisté symboličtí 15, 22

J
Já 

budoucí 21, 125, 137
děsivé 24
chtěné 6, 22–24, 36, 45–47, 81, 98, 111, 112, 116, 117, 119–126, 128–133, 135, 

140, 161, 178, 179
ideální 6, 19–22, 24, 30, 35, 42, 112–116, 140, 167–170, 172, 173, 175, 178, 179, 194
minulé 21, 137, 138
možné 5, 6, 11, 19, 21, 22–25, 30, 42, 44–47, 81, 95, 98, 111, 112, 116, 119–135, 

147, 148, 160, 168, 175, 178, 179
nechtěné 23, 24, 121, 123, 126, 134, 146–148



205

nežádoucí 22–24, 103
obávaná 23–25, 44–47, 103, 122, 130, 132
očekávané 23, 24, 45, 46
poznávané 15
poznávající 15
požadované 6, 21, 22, 30, 112–114, 116, 158, 159, 161, 167–169, 171–173, 175, 

178, 179, 194
přítomné 98, 111
zakázané 23, 24
zrcadlové 13, 98, 115, 137, 142, 143

K
kódování 

axiální 73, 78–82, 98
otevřené 78–82, 97, 119, 158
selektivní 80–82, 167

L
limity výzkumu 71, 83

M
model reflektivní praxe 50, 52
motivy k volbě učitelské profese 5, 6, 37, 53, 59–61, 75, 76, 94, 137, 138, 140, 149, 

150, 152–157, 164, 165, 168, 169, 175, 177–179

N
nároky kladené na profesi učitele 50, 98, 106–110, 112–116, 170, 178

O
obavy 22, 25, 46, 71, 87, 98, 103–107, 113–116, 123, 126, 130, 148, 163, 171, 172, 178
obsah sebepojetí 19, 20, 30

P
teorie osobnosti pětifaktorová 17, 18, 123, 178
pojetí 

cílů 158, 164, 165
role rodičů žáka 158, 163, 165
role učitele 135, 158, 159, 165
vyučovací hodiny 158, 161, 165
vyučovacího předmětu 158, 162, 163, 165
žáka a jeho hodnocení 158–161, 165

prekoncepce 14, 38, 39, 173–176
prestiž učitelské profese 11, 53, 54, 58, 67, 135, 164, 165, 179



206

proces utváření profesního sebepojetí 5, 6, 9, 34, 36–38, 41–43, 47, 71, 72, 74, 79, 81, 
82, 84, 91, 95, 98, 137, 142–144, 149, 165, 167–169, 172–176, 178, 179

profese 6, 9, 11, 14, 32, 33, 35–38, 41, 42, 44, 49, 50, 52–54, 58–67, 72, 75, 76, 80, 84, 
91, 94, 98–117, 119, 121, 122, 124, 125, 128, 129, 133–135, 137–145, 148–158, 
164, 165, 167–170, 172–180

přístup kvalitativní 28, 72, 78
přívětivost 100, 122, 123, 125
psychologie 

humanistická 10, 20
jáství 15
osobnosti 15, 17, 20
pozitivní 5, 9, 10
sociální 33
vývojová 15

Q
Q-faktorová analýza 29
Q-metodologie 28
Q-třídění 28

R
rané pojetí výuky 38, 174, 175
reaktivní metody 29, 40, 41
realistické vzdělávání učitelů 6, 14, 52
reflexe 16, 42, 51–53, 64, 67, 79, 143, 145, 168, 169, 173–176, 179
reprezentace Já 6, 20, 21, 23, 27, 30, 35, 36, 79, 97, 98, 111, 112, 114, 128, 130, 

138–140, 148, 164, 178
rozhovor hloubkový 14, 76, 78, 79, 82, 83, 85, 87–90, 174, 178
rysy osobnosti 10, 18, 103, 120, 123

S
sebediskrepanční teorie 5, 6, 21, 22, 26, 30, 111–113, 116, 178, 194
sebemonitorování 26
sebeobraz 5, 20, 87
sebepojetí

aktivované 23
negativní 103
pozitivní 15, 19, 34, 42, 103, 138, 168, 174–178, 194
profesní 5–7, 9–11, 14, 31–42, 44–47, 62, 63, 66, 71, 72, 74, 77, 79–82, 84, 87, 

89, 91, 92, 94, 95, 97, 98, 103, 111, 112, 116, 119, 132, 133, 137–139, 142–145, 
147, 149, 160, 164, 165, 167–180, 194

sebereflexe 14, 16, 21, 27, 30, 40, 64, 77, 108, 112, 115, 135, 168, 174, 179



207

sebeuvědomění 
soukromé 26, 27
veřejné 26

sebeúcta 16, 20, 26, 37
self-efficacy 5, 23, 27, 40, 108–110, 112, 115, 139, 143, 168, 171, 172
semiprofese 32
schéma 

konceptuální 45, 47, 132, 135, 179
procedurální 45, 123–125, 131–133, 135, 179

schematizace gestaltů 52, 53, 145, 168, 179
sociálně-kognitivní konstruktivismus 5, 13
spontánní koncept 14
stabilita 19, 35, 61, 121–123, 127, 178
student učitelství 5–7, 9–12, 14, 32, 34, 36, 38–42, 44–47, 49–54, 60, 61–63, 67, 71, 

72, 74–83, 85, 87–89, 91–93, 97–99, 104, 110, 114–117, 119, 121, 128, 133, 137, 
138, 142–144, 148, 149, 158–160, 162–165, 167–170, 172–180, 194

studentovo pojetí výuky 6, 38, 39, 137, 138, 148, 158, 164, 168, 175, 178
struktura sebepojetí 20, 21, 35
syndrom vyhoření 66, 105, 129

T
techniky kontroly validity 71, 82, 83
tendence bazální 17, 18
teorie 

pedeutologická 5, 9
teorie možných Já 5, 21, 22, 24, 25, 45, 98, 111, 112, 133, 178

triangulace 71, 77, 78, 82, 83, 87, 89, 131

U
učitel 

expert 33, 51, 62, 63, 65, 67, 115, 116, 148, 179
začínající 5, 33, 34, 45, 62–67, 169, 173

učitelství 
založené na důkazech 50–52
založené na znalostech 50, 52, 67

učňovství 38
učitelovo pojetí výuky 35, 38
úrovně utváření profesního sebepojetí 37, 42

V
validita 71, 78, 79, 82, 83, 87, 89, 91, 95, 178
vlastní standardy 23, 98, 110–112, 114–116, 178
vyložení karet 79, 81, 82



208

výpověď volná 6, 11, 14, 29, 71, 72, 74, 76–79, 81–84, 87–89, 91–100, 102–108, 110, 
112–114, 119, 120, 123, 124, 126, 127, 129, 131, 132, 134, 137–139, 141–149, 
152–157, 160–163, 165, 169–171, 173, 174, 177–179, 194

vytváření trsů 81, 119
vývoj profesní 24, 32–34, 38, 42, 46, 53, 62, 66, 97, 108, 116, 122, 124, 128, 129, 173
výzkum pedeutologický 6, 47, 49, 53, 67

Z
zachycení vzorců 81
zakotvená teorie 6, 71–73, 79–81, 137, 194
zobecněný druhý 13
pozorování zúčastněné 44, 76, 78, 79, 82, 83, 85, 87, 89, 90, 108, 168, 178

Ž
žák 5, 9, 14, 33–36, 38–40, 46, 50, 52, 58, 60, 62, 64–66, 75, 87–91, 98, 100, 102–104, 

106–110, 113–115, 117, 119, 121–135, 137–140, 142–154, 156–165, 167–176, 
179



209

Přílohy

1. Informovaný souhlas s účastí na výzkumu

Souhlas s účastí na výzkumu
	 Jsem obeznámen/a se základními cíli pedagogického výzkumu prová-

děného Mgr. Blankou Pravdovou a souhlasím se svou účastí v tomto 
výzkumu.

	 Má účast ve výzkumu je anonymní, data získaná mým prostřednictvím 
budou využívána bez spojitosti s mou osobou.

	 Umožním výzkumníkovi dále pracovat se záznamy v mém pedagogic-
kém deníku, který povedu v průběhu pedagogické praxe.

	 Výzkumník má právo zaznamenávat naše rozhovory, které byly vedeny 
za účelem výzkumného šetření.

	 Mám právo nahlédnout do záznamů výzkumníka pořizovaných v průbě-
hu výzkumného šetření.

	 Mám právo z účasti na výzkumu odstoupit kdykoliv v jeho průběhu.

V Brně 17. 12. 2012 

jméno účastníka výzkumu 	 podpis



210

2. Volná výpověď – minimální rozsah – muž

Já jako učitel chci být zodpovědný, pro děti zábavný. Vyučovat v ko-
lektivním zapojení. Dávat příležitost všem. Přebírat zkušenosti od starších 
kolegů, jen ty kladné. Všímat si chyb starších kolegů a vyvarovat se jim. Mo-
mentálně si o sobě myslím, že nemám ještě na to, abych mohl se považovat 
za učitele. Jinak se vnímám jako mladý, perspektivní, nadaný učitel. (1M)
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3. Volná výpověď – střední rozsah – muž

Chtěl bych být samozřejmě ten nejlepší učitel na světě! Myslím si, že 
důležité je být především empatický, trpělivý a spravedlivý a dále mít vyso-
kou komunikativní schopnost a to jak se žáky, tak s rodiči, umět vycházet 
s kolegy. 

Ze zkušeností (práce s dětmi na dětských táborech a při práci na SVČ) 
mám asi největší problém s nastavením pravidel, vždy je nechám, bych řekl 
docela volná, ovšem následně, většinou na upozornění kolegů je potřeba je 
trochu zpřísnit. Ovšem něco, co bylo dříve povoleno, se už těžko zakazuje 
a vysvětluje proč teď už ne. 

Také si myslím, že na děti není potřeba řvát a nadávat, ba ani zvyšovat 
hlas, že autorita jde vybudovat i bez toho, to se mi daří. Zda se to tak půjde 
i ve škole nevím, ale myslím si, že jo a chtěl bych takový být i tam. 

Jako svoji silnější stránku považuji empatii a  trpělivost. Spravedlivost 
v hodnocení si myslím, že problém nebude. Horší je to se spravedlivostí při 
řešení sporů, kdy člověk neví, jak to doopravdy bylo. 

S komunikací s druhou osobou nemám problém a dokážu si zajistit, aby 
to co říkám vnímala a odnesla si, to co chci. Horší je komunikace se skupi-
nou, tam je pro mě těžké udržet pozornost celé skupiny a předat jim to co 
chci, aby si odnesli. Z toho mám strach v následné praxi učitele.

Dále si myslím, že správný učitel by se neměl bát zeptat o pomoc, radu. 
Po zkušenostech práce s dětmi už ovšem nejsem 100% přesvědčen, zda 
chci být učitelem. (7M)
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4. Volná výpověď – rozsáhlý text – muž

K myšlence stát se pedagogem mě přivedl můj otec, skvělý učitel fyziky 
na gymnáziu ve městečku, ve kterém jsem vyrůstal. Jeho vztah se studenty 
je pro mě inspirací, stejně jako způsob jakým s nimi komunikuje a celkově 
celá koncepce jeho vyučování. Když jsem se v dospívání zmínil, že by mě 
bavilo též učit, řekl taťka: No, chraň Tě bůh! Po neúspěšném pokusu o za-
psání se na právnickou fakultu jsem tedy zvolil pedagogiku jako můj obor, 
kterému bych se chtěl věnovat.

První věc, kterou udělám, až přijdu na svou první hodinu, bude, že se 
ve dveřích zastavím, významně si prohlédnu třídu a pronesu: Dychtivé moz-
ky zítřka… – přesně jako to udělal Russell Crowe coby mladý doktorand 
John Nash ve filmu Beautiful Mind (Čistá duše), když šel vyučovat svou první 
hodinu vyšší matematiky. Chtěl bych mít se svými studenty blízký vztah – 
přece jen to nebude tak dávno, co jsem byl sám jeden z nich (to jim budu 
často připomínat). Zároveň se však bojím, že přesně neodhadnu situaci 
a třeba se mi stane, že si někoho pustím nebezpečně k tělu – domnívám se, 
že taková problematická situace by se dala těžko napravovat bez narušení 
předchozího vztahu. Proto bych měl možná být ze začátku trochu odměře-
nější a až postupem času, s nabytými zkušenostmi, začít zkoušet být trochu 
vřelejší a  osobnější. Každopádně bych chtěl být studentům pomocníkem 
v jakýchkoliv situacích – aby se nebáli za mnou s čímkoliv přijít, klidně i jen 
tak popovídat. 

Možná to zní jako klišé, ale určitě bych chtěl být přísný, ale férový – roz-
hodně se nebudu s nikým „mazlit“. Jsem přesvědčen, že poctiví a snaživí 
studenti musí vědět, že je s nimi zacházeno lépe než s darebáky a flákači. 
Rád bych také v sobě našel sílu být za každých okolností důsledný, dodr-
žovat sliby a nedělat studentům nějaké „podpásovky“. Ke všem studentům 
budu zdvořilý, od 9. třídy jim budu vykat (ale oslovovat jménem – doufám, že 
časem pochytím i nějaké přezdívky, kterými bych mohl mě bližší oslovovat), 
k dívkám galantní a pro chlapce vzor (to bude asi hodně těžké a je to už spíš 
jen moje tajné přání). S  tím také souvisí téma výchovy studentů. Obecně 
myslím, že škola má děti vzdělávat a ne vychovávat. Přesto se domnívám, 
že škola je natolik důležitý činitel v životě člověka, že si nelze myslet, že 
dítě by zde nemělo pochytit nic ohledně společenského chování a etikety. 
Jelikož děti mají často tendence napodobovat chování ostatních, raději než 
nějaká pravidla bych chtěl, aby slušné chování a základy bontonu přebrali 
pozorováním mě samotného. Jasně, v občance si řekneme, kdo zdraví jako 
první, kam patří ubrousek a jak se chovat v divadle, ale ty nejobecnější a nej-
samozřejmější základy by měli děti, doufám, samy vypozorovat. Slušnost, 
poctivost a pracovitost – tyto vlastnosti bych jim chtěl vštípit do hlavy. 

Doufám, že nebudu mít problém přiznat chybu a studentům se omluvit, 
když to bude potřeba. Budování autority je podle mne složitá alchymie a já 
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jen můžu doufat, že se mi v téhle věci bude dařit. Mou hlavní zbraní by pak 
měl být smysl pro humor, ten však musí být dávkován přiměřeně, aby mě 
studenti brali vážně. To všechno si bude žádat samozřejmě roky praxe a vím, 
že dobré výsledky nepřijdou hned, přesto se však na učení těším a myslím, 
že by mě to mohlo i nějak naplňovat.

Velký důraz budu klást na svobodu studentů (pokud to samozřejmě je-
jich mentální vyzrálost dovolí – představuji si, že budu učit na druhém stupni 
gymnázia). Nenaučil ses na test? Okej, mně to nevadí, ale pak mi na konci 
školního roku nechoď do kabinetu brečet pro lepší známku. Známky, a hlav-
ně ty špatné, jsou osobní věc studentů a je pouze v jejich vlastním zájmu si 
je zlepšit. (Možná nad tímto postojem budu muset ještě popřemýšlet.) Stejně 
tak vedení sešitů a kupování učebnic - jsem přesvědčen, že od jistého věku, 
je to věc studentů, jestli si budou dělat zápisky, či z  čeho se budou učit. 
Pokud Tě nebaví, co vám tady vykládám, nemusíš dávat pozor, ale hlavně 
neruš! Moje učební materiály budou vždy přístupné v elektronické podobě 
ke stažení a pokryjí znalosti, které budou potřeba k testu. K nim bude přiřa-
zená doporučená literatura – jelikož ale vím, že ji téměř nikdo nečte, v hodi-
nách dějepisu k ní budou připojeny i odkazy, které budou obsahovat zázna-
my televizních historických dokumentů, které by se mým studentům mohly 
hodit ke studiu. Hodinu bych chtěl pojmout co nejvíce aktivní formou, hodně 
se dotazovat studentů, ptát se jich na názory, hrát s nimi hry, vyplňovat pra-
covní listy, kreslit mapy – zkrátka vše, kromě pasivního poslouchání výkladu. 
Zkoušet spíše nebudu, pouze dobrovolníky pro opravu známky po neúspěš-
ném testu či při uzavírání známek. Testy budou otevřenou formou, aby stu-
dent mohl prodat, to co ví – tedy ne abych se já dotazoval na to, co neví.

Dresscode? Spíše elegantnější oblečení. Budu nosit svetry, košile a po-
lotrika – v zimě i třeba sportovní sako. Představuji si, že pátek by byl takový 
neformálnější a mohl bych si vzít i třeba mikinu či triko s vtipným nápisem. 
Někdy dojdu do školy s  víkendovým strništěm a nechám studenty hádat, 
kde jsem byl a co jsem dělal. Chtěl bych si také pořídit nějaké zajímavé uka-
zovátko – buď klasické, nebo laserové. 

Takhle nějak si to představuji. Možná jsou to naivní představy, ale zatím 
mi to nevadí. Zatím mi stačí, že se na učitelování už velmi těším. (2M)
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5. Volná výpověď – minimální rozsah – žena

Učitelství je hodně těžká a odpovědná práce. Kdo si vybere učitelství, 
musí být trpělivý. Kdybych byla učitel, respektovala bych osobnost žáků. 
Chovala bych se tak, aby žáci měli zájem učit se. Nikdy bych ve třídě ne-
změšňovala někoho před jinými. Kromě učebnice bych využila i své znalosti 
a zkušenosti a chovala bych se k žákům jako ke kamarádům. (90Z)
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6. Volná výpověď – střední rozsah – žena

Při zadání tohoto úkolu jsem začala vzpomínat na zástup učitelů, který 
mě vedl od  mateřské školky po  vysokou školu, a  snažila jsem si vybavit 
vlastnosti, které jsem na nich měla či neměla ráda. Po tomto celkovém zvá-
žení jsem dospěla k prvnímu a zásadnímu bodu, jakou učitelkou bych sama 
chtěla být – demokratický typ. S takovými typy jsem se setkala a oceňovala 
jsem na  nich ochotu diskutovat s  žáky, brát je jako rovnocenné partnery 
a otevřeně přijímat jejich nápady.

Vzhledem k mému oboru, který studuji na pedagogické fakultě (výtvar-
ná výchova a speciální pedagogika) jsem schopná opravdu ocenit kreativní 
nápady. Proto možná radši pracuji s menšími dětmi. Jejich fantazii se meze 
nekladou a občas přijdou s něčím tak originálním, že vám to vyrazí dech.

Myslím, že jsem hodně empatická a mám příjemné vystupování, což je 
u učitelů dle mého názoru velké plus. Určitě nerada vzpomínám na věčně 
zamračené a mrzuté profesory. Naopak mi v mysli určitě uvízla profesorka 
španělštiny, která svou energií a věčně usměvavým obličejem namotivovala 
k tomuto jazyku i ty největší ignoranty.

Nikdy jsem si taky nepotrpěla na příliš formální přístup. Myslím, že vy-
chovávat a učit děti lze i  s  lehce kamarádským přístupem. I  kvůli tomu si 
myslím, že jsem si zvolila správný obor. Ve výtvarné výchově je prostor pro 
kreativitu, diskuzi, originální nápady a kamarádský přístup. (73Z)
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7. Volná výpověď – rozsáhlý text – žena

Už jako malá jsem se chtěla stát učitelkou a překvapivě mi to, na rozdíl od ji-
ných, vydrželo až do teď. Nejdřív jsem chtěla učit v mateřské školce, později 
jsem to změnila na učitelství pro první stupeň základní školy a posléze jsem se 
definitivně rozhodla stát se učitelkou na druhém stupni, respektive na čtyřletém 
gymnáziu, popřípadě na prvním stupni osmiletého gymnázia. Dá se říct, že mě 
hodně ovlivnili mí učitelé, především potom ti, kteří mě vyučovali na osmiletém 
všeobecném Gymnáziu Šlapanice, na kterém jsem studovala.

Pokud bych se měla zaměřit na svoje silné a slabé stránky, potom bych 
jednoznačně zmínila fakt (na který jsem poukazovala i v hodině), že mi dělá 
problém, pokud někdo naruší mou připravenou osnovu a já se musím rychle 
zorientovat a přizpůsobit se nové situaci. Jsem si svého problému vědoma, 
což by mělo být dobře, a snažím se co nejvíce pracovat na jeho odstranění. 
Podle mého názoru je nejlepším řešením praxe. Já jsem ji absolvovala již 
v druhém semestru prvního ročníku a jsem za to ráda (a samozřejmě se i teď 
snažím využít jakékoli jiné situace). Vrátila jsem se na ono osmileté gymná-
zium, na kterém jsem studovala, kde mě většina kolegů přijala s úsměvem.

Co se hodin angličtiny týče (mými obory jsou angličtina a matematika), 
nemám s tím větší problém. Jsem si ve svých znalostech jistá a mou prio-
ritou je ukázat dětem jak je tento jazyk krásný, a že není potřeba se stydět 
za chyby, ale za jakýchkoli okolností se snažit konverzovat, a tak vyjádřit své 
myšlenky, pocity a názory. Pokud se náhodou stane (a stalo se to během mé 
praxe několikrát), že je potřeba vybočit z mnou připravené osnovy, není to 
zase až takový problém. Vždycky se dá nadhodit nějaké téma, o kterém se 
studenti začnou bavit a jelikož si v angličtině věřím jsem schopná i rychleji 
reagovat na dotazy a podněty (přece jenom je potřeba si uvědomit, že žáci 
neví jak jsem si systém hodiny sestavila). Ráda se se studenty bavím, pozná-
vám je, snažím se přijít na to jaké mají požadavky a problémy, popřípadě jak 
by si hodinu angličtiny představovali, co je rozruší a co se jim naopak líbí, 
navíc je to pro mě zajímavější v tom smyslu, že si povídáme v cizím jazyce, 
což, ačkoli si to neuvědomují, také pomáhá rozvíjet jejich schopnosti.

V matematice je to se mnou horší. Moc si v ní nevěřím, což je zřejmě ten 
problém. Mám ráda hodiny matematiky, kdy jsem já studentem a musím přijít 
na řešení příkladů a matematických problémů, popřípadě se dozvídám něco 
nového. Jakmile ale dojde k tomu, že jsem v roli učitele já, je to horší. Apliku-
ji-li to na praxi, potom musím říct, že jsem si z ní sice odnesla plno poznatků, 
ale na druhou stranu mě to od učení matematiky ještě více odradilo (i když 
se snažím si z toho vzít vše, aby se moje chyby dál neopakovaly). Když jsem 
učila starší žáky (konkrétně žáky sexty), bylo vše v pořádku, jelikož oni už 
mají určité matematické znalosti a nedělalo jim problém plno věcí pochopit, 
ale i přes to jsem musela vysvětlovat některé věci, které jsem až tak vysvětlit 
neuměla a vyvedlo mě to z míry. Při učení mladších žáků (žáků primy) jsem 
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překvapivě měla ještě větší problémy. Žáci byli živí a předváděli se a já jsem 
byla tak mimo, že jsem popletla co se dalo. Žáci se možná bavili, ale já jsem 
byla spíše vyděšená.

Chtěla bych také být v budoucnu i učitelkou, která má určitý všeobecný 
přehled. Vím, že tyto oblasti mi dělají poněkud problém, nebaví mě a těžko 
se mi učí, ale ráda bych se překonala, abych dokázala žákům odpovídat 
i na věci mimo své dva obory.

Pokud se mě někdo zeptá, proč chci vlastně být učitelkou, tak dlouze 
přemýšlím než odpovím. Ne proto, že bych neznala odpověď, ale těžko se 
mi to vysvětluje, ale pokusím se o to i teď.

Když jsem studovala já, vždycky jsem patřila mezi outsidery. Nechci ří-
kat, že bych byla šikanovaná, i když na základní škole se několik posmě-
váčků našlo, ale nikdy jsem zkrátka nebyla moc oblíbená a nezapadla jsem 
do kolektivu, ať už na základní škole nebo později na gymnáziu. Nikdy jsem 
ale nenašla oporu ani v učitelích. Mám pocit, že mě vždycky brali jako ma-
lou naivní holku (on je to asi jen velice subjektivní navíc ničím nepodložený 
pohled na věc, ale já jsem zkrátka hodně citlivá a vše si hned beru hodně 
osobně). Ale, abych konečně přešla k věci, vím jaké to je a vím, že žáků se 
stejným problémem může být víc, a proto bych ráda byla učitelkou, která 
všem nabídne stejnou možnost, chci aby ve mně měli žáci oporu, aby se 
nebáli přijít s jakýmkoli problémem, protože já jim budu vždycky nápomoc-
na. Toto je zřejmě ten hlavní důvod, proč chci být učitelkou. Nejen, abych 
je vzdělávala a  vychovávala, ale aby věděli, že i  když v  životě nejde vše 
vždy podle jejich představ nebo se stane něco co jim život změní, je tu vždy 
někdo na koho se můžou obrátit. nevím, jestli jsem se vyjádřila dost jasně 
(když jsem si dnes ráno probírala v hlavě jak to napíšu, vypadalo to mnohem 
snadněji).

Myslím si, že mám k dětem dobrý vztah a tak nějak cítím, že je to obou-
stranné. Snažím se jim vždycky vyjít vstříc, pokud oni potřebují. Možná to 
všechno co bych chtěla jako učitelka zvládnout zní naivně, ale opravdu bych 
chtěla být dobrou učitelkou. Nejde mi o oblíbenost ani popularitu mezi žáky, 
jde mi hlavně o to, aby se oni ve škole cítili dobře, proto se budu alespoň 
snažit splnit vše, co bych chtěla dokázat.

Je ještě jeden problém, který mám a  tím je navazování vztahů. Mezi 
dětmi to není problém, jsem uvolněná a snažím se jim porozumět, což ko-
munikaci usnadňuje, spíš se bojím, že nezapadnu mezi své budoucí kolegy 
(samozřejmě pevně doufám, že vůbec zvládnu vystudovat pedagogickou fa-
kultu). Vztahy mezi kolegy jsou pro mě také důležité. Zkrátka se nějak bojím, 
že mě nepřijmou do kolektivu tak jak tomu bylo do teď (i když na univerzitě 
se vše změnilo, to musím přiznat).

Snad jsem touto zpovědí správně obsáhla zadaný úkol. Snažím se být 
jen upřímná, takto se vidím a snad se mi jednou podaří být dobrou učitelkou. 
(124Z)
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8. Volná výpověď – rukopis

(62Z – kráceno)
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9. Ukázka přepisu rozhovoru

M
Ještě když jsem nastupovala na pajdák a dělala jsem bakaláře, tak jsem nechtě-
la učit, chtěla jsem spíš jako soukromé doučování, teďka přemýšlím, že bych 
na tu základku šla, aspoň na chvíli, ale všichni mě zase odrazují, ať si radši udě-
lám nádstavbu, ještě rok na střední školu, dokud se mi ještě chce studovat a do-
kud ještě mám tu možnost, než budu muset začít vydělávat a to, ale měla jsem 
strach, že mě ty praxe strašně odradí, protože pořád se vykládá, jak je to hrozné, 
jak děti jsou drzé, nic neumí, tak zatím mě to neodradilo tak, jak jsem myslela.

BP
Tak to je dobrá zpráva. Kdyby teda vás ostatní neukecali, a vy jste šla na tu 
základku – jak se vidíte, jako učitel? Jaká učitelka jste, podle vás?

M
Já si myslím, že je to strašně těžké říct takhle, protože toho tak strašně moc 
odučeného nemám.

BP
Je to těžké, já vím, ale to vůbec nevadí. I když jste původně nechtěla být 
učitel, tak teď, v této chvíli, nebo jaká byste možná chtěla být učitelka...

M
No, já bych chtěla být spoustu věcí. Chtěla bych být spravedlivá, zároveň 
pro ty děti, aby je to bavilo, a zase aby se i něco naučily, aby to bylo takové 
vyvážené, to jsou všechno tak strašně obecné věci, že člověk by to tak měl 
mít normálně, že by tak měl učit pořád. Ale – pořád nové věci jim ukazovat, 
nové způsoby, protože ani pro mě není dobré, když se něco dělá pořád stej-
ně. Jo, já vím, že je to strašně namáhavé, i s tou angličtinou pořád přípravy, 
mně to trvá strašně dlouho ta příprava, protože... /hledá slova/.

BP
Proč?

M
Protože ještě nejsem naučená na  ten způsob práce, nevím přesně, co 
od těch žáků můžu čekat, nemůžu čekat, takže si pořád připravuju nějaké 
aktivity navíc, teďka mě to nebaví dělat to pořád akorát podle učebnice a ani 
ty děti to určitě nebaví, když se jede cvičení jedna, dva, tři, čtyři, pět. 

BP
Je to hodně pohodlné, takhle ale.

M
Když ale člověk kolikrát neví, co by tam vymyslel něco jiného, zvlášť v  té 
češtině mám pocit, že nám nikdo nikdy neřekl nějaké vychytávky, hry nebo 
prostě něco motivačního nebo něco, co by se s nima dalo použít.



POZNÁMKY
V textu je slovo já psáno s velkým písmenem, přestože je to v rozporu se spisovnou  
podobou tohoto slova v českém jazyce. Účelem této varianty zápisu je zdůraznění Já jako  
pojmu vztahujícího se k sebepojetí (self) jedince a současně odlišení tohoto slova od běžného 
využití osobního zájmena já.
V celé práci je uplatněn úzus běžný v českých textech – využití pouze maskulinních tvarů 
substantiv učitel, student učitelství, účastník výzkumu. Smyslem opomenutí femininních tvarů 
je snaha o zjednodušení a zpřehlednění textu, nikoli genderová nekorektnost. Podobně s tvary 
nakládají i některé studentky, když ve volných výpovědích hovoří o sobě a o svém profesním 
sebepojetí a používají nepřechýlený tvar učitel.



Z recenzních posudků
Ide o skutočne dôkladný, premyslený a komplexný výskum, ktorý okrem vlastných 
výsledkov dokazuje plné opodstatnenie kvalitatívnej metodológie v takto koncipo-
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