UCITELE CIZICH JAZYKU, JEJICH PROFESNI ZIVOTOPISY A POSTOJE K
SOUCASNEMU SKOLSTVI

Uvop

JiZ od roku 1990 se odbornici snazi uskutecnit zasadni zménu Skolstvi v Ceské republice, coz ma
byt nejvétsi reforma od zavedeni povinné Skolni dochazky. Ucitelé hraji vrozvoji skolstvi
zasadni roli, hlavné na nich zalezi, zda pravé probihajici reforma bude tispésné uvedena v Zivot,
zda se naplni oCekavani a bude dosazeno planovaného zlepSeni. ,Jsou nase skoly a soucasni
ucitelé na tak radikdlni zménu pripraveni? Mnozi soudi, Ze ne. [...]“(Spilkova 2005, 25) VétsSina
uciteld neni dostatecné, ale také neni ochotna, pracovat podle nastinéné koncepce. Také
reditelky a reditelé skol a Skolskych zarizeni ne vzdy pftijali a privitali moznost vétsi autonomie a
profilace. ,[...] Po mnoha letech plnéni normativnich, detailné propracovanych a striktné
zdvaznych osnov a pri zndmé setrvacnosti Skolské kultury (mysleni, zvyki, postojii apod.) je tato
situace logickd a pochopitelnd.“ (Spilkova 2005, 25) Ucitelé jsou navic spiSe tradicionalisté,
opatrné prijimaji a kriti¢téji hodnoti nahlé koncepcni a organizacni zvraty ve Skolstvi (Urbanek
2005, 27) Také Prasilova se domniva, Ze pripravenost uciteli na zménu v pojeti jejich profese je
kritickym mistem zahajené reformy. (Prasilova 2006, 18) Prosazovani smysluplnych zmén ve
Skolstvi je mozné pouze za predpokladu, Ze se podafi ucitele pro jejich realizaci ziskat. Proto
narok na uspésnou implementaci maji zpravidla jen takové zaméry vzdélavaci politiky, o jejichz
smyslu, vyznamu, nezbytnosti a uzitec¢nosti jsou ucitelé sami presvédceni. (Urbanek 2005, 26)
Zda je tomu tak pri tvorbé, implementaci a revizi ramcovych vzdélavacich programi, je jednou
z otazek, kterymi se zabyva vyzkum zameéreny na zkuSenosti a nazory uciteli cizich jazykda.

Ze je vyhodou propojit teorii a praxi, Ze je tato skute¢nost pfinosem pro viechny ztéastnéné
strany, je obecné znamo, bohuzel je vsak takovéto propojeni védy a praktickych zkuSenosti spise
vyjimkou. Spoluprace vysokych Skol s ostatnimi Skolami, reflexe jejich potfeb a vyzkumu je
pouze okrajova a objevuje se teprve v poslednich letech. Véda tak malo Cerpa z praxe a naopak
Skolstvi nedostatecné nebo se zpozdénim prijima védecké poznatky z vyzkumu vysokoskolskych
odbornikl. ,Vzdéldvdni ucitelii nedostatecné kopiruje vysledky vyzkumu v oblasti vzdéldvdni.”
(Zydatifs, 1998, 3-4) Ze strany uciteli a Skolskych zarizeni je snad pii¢inou nedostatek casu
reflektovat a diskutovat o zkuSenostech, ale také neexistence spole¢né diskusni platformy. Tento
vyzkum by mél prispét k vytvoreni zakladu spoluprace mezi vysokoskolskym pracovistém a
Skolami, ktera by byla zalozena na kooperativnich vztazich a vzijemném respektovani.
~Pokrokové vzdéldavaci koncepty se vymykaji systematickému zkoumdni, protoZe nemaji v podstaté
Sanci byt vyzkousSeny v praxi, jelikoZ velmi ¢asto nemaji Sanci na ‘odzkouseni” v redlné situaci,
protoZe byvaji realizovdny v redukované, ziedéni formé, jelikoZ byvaji veétsinou jiZz predem
odmitdny, oklestény nebo preruseny |[...], presto je potfeba se této namdhavé prdce vyzkumu
vzdéldvacich procesti zhostit.“ (Vollmer 1992, 189). Dalsim diivodem pro srovnani je skutec¢nost,
ze vysledky vyzkumu by mohly byt vyuzity v pripravé studentli ucitelstvi a vramci dalsiho
vzdélavani uciteld. Tyto vysledky by mély umoznit reflexi vlastnich postojl ucitele a postojt
kolegt, se kterymi ucitel spolupracuje.



Cilem vyzkumu je zjistit, jaké zkuSenosti si prinasi ucitelé cizich jazykt do praktického Zivota ze
studia, zahrani¢nich pobyti a z aktivit dalsiho vzdélavani a jak tyto realizuji ve vyuce. PredevsSim
otazka dalSiho vzdélavani uciteli je vsoucasné dobé velmi dilezita. Ve Skolach, ale i na
univerzitach a vysokych skolach i v podnicich, dochazi v posledni dobé k velkym zménam. Ty
znamenaji zménu nazorl, zménu pracovnich navykd, ale i nutnost ptizplisobeni se nové situaci.
Na zacatku nového stoleti tak stoji nase Skolstvi pied otazkou tvorby nové koncepce, ktera musi
byt zasadnéjsi nez predchozi ,reformy*“. Tim stoji Skoly jako systém pted tkoly, pro jejichz
realizaci je potieba nové kvalifikace. Pedagogové musi vytvorit nové perspektivy, nové pohledy,
opustit staré, vyslapané cesticky, zalit spolupracovat skolegy, rodi¢i i zaky a pritom
konstruktivné a profesionalné resit vznikajici konflikty. Jestli se to podari, zalezi ve velké mite
na tom, jaké jsou kompetence zucastnénych. Pritom chybi systematicky koncept dalsSiho
vzdélavani uciteld vSech obord, situace v této oblasti je neprehledn3, casto se prolinaji aktivity.
Prikladem miiZe byt situace, kterd nastala ve Skolnim roce 2006/2007. Problematika v oblasti
vyuky cizich jazykd byla ze strany Ministerstva Skolstvi vnimana jako velmi dtlezita, a proto
ministerstvo podporilo nékolik projektl. Tak ovsem dochazelo k nartistu poctu seminart dalsiho
vzdélavani a ucitelé tak neméli z casovych divodl moznost vSechny tyto nabidky vyuzit.
Predevsim aktivni ucitelé tak byli pretizeni. V uvedeném roce probihal paralelné projekt MEJA,
ktery ministerstvo organizovalo prostiednictvim Narodniho institutu dal§iho vzdélavani NIDV.
Tento projekt byl zaméren na jazykové vzdélavani uciteld ‘nejazykart” a metodické a jazykové
vzdélavani uciteld cizich jazykl. Soubézné byl v Moravskoslezském kraji realizovan Krajskym
zarizenim pro dals$i vzdélavani pedagogickych pracovnikd a informacnim centrem KVIC Novy
Jicin projekt dalSiho vzdélavani uciteld, ktery byl spolufinancovan Ministerstvem $kolstvi. Dale
zahdjilo Centrum pro zjistovani vysledkli vzdélavani CERMAT Skoleni ucitelG cizich jazyki
v oblasti nové maturitni zkousky, dobihal projekt IDT, kde mohli i ucitelé jazykl ziskat impulsy
v problematice vyziti pocitacovych technologii pro vyuku cizich jazykd. V neposledni radé je
nutno zminit projekt Ustavu cizich jazykd Slezské univerzité v Opavé ,Dalsi vzdélavani uciteld
cizich jazykl zamérené na zvysSeni jejich jazykové a metodické kompetence”, ktery byl
spolufinancovan Evropskym socidlnim fondem a statnim rozpoc¢tem Ceské republiky. Tato
podpora cizich jazykd je sice velmi chvalyhodng, ale jiné Casové rozlozeni téchto soubézné
probihajicich aktivit by jisté bylo pro ucitele vyhodnéjsi. Moznym reSenim by bylo jednotné
institucionalni rizeni téchto aktivit, o kterém se jiz radu let diskutuje, ale zatim zlistava
nerealizovano.

0d poloviny sedmdesatych let minulého stoleti je vyucovani védeckym vyzkumem chapano jako
komplexni kognitivni ¢innost, o jejiz kvalitach ve velké mitfe rozhoduje osobnost ucitele, jeho
odborné, ale také socialni a metodické kompetence. O kvalitach piipravy uciteli rozhoduje jejich
kvalifikované studium, ale také aktivity dalSiho vzdélavani, pobyty v zahrani¢i apod. Do jaké
miry jsou tyto komponenty pro profesionalni ¢innost ucitele dilezité, jakou roli hraji, to je cilem
tohoto vyzkumu, stejné jako otazka, jak mulize vysoka Skola studenty a absolventy v této oblasti
podporit. Pro odbornou pripravu ucitele cizich jazyki jsou navic jazyk a re¢ velmi dilezitymi
prosttedKky, které je nutné stale rozvijet, stejné jako metodické dovednosti. ,Casy, [...] kdy byl
ucitel ciziho jazyka posldn do vyuky vyzbrojen stoprocentni metodou, jsou s prekondnim
audiolingvdlni metody pry¢. Komunikativni a interkulturni vyucovdni znamend brdt vdZné
individuum s jeho rozlicnymi u¢ebnimi, recovymi a kulturnimi zkusenostmi.“ (Krumm, 1994, 10)

Prvni kapitola studie se zabyva problematikou ucitelské profese s dlirazem na ucitelstvi cizich
jazyka. Predstavi vysledky védeckych vyzkumi ztéto oblasti. Nejnovéjsi studie ukazuji, ze



vyznam, se kterym jsou spojovany odborné didaktické pojmy, je v mnohém zavisly na kontextu,
Ze tedy souvisi s biografii a praktickymi zkuSenostmi jednotlivych vyucujicich. Proto je potieba
podivat se na vyucovani a ucitelské kompetence z nového uhlu, ktery bere vedle kognitivnich
aspektl v uvahu biografické zkusSenosti, hodnoty a emoce. (Schocker-v.Ditfurth, 2001, s. 9) Tato
koncepce neni zcela nova, problematika vzdélavani ucitelG a predevsim dalSiho vzdélavani
pedagogti je delsi dobu diskutovana, jak uvadi prehled Martiny Schocker-v.Ditfurth (2001), ktery
vycCisluje vyzkumy v Némecku (Schocker-v.Ditfurth 1992, Ehlersl.egutke 1998), stejné jako v
angloamerickém prostoru (Alatis 1983, Edge 1992, EdgeRichards 1993, HedgeWhitney 1996,
Numan 1992, Schon 1983, 1990), v Rakousku (AltrichterPosch 1994, KrainerPosch 1996),
Skandinavii (BreenfCandlinDam/Gabrielsen 1989, KohonenMNiemi 1995) a v Madarsku
(MedgyesMalderez 1996).

Jaka metoda vyzkumu je pro uvedenou problematiku nejvhodnéjsi, to je obsahem dalsi kapitoly
studie. ,Cilem nenfi kontrola zndmého, nybrZ zpracovdni ‘novych” interpretaci ve vztahu teorie a
praxe.“ (BeckBonf} in Flick 1995, 416). Dvé skutecnosti byly pro volbu metody rozhodujici.
Jednak se pri vyzkumu uceni a vyucovani cizich jazykl jedna o velmi komplexni problematiku,
pro jejiz zkoumani zatim neexistuje jednoznacné a jednotné vyzkumné paradigma a vzhledem ke
komplexnosti a otevienosti predmétu asi bude obtizné jej vytvorit. (TimmAollmer 1993, 21).
Navic plati, ze ,[...] nejen jedinecnost kaZdé osobnosti a kaZdého pedagogické oblasti musi byt
ucinéno zadost, ale také musi byt rozpracovdn jejich typ a strukturdlni znaky"“.
(FriebertshauserPrengel 1997, 11) Kromé toho by méla zvolena metoda spojovat problematiku
vyzkumu a vzdélavani. Témto pozadavkiim nejlépe vyhovuje etnograficky pristup, kvalitativni
zpracovani dat ziskanych Castecné strukturovanym interview a pozorovanim vyucovaciho
procesu. Vysledky tohoto vyzkumu jsou predstaveny v nasledujici kapitole. Vyzkum probihal
v ramci projektu ,Dalsi vzdélavani ucitell cizich jazykl zamérené na zvySeni jejich jazykové a
metodické kompetence®, ktery byl realizovan Ustavem cizich jazyk Slezské univerzity v Opavé
v akademickém roce 20062007 a 2007/2008. Studie chce predstavit, jakou roli hraje vzdélavani
a dalsi vzdélavani uciteld cizich jazyka v jejich profesi, a tim ukazat, jaké cesty ke zlepSeni
stavajici situace v této oblasti je nutné nalézt.

Dalsim cilem vyzkumu je porovnat zavéry vyzkumu s vysledky zverejnénych vyzkumi z oblasti
didaktiky cizich jazyki, obecné didaktiky, sociologie a véd o vychové k dané problematice. Toto
srovnani nema slouzit ke zvySeni validity vyzkumu, ale krozsireni perspektivy predmétu
vyzkumu a nalezeni novych aspektl. Prednosti tohoto postupu je, Ze vysledky a teorie byly
ziskany pri vyzkumu s jinou populaci ucitelG. (Caspari 2003, 126) Navic toto srovnani ukaze
moznosti dal$tho vyzkumu v této oblasti. Tieti kapitola proto stru¢né shrnuje vyvoj vyzkumu
v oblasti vyucovani zaméreného na osobnost ucitele. Jedna se o pomérné mladou védeckou
disciplinu, teprve v poslednich letech pribyvaji studie zabyvajici se problematikou osobnosti
ucitele a jeho védomi. V pocatcich tohoto vyzkumu se jednalo piedevsim o vyzkum samotného
vyucovani, které je ovliviiovano osobnosti ucitele a jeho jednanim, a které tak ma bezprostiedni
vliv na vykony zakil. Tyto studie zkoumajici proces a produkt definovaly ¢innost ucitele jako
jednani, které je mozno kvantitativné vyjadrit ve vysledcich zakl a jejich prinosem mélo byt
stanoveni efektivniho jednani ucitelli. Tyto behavioristicky zaloZené vyzkumy jsou typické pro
léta osmdesata a pocatky devadesatych let 20. stoleti. NejCastéji vyuzivanou metodou vyzkumu
bylo pozorovani ucitele a jeho Cinnosti. Prikladem takovéhoto vyzkumu je studie, ktera
zjistovala, jak dlouho ceka ucitel, poté co polozil otazku, nez vyvola zaka. Byla tak ovérovana
hypotéza, Ze kvalita odpovédi je zavisla na délce tohoto Cekani. (Schocker-v.Ditfurth 2001, 18).



Cinnost ucitele je tak chapana jako receptivni provadéni urcitych rituali a neni bran v ivahu
kontext situace, myslenkové procesy ucitele a zaki, pric¢iny jejich jednani ani sociokulturni
podminky.

Dalsi kapitola prace obsahuje popis a vysledky dotaznikového Setieni, které dopliuje
kvalitativni analyzu interview o otazky, které byly v rozhovorech kladeny. Tyto vysledky jsou
kvantitativné vyhodnoceny a tabulky a grafy vizualizuji vysledna data ziskana prti vyzkumu s 222
respondenty, uciteli cizich jazyki, ktefi zodpovédéli dotazy, které obsahoval dotaznik
vypracovany na zakladé odpovédi respondentti v rozhovorech.



1 OSOBNOST UCITELE

Tato Kkapitola je vénovana problematice uzivani raznych pojml jako je ucitel, pedagog,
pedagogicky pracovnik nebo edukator, jeho vlastnostem, roli a funkci ve vychové a vzdélavani.
Pres vSechnu kritiku ze strany verejnosti patfi profese ucitele mezi spolecensky velmi dilezité,
protoze se ve velké mire podili na vychové budoucich generaci. (Ulich 1996, 6) Podle
Blizkovského patii pravé vychova a vzdélavani déti, mladeze i dospélych k nejslozitéjsim a
nejzodpovédnéj$im ¢innostem (Blizkovsky 2000, 189). Cim se lii od jinych profesi? ,Profese
ucitele je povoldni jako kaZdé jiné. Ucitel proto nemd ndrok, i kdyZ oprdvnény, na Zddné vyjimecné
postaveni.“ (Doring 1990 in Ulich 1996, 6) ,Ndzor, Ze se u profese ucitele nejednd o normdini
povoldni, je u verejnosti Siroce rozsiren. Uclitelé sami, stejné jako védy o vychove, prijali tento
konsensus.“ (Terhart 1987, 78) Protoze vétSina lidi prosla Skolou, mysli si, Ze problematice
Skolstvi rozumi, a proto povolani ucitele nepovazuji za nic mimoradného. Pouze nékteri dokazi
ocenit jeho narocnost. Co déla povolani ucitele obtiznym? Napriklad Ulich povazuje za dilezité,
Ze ucitelé musi dodrzovat osnovy a tato kurikula do znacné miry ovliviiuji obsah vyuky a
omezuji autonomii ucitele. Za problematickou povazuje nutnost hodnotit a znamkovat,
spolupracovat s kolegy, komunikovat s rodi€i. (Ulich 1996, 23) Naopak za kladné stranky
profese povazuje Bartl, ktery vychazi z vysledkl svého vyzkumu (1992 in Ulich 1996, 26), fakt,
Ze ucitelé pracuji s mladymi lidmi, maji pomérné velkou autonomii, pestré zaméstnani, pomérné
jisté misto, maji mozZnost pracovat na Castecny uvazek a angaZovat se v socialni oblasti. Na druhé
strané se jedna o profesi, ktera je Casové narocna. Témto otazkam bude vénovana pozornost pri
porovnavani vysledkil vyzkumu v kapitole druhé.

1.1 UCITEL, PEDAGOG, PEDAGOGICKY PRACOVNIK NEBO EDUKATOR?

Prestoze je profese ucitele Casto diskutovanou a odborniky sledovanou oblasti, je nejednoznacné
vymezovana a definovana. Pedagogicky slovnik charakterizuje ucitele jako jednoho ze ,[...]
zdkladnich Cinitelii vzdéldvaciho procesu, profesiondlné kvalifikovaného pedagogického
pracovnika, spoluodpovédného za pripravu, rizeni, organizaci a vysledky tohoto procesu“. (Priicha
etc. 1995, 242) Ucitel je tedy autory definovan jako jeden z pedagogickych pracovniki. DalSimi
pedagogickymi pracovniky jsou vychovatelé, mistri odborné vyuky, reditelé ¢i zastupci reditele,
trenéri, instruktori nebo lektori. Jejich podil na vychovné nebo odborné ¢innost je rizny. Zakon o
pedagogickych pracovnicich, ktery vstoupil v platnost 1.1.2010 povaZuje za pedagogické
pracovniky ucitele, vychovatele, specidlni pedagogy, psychology, pedagogy volného casu,
asistenty pedagoga, trenéry a vedouci pedagogické pracovniky.1

V mezinarodnim statusu ucitel, ktery byl prijat v roce 1966 na mezivladni konferenci konané
pod zastitou UNESCO v Patizi ,[...] jsou pod pojmem ucitel zahrnuty vsechny osoby, které piisobi
v ramci Skoly a jsou zodpovédné za vychovu a vzdeldvdni Zdaki. Patii sem tedy kromé ucitelii i dalsi

1 http://www.msmt.cz/dokumenty/platne-zneni-zakona-o-pedagogickych-pracovnicich-k-1-lednu
[25.7.2009]



pedagogicti pracovnici [...]“. (Vasutova 2001, 24), ktefi nevykonavaji primou vychovnou nebo
vzdélavaci Cinnost, ale tvori pedagogické zazemi pro vyucujici na vSech typech a druzich skol.
Stejné pouzivd Kohnova a jeji spolupracovnici termin ucitel ,[..] ve shodé sterminologii
zdkladnich zahrani¢nich dokumenti, jako jsou ,Status ucitele” UNESCO a Mezindrodniho uradu
prdce v Zenevé, s cizojazycnymi ekvivalenty tohoto terminu”. (Kohnova 2001, 37).

Jinak chape pedagoga Blizkovsky, ktery jej fadi mezi personal pedagogické soustavy, jejiz
soucasti jsou pedagogicti a osvétovi pracovnici a ostatni pracovnici, tedy i osoby zajistujici
administrativni a ekonomické zazemi. ,Pedagogickym pracovnikem je kaZdy, kdo se profesiondlné
pracovni ndplné md vpraxi ci teorii vychové vzdéldvaci (osvétové) cinnosti nebo v jejim
zdokonalovdni a Fizeni. [...] Neni tedy kaZdy, kdo vychovdvd, pedagogickym pracovnikem, ani
kazdy pedagogicky pracovnik neni pedagogem. Graduovany pedagog je jedna ze specializact
pedagogickych pracovnikii.“ (Blizkovsky 2000, 185) Podle hlavnich pedagogickych funkci
rozliSuje Ctyri kategorie a jedenact typl pedagogickych pracovnikl. Patfi mezi né vedouci
pedagogicti pracovnici, dale védecko-pedagogicti, vyzkumni a ostatni vysoce kvalifikovani a
specializovani pedagogicti pracovnici, tieti kategorii tvori ucitelé, vychovatelé, lektori a dalsi
tvlrdi realizatori vychovy a vzdélavani déti, mladeze a dospélych - a posledni skupinu tvori
podle Blizkovského bakalafi a stiedni pedagogicky personal (Blizkovsky 2000, 187-188).

V odborné literatuie se také setkavame s pojmem edukator, kterym je profesiondl, ktery provadi
edukaci, tedy nékoho vyucuje, vychovava, skoli, zacvicuje. Jako edukatora bychom tak mohli
oznacit také napriklad cvicitele zvirat. (Priicha 1997, 61)

Pro tento vyzkum byl zvolen pojem ucitel, ktery neni genderové specifikovan. Jsou jim minéni
nejenom muzi, ale i Zeny, které vykonavaji ucitelské povolani. V Cestiné je jazykovou konvenci
pouzivat tento pojem, ktery je gramaticky muzského rodu, i pro oznaceni ucitelek. Termin
pedagogicky pracovnik budu pouzivat pouze tehdy, bude-li to diilezité v daném kontextu.

1.2 GKOLY, ROLE A FUNKCE UCITELE

Vyzkum si klade za cil najit odpovéd’ na otazku, jak chapou soucasni ucitelé cizich jazyki svoji
roli ve spole¢nosti a jaké funkce a tkoly plni moderni ucditel. Proto se dalsi ¢ast zabyva otazkou,
jak je role ucitele definovana v odborné, predevsim pedagogické literature, jakou funkci by
ucitelé ve skole a ve spole¢nosti méli zastavat a jaké ukoly by méli plnit.

Pedagogové a rodice byli vminulosti témi, kdo nejvice ovliviiovali rozvoj osobnosti déti a
mladistvych. To se ovSem vlivem socialnich a kulturnich zmén ve spolecnosti velmi zménilo.
Ucitelé ani rodice nemaji v soucasnosti uplnou moc a moznost pisobit na vyvoj ditéte, protoze
maji velkou konkurenci v pisobeni médii. DalSim rozdilem proti minulosti je skute¢nost, Ze
diive byl rozvoj mladeze ovliviiovan Skolstvim, verejnosti, ndbozenstvim a armadou do jisté
miry jednotné, takze se déti a dospivajici vSude setkavali se stejnymi pozadavky a ocekavanimi.
Situace se zmeénila po prvni svétové valce, kdy zacal proces politické a kulturni liberalizace
verejného Zzivota a tim doslo knaruSeni jednotného vlivu. Navic se ucitelé diive vénovali
predevsim détem a nezletilym, nyni je vzhledem ke zménam ve spolecnosti vzdélavani
povazovano za celozivotni proces. Roli pedagoga je tedy nutné zcela nové formulovat. Naptiklad



Giesecke (1987, 13) povazuje za zakladni ulohu pedagogtli ne vychovavat, ale ,umoznit uceni”,
chape pedagoga jako profesionalniho ,pomocnika p¥i uceni®.

Z jiného pohledu se diva na praci ucitele Winfried B6hm (1980), ktery rozlisuje v historii tfi role
této profese: pomocnika prirody, agenta spole¢nosti a reprezentanta lidskosti. Predevsim prvni
role je neobvykl3, ale nasla své opodstatnéni uz v nazorech Rousseaua, pozdéji v reformni
pedagogice minulého stoleti napt. Marie Montessori, Ellen Key a dalSich zastanc svobodného
rozvoje ditéte. Ucitel je pomocnikem prirody, to znamen3, Ze sleduje prirozené potieby uceni a
rozvoje ditéte tak, aby se mohlo prirozené rozvijet.

Zcela jiny je obraz ucitele jako agenta spolecnosti. Ani tento pohled na profesi ucitele nenf zcela
novy, je mozné ho najit uz vantickém Recku, kdy praci ucitele vykonavali sofisté, ktefi za
finan¢ni odménu zprostredkovavali svym zakim spolecensky a politicky potiebné védomosti a
dovednosti. V novodobé historii se tato tendence projevila ve druhé poloviné dvacatého stoleti,
kdy byla v pedagogice sledovana predevsim efektivita, planovitost vyucovani a zprostredkovani
spolecensky potirebnych kvalifikaci. ,Ucitel se tak stal organizdtorem procesu ucleni a
spolecenskovédné vyskolenym socidlnim inZenyrem®. (Bohm 1980, 16)

Dalsi funkci ulitele je funkce ulitele jako reprezentanta lidskosti. S touto dlohou ucditele je
spojena polemika kolem dtleZitosti osobnosti ucitele a jeho rehabilitace jako osobnosti.
NemiiZzeme ptipravit Zaka na vSechny problémy, které ho v zZivoté cekaji a vybavit ho vSemi
potrebnymi znalostmi, ale miiZeme jej vyzbrojit konkrétnimi praktickymi zkuSenostmi, které mu
mohou pomoci prekonat prekazky. V dobé, kdy ucitelé pracovali s centralné pripravovanymi
vzdélavacimi programy a jednotnymi ué¢ebnicemi, tedy v Ceské republice pied rokem 1989 a do
jisté miry az do zavedeni ramcovych vzdélavacich programi, byl ucitel povazovan za ,|[...]
poloprofesiondla, aplikdtora, ¢i dokonce pouhého transformdtora ucebnich osnov reprobujiciho
obsah a didaktickou strukturu (vice ¢i méné kvalitni) ucebnice, pridélujiciho Zdakiim zndmky za to,
jak si zapamatovali ,probrané” ucivo a prokdzali schopnost Iépe Ci hiire reprodukovat obsah
ucebnice i ucitelova vykladu“. (Walterova 2001, 11) S Narodnim programem rozvoje vzdélavani,
ktery byl ptijat vladou Ceské republiky v inoru 2001 a ktery je zakotven v Bilé knize, se méni
chapani role ucitele. , Ucitel se stdvd manaZerem prdce tridy, diagnostikem ucebnich stylii Zdkii a
konzultantem v situacich spojenych s u¢ebnimi potiZzemi. [...] UCitel je pecovatel o socidlni pohodu,
zdravi a bezpecnost Zdkii v béZnych i mimorddnych situacich. Ucitel je vychovatel a ochrdnce
mordlnich, kulturnich a duchovnich hodnot. [...]“ (Walterova 2001, 11) Zménu v roli ucitele vnima
také Prilicha, ktery tvrdi, ze ,[...] tradicné byl ucitel povaZovdn za hlavni subjekt vzdéldvani,
zajistujici ve vyucovdni preddvdni poznatki Zdkiim. Soucasné pojeti ucitele, vychdzejici
z rozsireného profesiondiniho modelu, zdiraznuje jeho subjektové-objektové role v interakci se
Zdky a prostredim*“. (Priicha etc. 2003, 261)

Na zménu roli ucitele oproti minulosti poukazuje také Novackova, ktera zdlraziuje, Ze
v tradi¢nim, transmisivné zaloZzeném vyucovani je ,[...] ucitel jako herec, ktery md hlavni roli.
Efektivni vzdéldvdni vyZaduje, aby ,vyklidil pole” a pfenechal je détem, jejich komunikaci a aktivité.
Z ustredniho herce by se mél stdt dobrym reZisérem“. (Novackova 2001, 13) Diive méla skola jiné
ukoly. Vyucovani slouzilo k tomu, aby si Zaci osvojili ur¢ité mnozstvi védomosti. Ucitel sdéloval
zakim hotové poznatky, vyhledavani informaci nebo hledani vlastniho feSeni, zkouSeni, uceni se
pokusem a omylem bylo povazovano za zdrzovani. Nyni se situace zasadné méni. Neméné
dilezitou slozkou vzdélani je schopnost aktivné vyhledavat informace, reSit problémy, hledat
souvislosti, vyvozovat pravidla, tvorit si vlastni nazory a umét je obhajovat a zejména schopnost



to vSe pouzit v nenadalych situacich a eventudlné to naucit druhé. (Novackova 2001, 13) Také
Spilkova uvadi, Ze ,,[...] ucitel je chdpdn predevsim jako facilitdtor Zdkova vyvoje a uceni, ktery
vytvdri vhodné podminky a ridi procesy ucleni, jako diagnostik v odhalovdni zvidstnosti déti, ktery
se snaZi dotdhnout kaZdého Zdka k jeho maximu, jako priivodce na cesté pozndni [...]“. Spilkova

(2004b, 7)

Vasutova (2001) tvrdi, Ze se ucitelé vsouvislosti se zavadénim ramcovych vzdélavacich
programi ,[...] stdvaji spolutviirci vzdéldvacich obsahu (kurikula) a koncepci vychovy, vzdeéldvdani
a vyucovdni.” Jsou postaveni do novych roli, ,[...] v nichZ je posilovdna oblast mezilidskych vztaht,
hodnot a postojii, zmirriovdni/eliminovdni socidlnich a etnickych bariér ve spoleCnosti a rozvijeni
evropanstvi. Jsou zodpovédni za efektivitu vyucovdni a vzdéldvaci/vychovné vysledky, jsou aktéry
socidlniho klimatu Skolského zarizeni”, (Vasutova 2001, 19)

Prokop (2003, 57) analyzuje Cinnost ucitelii a na zakladé tohoto rozboru uvadi, Ze ucitelé jsou
nejjistéjsi vrolich soudce (,Petr neplijde na gymnazium.“), misionaie jako nositele ‘vyssi
kultury’, v roli policisty, detektiva (,Kdo hodil tou kridou?). Soucasné si ale mysli, ze ,[...] je
jenom otdzkou casu, kdy se postaveni a role ucitele v soucasné skole zméni. Nebude dlouho trvat a
Cesky ucitel se bude muset smirit s nutnosti pohybovat se v osobnim kariérnim ristu a bude ho
cekat pomérné svobodnd volba z pohledu obsahu uciva, nemluvé jiz o ziskané svobodé volit
jednotlivé postupy, formy, metody, ucebni texty apod”. (Prokop 2003, 56-57) Idealnim ucitelem
pro obdobi zmén, pred kterym stoji nase Skolstvi, je podle Prokopa reflektivni praktik,
transformacni intelektual a postformalni praktik. (Prokop 2003, 59-60)

Pozadovana proména role ucitele v kontextu vzdélavaci reformy, ktera je ovliviiovana ménicimi
se podminkami ve spoleCnosti a zménou vzdélavaci politiky statu, vyvolava potiebu zmény
pripravy jak stavajicich, tak budoucich ucitelii. Stale vyraznéjsi je posun role ucitele jako
odbornika v jeho aprobacnim piredmétu smérem k uciteli, ktery uci zaky zit v kolektivu, pracovat
v tymu. Roste tak vyznam socialniho uceni zaka a ucitel neni pouze tim, kdo zakiim piredava své
znalosti, ale stava se tim, kdo by mél ovliviiovat osobnostni i socialni rozvoj zaka. Vétsi vyznam
nez drive tak hraje také osobnost ucitele.

Protoze jsou zaci vystaveni velkému mnozstvi informaci (napt. z masmédii), potiebuji pomoc p¥i
orientaci vnich a jejich nasledném vyhodnocovani. Poradenstvi ma tedy své misto nejen pri
vychovnych problémech a pii volbé povolani, ale také vodbornych otazkach. Inovovat a
modernizovat znamena nejen vyuzivat pro vyuku moderni technologie, ale také orientovat se
v odborné literatuie, ve zménach ve Skolstvi, v nové publikovanych ucebnicich a ucebnich
materialech a ucastnit se dalSiho vzdélavani. To vSe prispiva ke zvySeni odborné a pedagogické
kvalifikace ucitele. Nové se ucitel bude pii zavadéni ramcovych vzdélavacich programt podilet
na tvorbé Skolniho kurikula, vypracovavat plany svého predmétu a své vlastni.

V oblasti vychovy musi ucitel reSit radu problémt, které souvisi se snizujicim se podilem
vychovy vrodinach, a naopak se zvétSenim vlivu masmédii, rostoucim poctem vychovnych
problémi u zaki, predevsim sniZenou schopnosti koncentrace, neklidem, ale také agresivitou.
Proto se od ucitele ocekava odborna a pedagogicka kompetence, uvédomély pristup k reSeni
vychovnych problémt a osobni kontakt s zaky i rodici. S tim Uzce souvisi dalsi soubor uloh
ucitele, a to je kooperace. PrestoZe, jak jiz bylo receno, je ucitel spiSe individualista, musi se
spolupodilet na tymové praci celé rady lidi. Spolupracuje s kolegy a vedenim Skoly na tvorbé



Skolniho programu, s ostatnimi vyucujicimi, ktefi vyucuji vdané tridé, srodici svych zakda.
ProtozZe se $kola stale vice otevira verejnosti, mél by se podilet na téchto aktivitach.

Dalsi oblasti je velmi nelehka tloha hodnotit a znamkovat. Hodnoceni vykonu je samo o sobé
velmi komplikovany soubor kroki, které je treba vykonat. Zacina stanovenim tkold, které ma
zak plnit a ukazat tak svilij vykon, nasleduje zjiSténi vykonu a jeho ohodnoceni a oznamkovani
nebo slovni hodnoceni. Ale nejen znadmkovani a slovni hodnoceni jsou dostacujici. Zpétnou
vazbou pro zaka je také pochvala, povzbuzeni, oprava. Nejen pro zaky a rodice je zkouSeni
dilezité, pro ucitele je méritkem uspésnosti jeho prace a zakladem pro planovani dalsiho
postupu. Pres dilezitost této problematiky je ji pii piipravé budoucich uciteld, ale i pti dalSim
vzdélavani pedagogii vénovana velmi mala pozornost. AZ v posledni dobé se v souvislosti se
zavadénim novych maturit zacind této otazce vénovat zvySena pozornost a v nabidce
vzdélavacich instituci se objevuji seminare vénované testovani, evaluaci a hodnoceni. K témto
zakladnim povinnostem ucitele je nutné piipocist tkoly spojené s organizaci, jako je vedeni
pedagogické dokumentace, psani zprav, korespondence s rodici, socialnimi urady apod. Ucitel
zodpovida za vybaveni tridy, pracovny, priruc¢ni knihovny atd.

Vycet vSech ukol(, které ma plnit ucitel, je dlouhy a vyzaduje od pedagogii angaZovanost,
flexibilitu a zodpovédnost. Navic je mnohdy treba, aby ikoly byly splnény pod ¢asovym tlakem, a
neni tedy divu, Ze tato situace vede mnohdy Kk frustraci az rezignaci. (Koller 1980, 90-92)

S roli ucitele Uzce souvisi také funkce ucitele, kterou mnozi z pedagogii zastavaji. Funkce ucitele
je [...] ,soubor tkolii navzdjem spolu riizné souvisejicich, které provddi jedna osoba s presné
vymezenou odpovédnosti“. (Kohnova 2001b, 40) I kdyZ ucitel pracuje prevazné ve tride,
vykonava i celou radu jinych cinnosti. Ucitel ma zajistovat funkci pedagogickou (vychovny
poradce, uvadeéjici ucitel, tridni ucitel, predseda predmétové komise, odbornik na skolni
kurikulum apod.), manazerskou (treditel, zastupce teditele a jiné) a podplirnou (knihovnik,
spravce pocitacové sité apod.). (Kohnova 2001, 87) Od uciteld se tedy ocekava, Ze budou
prijimat dalsi funkce ve Skole a se Skolou souvisejici. (Walterova 2001b, 14) Otazka, jaké role
jsou pro ucitele cizich jazykl podstatné a jaké a funkce zastavaji ve skole, byly poloZeny ucitelim
v tomto vyzkumu.

1.3 VLASTNOSTI A KVALITY UCITELE

Pozadavky na osobnost ucitele se ménily podle politické a hospodarské situace. V dobach, kdy
hlavni roli pii vychové hrala cirkev, byly nejdllezitéjSimi vlastnostmi ucitele ctnost, laska
k zaklm, trpélivost, skromnost, stfidmost a pocestnost. (Felbiger in Kopp 1980, 13). V obdobi
osvicenstvi se pohled na idealniho ucitele priliS nezménil, stale byl hodné ovlivnén cirkvi. Od
ucitele se vyzadovala skromnost, plnéni povinnosti, poslusnost vic¢i nadiizenym, laska,
trpélivost, cilost, pocestnost, pile a zrucnost. V poloviné 19. stoleti mél byt ucitel predevsim
vSestranny. Diesterweg to vyjadril slovy: ,Prejeme uciteliim zdravi Germdnii, bystrost Lessinga,
dusi Hebela, nadseni Pestalozziho, jasnost Tillicha, vyrecnost Salzmanna, znalosti Leibnitze,
moudrost Sokrata a ldsku JeZise Krista.” (in Kopp 1980, 16).



V pedagogice 20. stoleti ziskava osobnost ucitele nové rysy. Od ucitele se pozaduje jemnocit,
naklonnost, pedagogicky takt, schopnost diagnostifikovat, objektivita, smysl pro humor, ale také
odbornost a zboZnost. (Kerschensteiner in Kopp 1980, 18) Osobnosti ucitele se v minulém
stoleti zabyvalo mnoho védcl, kteri vytvorili celou radu katalogli s pozadavky na ucitele.
Napriklad Gottler (1932) vyjmenovava: rozvaznost, laskavost, hodnovérnost, prirozenou
autoritu, uméni vysvétlit latku, byt vzorem zakim a mit pedagogicky takt. Henz (1971) vyzaduje
od ucitele pedagogickou lasku, autoritu, spravedlnost, trpélivost a humor. (Kopp 1980, 19-20)

V souvislosti snovymi pozadavky na konci 20. stoleti vytvoril Zifreund pro profesionalniho
ucCitele tento seznam: senzibilita vic¢i zaklim a koleglim, pozitivni pristup, jednoznacné
hodnoceni a schopnost navazovat kontakt, otevienost vii¢i novinkam, pocit zodpovédnosti a
sebeovladani. Od ucitele se navic oCekava, Ze bude mit v zasobé celou paletu technik uceni a
vychovy a nacvicenych strategii. (Kopp 1980, 29)

Urbanek (2005, 72) odkazuje na Daniela a dalsi autory (2002, 39-40) a upozornuje na to, Ze by
se jiz pri vybéru adeptid ucitelstvi mély zohlednit zvySené pozadavky na ucitele a klast dliraz na
recovy projev, distribuovanou pozornost, z volnich vlastnosti na trpélivost a aktivitu, z osobnich
vlastnosti uprednostiiuje mirnou extroverzi, emocionalni stabilitu, sebedlvéru, ctizadost,
adaptaci, dominanci. Ucitel by mél byt integrovanou osobnosti bez komplexi ménécennosti nebo
narcismu. Pro ucitelské povolani je dale diilezita priméfena mira socialnich postojli, emotivity,
objektivita a zdjem o praci s détmi.

Da se rici, Ze tyto pozadavky na ucitele, at’ jsou Ci nejsou realné, ukazuji, jaky rozdil je mezi
naroky a skutecnosti. Ale vkazdém piipadé ucitel je a bude osobnost, se kterou se zaci
identifikuji, a asi neexistuje Zadna profese, u které by lidské kvality hraly takovou roli, jako u
ucitele. Ucitel je, a¢ to zni jakkoliv nadnesené, pro zaky vzorem. Jak moc ovliviiuje ucitel své
Zaky, je otazka, které ve svém vyzkumu vénuji pozornost.

Miuzeme tedy Fici, Ze vlastnosti ucitele maji velky vliv na proces vyucovani, ale nejsou jedinym
faktorem, ktery ovliviiuje vyucovani. Jejich vliv je treba vidét v souvislosti sroli, kterou
v procesu vyucovani ucitel zastava. Jedna z otazek, kterymi se prace zabyvj, je, jak ucitelské
vzory ovlivnily dotazované pri volbé povolani.

1.4 TYPOLOGIE UCITELE

Typizovani je ¢asté v bézném Zivoté, ale ve védé velmi obtiZné a problematické. Casto slychame:
»To je typicky ucitel!“ Nebo jesté castéji: , Typicka ucitelka!“ Ale co konkrétné je tim mysleno? Co
je pro ucitele typické a jaké typy uciteld existuji? Mezi nejznaméjsi tridéni patii typologie
Lewina (1939), ktery rozliSuje ucitele autoritativniho a demokratického. Autoritativni ucitel
dava pokyny, chvali a kritizuje, zatimco demokraticky ucitel necha zaky podilet se na
rozhodovani, oceniuje neosobné, ale vécné, ridi rozhovory, dava jasné a odborné pokyny.

Anderson (1946) rozliSuje ucitele na dominantni a integrativni. Dominantni ucitel dava casto
prikazy, opravuje a Kkara. Integrativni ucitel je pratelsky, vzdy ochotny pomoci. (in
Daublesky/Petry 1990, 80)



Velmi uznavanou je typologie Anne-Marie Tausch z roku 1958, ktera na zakladé pozorovani
rozdélila ucitele na autokrativni, autoritativni a socialné-integrativni. Prvni skupina se vyznacuje
davanim prikazt, zlostnosti, nepratelskym postojem, nezdvorilosti, Spatnym vztahem k zakam.
Ucitel autoritativni vyZaduje absolutni posluSnost, zatimco typ socidlné-integrativni je
charakteristicky klidnym jednanim, porozuménim, zdvorilosti, optimismem, dobrym vztahem
k zaklim, otevienym jednanim. Na zakladé dalS§iho vyzkumu rozsirili Tauschovi typologii o
liberalni typ laissez-faire, ktery zastava zasadu volnosti ve vychové. (1976, 79)

Podobné kritérium zvolil Gordon (1959), ktery déli ucitele podle pristupu ke tridé na
instrumentalniho, ktery se predevsim snazi splnit cile uCeni a dodrzet plan, dosdhnout u zaka
dobrych vykonti a své cile prosazuje autoritativnimi prostredky. DalSim typem je expresivni
ucitel, ktery dava zakiim prostor pro osobni rozvoj, je zakiim pomocnikem pii reSeni problémdi,
diskutuje s zaky Casto i o vécech, které svyucovanim primo nesouvisi. Typ instrumentalné-
expresivni se pak snazi splnit pozadavky uc¢ebniho planu, a pritom brat ohled na potieby a zajmy
zakl. Tento typ je nejuspésnéjsi, zaci vjeho tridach dosahuji dobrych vykonli a soucasné
vysokého stupné moralky. (in Kopp 1980, 23)

Dalsi znamou Klasifikaci je typologie Caselmanna, ktery rozliSuje ucitele podle zaméfeni na
logotropa, u kterého prevlada orientace na ucivo, a paidotropa uprednostiujictho zajmy zaku.
(Kopp 1980, 24) Na typologii Caselmanna navazuje Konigs (1983, 35). Vlastnosti logotropa jsou
podle jeho studie systemati¢nost a planovitost, odborna kompetence, schopnost kognitivni
diferenciace, jasnost vyjadrovani myslenek a analytické mysleni. Naproti tomu se paidotrop
vyznacuje pratelskosti, vyrovnanosti, sebedtivérou, pozitivnim ocekavanim vici zaklim, snahou
o dobré klima ve vyucovani, vlivem na proces socializace, empatii, jistym vedenim, férovym
pristupem a spravedlnosti, trpélivosti, zajmem o Zzaky, veselosti, toleranci, flexibilitou a
autoritou. (Konigs 1983, 358) Podle Konigse existuje skupina vlastnosti, které se hodi k obéma
skupinam, a to je jistota, ochota riskovat, organizacni talent a angazovanost. Kénigs dale vy¢islil
radu vlastnosti ucitele, které se nedaji priradit ani k jednomu typu, a to podle ného podporuje
tuto typologii. Jedna se o vnitini profesni motivaci, schopnost zachovat si odstup, fantazii,
vyrecnost, kontrolu afektu, ochotu k sebepoznani a sebekritice, zrucnost, odstup od role a malou
uroverni strachu. (Kénigs 1983, 359)

Zajimava je typologie Camilly Kresbach-Gnath, kterou vytvorila na zakladé svého vyzkumu ve
Svédskych podnicich klasifikaci, ktera se podle Michaela Schratze a Ulrike Steiner-Loffler da
pouzit i ve Skolstvi. Stejné jako ve firmach najdeme ve skolach primé protivniky (aufrechte
Gegner), ktefi jsou proti vSemu novému, dale misionare (Missionar), ktefi za prosazeni svych
ideji ,jdou do ohné", presvédcené (Glaubige), kteri bez ohledu na ndmahu prosazuji inovace,
vyckavajici a lhostejné (Abwartende&Gleichgiiltige), kterym je vlastné vSechno jedno, slibujici
(Lippenbekenner), bojovniky v zakopech (Untergrundkdmpfer), ktefi s novinkami souhlasi, ale
zdlraznuji jejich stinné stranky, a emigranty (Emigranten), kteri ze Skoly pred novotami utikaji.
(Schratz/Steiner-Loffler1998, 168-169)

Altstetter (1980, 105) rozliSuje ucitele dominantniho a autokratického. Dominantni typ tzce 1idi
vyucovani, coz se projevuje velkym podilem jeho mluveni, stalym zasahovanim do prace a
projevu zakid. Dominantni ucitel ptikazuje, natizuje, rozkazuje, chvali atresta. Naproti tomu
ucitel autokraticky (autokrativ) ma sice na prvni pohled podobné projevy, ale je emocionalnéjsi,
ironicky a sarkasticky, vysmiva se zaklim, je podrazdény a agresivni, precitlivély, prosazuje svoji
vili tresty, vyhruzkami a Spatnymi znamkami.



Podle teorie, kterou formuloval v 80. letech E. M. Rogers, se lidé déli podle toho, jak piijimaji
novinky, do péti skupin: novator a zlepSovatel; ten, kdo si okamzité osvoji novinky; pragmatik;
konzervativec stavici se proti novotdm a zaostalec. Na zakladé této teorie provedli Cernochova,
Sinor a Kankaarinta (2001, 335) prizkum mezi studenty ucitelskych obori a dosli k zavéru, ze
mezi studenty ucitelstvi jsou zastoupeny vSechny zminiované skupiny.

Na zakladé svého vyzkumu kompetenci, ktery je piedstaven v dalsi kapitole, vytvoril Bauer
(2005) typologii ucitelli, ktera vychazi z dimenzi zakladnich pedagogickych kompetenci.
Rozdéluje ucitele na pionyry, ktefi neustale objevuji nové, umélecké remeslniky, kteri pracuji
s originalnimi, neobvyklymi materialy, experty, manazery, herce a politiky stojici v pozadi.

Typologii ucitele cizich jazyk(, kterym je vénovan tento vyzkum, se zabyvala Schwerdtfeger
(1977), ktera rozliSuje mezi typem vice zamérenym na individuum a typem vice zamérenym na
interakci. UZ z nazvu jednotlivych typi je zfejmé, Ze neni mozné striktni prirazeni k jedné nebo
druhé skupiné. Kromé toho zastava Schwerdtfeger nazor, Ze ucitel neni pouze nositelem urcitych
vlastnosti, které staticky uplatiiuje viici zakim, ale Ze jeho vlastnosti ovliviiuji proces interakce
ucitele s zaky. Mezi faktory spiSe interaktivniho pristupu k zakiim povazuje interakci se vSemi
ucastniky vychovy a vzdélavani, omezeni dominantnosti, vétsi podil zaki na rozhodovani ve
vyucCovani. Do druhé skupiny patfi stala kontrola a hodnoceni na zakladé hodnot a norem.
(Schwerdtfeger 1977, 359) Z Ceskych autorli jmenujme alespon Koprivu, ktery rozlisuje ucitele
na angazované, schopné empatie, obétavé a neangazované, bez zajmu o zaka. (Kopriva 2000, 16-
20).

Z vyse uvedeného vyctu riiznych typologii je zfejmé, Ze jsou zaloZeny na osobnich vlastnostech a
profesionalnich dovednostech uciteld, na jejich pristupu k Zaklim a profesi a ke zménam ve
Skolstvi. Jakymi znaky se vyznacCuje soucasny ucitel cizich jazykl, nebo lépe feceno, jaké
kompetence by meél mit, tomu je vénovana pozornost ve vyzkumné Casti prace. Na zakladé
analyzy ucitelovych roli jsou konstruovany podle Spilkové kompetence ucitele, které vyjadiuji
odpovédnost ucitele v procesech vyucovani a uceni. (Spilkova 2004)

1.5 DEFINICE POJMU KOMPETENCE

Kompetence je pojem, ktery je v soucasné dobé sklonovan ve vSech padech. Predevsim se
v souvislosti s probihajici reformou mluvi o klicovych kompetencich zaka, jejichz rozvoj je podle
Narodniho programu rozvoje vzdélavani v Ceské republice (2001) nejdileZitéj$im cilem
vychovy a vzdélavani. Pritom je pojem kompetence mnohdy nespravné chapan a interpretovan.
Nékteri ucitelé, i ti, ktefi se zucastnili mého vyzkumu, povazuji pojem kompetence za zavadéjici,
chapou jej jako néco, co uz tady drive bylo, jenom je to dnes nazyvano jinak, coz je mate.
Zameénuji pritom pojmy kompetence a dovednost. Kompetenci je vSak tfeba chapat jako Sirsi
pojem. V bézné komunikaci se skutetné oznaceni kompetence pouzivd pro predpoklad,
zpusobilost ¢i dispozice k jednani, tedy jako synonymum pro dovednost, znalost, kvalifikaci.
Také Nieke pouziva pojem kompetence pro vyjadreni riznych kvalifikaci a jejich ¢asti a definuje
kompetenci jako schopnost vykonavat kvalifikované zadané ukoly, uvédomovat si
zodpovédnosti vykonavat danou praci co nejlépe a dodrzovat etické zasady profese. Jini autori



pouzivaji pojem kompetence pro oznaceni dispozic kuspéSnému jednani v komplexnich a
problematickych situacich. (Helus 2001 in Nieke 2002, 16) Pritom pojem kompetence ucitele
neni v zahrani¢ni ani v ceské odborné literatui‘e pojmem novym. Jak uvadi Janik (2006), zacal se
pojem kompetence jako oznaceni pro soubor osobnostnich charakteristik a profesnich dispozic
ucitele pouzivat v 60. letech 20. stoleti, kdy se zacal pedagogicky vyzkum vénovat otazce role
ucitele a efektivity jeho vyuky.

Také Vasutova (2001) se domniva, Ze se pojem kompetence pouziva nejednoznacné a definuje
kompetence takto: ,Profesni kompetenci chdpeme jako pojem receptivni, kterym jsou oznacovdny
takové profesni kvality ucitele, které pokryvaji cely rozsah vykonu profese a jsou rozvoje schopné.
Zahrnuje znalosti, dovednosti, postoje a zkusenosti. (Vasutova 2001, 30) Podobné Spilkova chape
profesionalni kompetenci jako ,[...] komplexni schopnost Ci zpiisobilost k tispésnému vykondvdni
profese. Zahrnuje znalosti, dovednosti, postoje, hodnoty, osobni charakteristiky“. (Spilkova 2004,
25)

Bild kniha (2001, 51) a ramcové vzdélavaci programy definuji kompetence jako soubory
znalosti, dovednosti, postoji a hodnot, které umoznuji clovéku jednat adekvatné a efektivné
v riznych pracovnich a Zivotnich situacich.

Stejné definuje klicové kompetence Belz a Siegrist. Podle téchto autor zahrnuji klicové
kompetence schopnosti, dovednosti, postoje, hodnoty a dalsi charakteristiky osobnosti, které
umoznuji ¢clovéku jednat adekvatné a efektivné v rliznych pracovnich a zivotnich situacich. (Belz,
Siegrist, 2001) Také v predkladané studii je chapan pojem kompetence v tomto vyznamu.

Vsechny definice pojmu kompetence se shoduji vtom, Ze se jednd o komplexni soubor,
obsahujici nejenom o vrozené schopnosti, ale také o ziskané znalosti, dovednosti i zkuSenosti.
Takto jsou chapany kompetence ucitele v této studii.

1.6 KLASIFIKACE POJMU KOMPETENCE UCITELE

Kdo se zajima o to, jak se stat ucitelem, ma pomérné jednoduchou praci. Sta¢i nahlédnout do
studijnich programti a predpisi vysokych Skol, které pripravuji budouci ucitele, a vybrat si
z nabidky raznych Skol tu, kterd mu nejlépe vyhovuje. Pokud ale chce védét, co musi clovék
umét, aby se mohl stat ucitelem, jaké ma mit kompetence, mad mnohem tézsi praci. Jak je
uvedeno v predchozich kapitolach, je pro ucitelskou profesi charakteristické velké mnozstvi
riznych uloh, roli a funkci, které musi plnit. A s tim souvisi otazka, jaké znalosti, dovednosti a
schopnosti kjejich plnéni ucitelé potrebuji. A existuji néjaké kompetence typické pro tuto
profesi? Jak tvrdi Bauer, v, (V) soucasnosti se obecné za klicovou kompetenci ucitelli povazuji
cilené pldanovdni, organizace, vedeni a reflexe procesu uleni a vyucovdni. Vyucovdni jako
organizovdni procesti uceni vyZaduje odbornou a odborné védeckou, odborné didaktickou a
pedagogicko-psychologickou kompetenci. Kromé toho je nutnd metakompetence. Kni patri
schopnost kooperace, pripravenost ucit se stejné jako schopnost starat se o uchovdni svého
vlastniho psychologického a télesného zdravi.“ (Bauer 2002, 50)

Nezvalova (2001, 51-54) navrhuje rozdélit pedagogické kompetence na kompetenci fidici,
seberidici, tj. kompetence ridit svilij profesionalni rozvoj, a odborné, které dale charakterizuje



jednotlivymi zpGsobilostmi. Ridici kompetence obsahuje zptisobilost planovat vyuku, tispé$né ji
realizovat, monitorovat a hodnotit. Kompetence seberidici zahrnuje zptsobilost rozvijet sebe
sama scilem zvySeni kvality prace a podilet se na tymové praci. A kompetence odborna
piredpoklada zpiisobilost ovladat predmeéty své aprobace, disponovat potfebnymi dovednostmi
z daného oboru a vytvorit hodnotovy systém.

Svec (2001) chape ucitelské kompetence jako oblasti rozvoje osobnosti uéitele a déli je na
kompetenci kvyucovani a vychové (diagnosticka, psychopedagogickd a komunikativni),
kompetenci osobnostni (odpovédnost ucitele za pedagogické rozhodnuti, autenticita,
akceptovani sebe i druhych) a rozvijejici se kompetenci (adaptabilita, adaptivni, informacni,
vyzkumné sebereflektujici a autoregulativni dovednosti).

Z tohoto modelu, ktery prezentuje Svec, (1998) ale také Spilkova (2004) nebo Vasutova (2001),
vychazi Cisovska (2001, 235), ktera povazuje za dilezitou slozku dovednosti osobnostné
socidlniho charakteru, které nazyva osobnostné socialni kompetenci: ,Socidlni oblast osobnostné
socidini kompetence zahrnuje podle Svece (1998, 77) socidlni dovednosti, ale i védomosti, posti‘ehy,
postoje a viastnosti, které podmiriuji tucinnou socidlni komunikaci - jejim jadrem jsou dovednosti;
potreby, vlastnosti a postoje jsou spoustécim mechanismem téchto dovednosti.”

Helus vychazi z humanistické pedagogiky a vymezuje klicové kompetence ulitele, které nazyva
jadrové, ,[...] vyjadrujici zdkladni smysl a cil ucitelovy profese; smysl a cil vtiskujici této profesi
charakter povoldni kjedné z antropologickych zdkladnich sluZeb cloveéku“. (Helus 2001, 48)
Jadrovymi kompetencemi jsou podle Heluse kompetence pedologicka (planovat, organizovat a
ridit uceni zakd), kompetence oborové-didakticka (zvladnuti zakladi vyucovaciho predmétu a
dovednost jeho tvorivé transformace tak, aby rozvijel osobnost zaka), pedagogicko-organizacni
(rizeni vztahl a Cinnosti ve tridé) a kompetence pedagogické sebereflexe (reflexe plisobeni na
zaka a sebevzdélavani). Jadrové kompetence vyjadruji skutecnost, Ze ucitelovo povolani je ,[...]
odborné, védecky i eticky zaloZeno na realizaci urcitého vztahu k ditéti/dospivajicimu. [...] Jde o
vztah nastolujici vzdeéldvaci vyzvy a tkoly.” Jeji soucasti je ,[...] zptisobilost ucitele pohlédnout na
sebe, ale i na své kolegy, ucitelsky sbor pod zornym thlem kvality odpovédi na odkdzanost
ditéte/dospivajiciho na vzdéldvdni, pod zornym uhlem zpisobilosti aktualizovat jeho vzdéldvaci
potence a eliminovat jeho bariéry rozvijet se“. (Helus 2001, 49).

Z humanistické pedagogiky a psychologie vychazi také LukaSova (2003), ktera klasifikuje klicové
ucitelské kompetence jako kompetenci vyvojové-reflexivni, diagnostickou, sebereflexivni,
socialné-vztahovou (interaktivni, komunikativni, kooperativni, predmétové diagnostickou,
psychodidaktickou, kompetenci k projektivni  tvorivosti, pedagogicko-vyzkumnou,
metodologickou a kompetenci decizni, pedagogicko-organizacni.

Ucitel realizuje cile vzdélavani prostrednictvim kompetenci. Vzdélavaci cil ‘ucit se poznavat” plni
pies kompetenci predmétovou, didakticko/psychodidaktickou, pedagogickou, informatickou a
informacni, manaZerskou, diagnostickou a hodnotici. Vzdélavaci cil ‘ucit se zit spolecné
s ostatnimi” se naplnuje pomoci kompetence socialni, prosocialni, komunikativni a intervenéni.
Cil ‘ucit se jednat” se realizuje diky kompetenci vSeobecného rozhledu, osobnostné kultivujici,
multikulturni, environmentalni a proevropské. K napliiovani cile ‘ucit se byt” prispiva ucitel na
zakladé diagnostické, hodnotici, poradensko-konzulta¢ni kompetence a kompetence zdravého
zivotniho stylu. Nékteré kompetence se podileji na plnéni mnoha cili, nékteré maji priarezovy
charakter a jsou zastoupeny pri plnéni vSech cilti. (Vasutova 2001, 34-36)



Také v zahranicni literatuie najdeme rtizné pohledy na ucitelské kompetence a jejich tridéni.
Napriklad Heckt (2006) uvadi, Ze vedle odborné a didaktické kompetence musi ucitel
disponovat jesté jednou kompetenci, lépe feceno jednim komplexem kompetenci. Je tireba, aby
ho uceni bavilo, aby mohl pracovat efektivné s Zzaky, aby v ucitelském kolektivu nasel
spolupracovniky, se kterymi mize reSit vzniklé problémy. Nazyva ji kompetenci ¢innostni. Tato
kompetence zahrnuje komunikativni a kooperativni kompetenci, stejné jako kompetenci resit
problémy, hodnotit a podle potreby usmérnit vlastni jednani. Kooperativni a komunikativni
kompetence jsou podle néj ve velké mire zaloZeny na zkuSenosti, nedaji se naucit jako sucha
teorie, bylo by to jako ,kurz plavani na suchu“ (Heckt 2006, 12).

Podle Giesecka potiebuje pedagog dvé kompetence: kulturni (vécna) a komunikativni
(pedagogicky vztah), ke které patii umeét zaky vést, povzbuzovat a podporovat (Giesecke 1996,
396). Pritom chape ucitele jako nékoho, kdo pomaha pri uceni, nékoho, kdo néco zna a umi a je
schopen to predat zakiim. Kulturni kompetence je umélecké dilo, véda i fremeslo.

Arning (2000, 306-308) rozlisuje pét kompetenci ucitele: osobnostni, vS§eobecnou pedagogickou
Cinnostni kompetenci, specidlni pedagogickou ¢innostni kompetenci, odbornou a organizaéni
kompetenci. Osobnostni kompetence (Selbstverantwortungskompetenz) obsahuje prvky, které
vychazi z nutnosti sebereflexe, mysleni a jednani, stanoveni vlastnich cili, z vlastnosti a osobnich
zkuSenosti predevSim z vyucovani, které umoznuji ovérovat a zpracovavat vlastni projekce.
VSeobecna pedagogicka Cinnostni kompetence (allgemeine padagogische Handlungskompetenz)
je sumou zakladnich prvki, které jsou nutné pro profesi ucitele, ale nejsou vylucné pro ni
urceny. Jedna se napf. o senzibilitu, schopnost kooperace a integrace, navazovat kontakty, ridit
skupinové procesy, radit, hodnotit. Specidlni pedagogickd c¢innostni kompetence (spezielle
padagogische Handlungskompetenz) je naopak zaméfena primo na proces uceni. Patfi sem
dovednost vytvorit vhodné prostredi, vyucovat, didaktické a metodické dovednosti, vyuziti
klasickych i novych postupi, novych médii apod. Odborna kompetence (fachliche Kompetenz) je
vyrazem toho, Ze ucitel je expertem ve svém oboru, ktery dokaze sledovat vyvoj své discipliny a
dale se kvalifikuje. Organizacni kompetence (Organisationskompetenz) zahrnuje potiebné
organizacni schopnosti a znalosti administrativnich postupt, schopnost analyzy tkold, evaluace,
prace v tymu, spolupraci s mimoskolnimi oblastmi a institucemi. Tyto kompetence nestoji vedle
sebe, ale navzajem se prolinaji. Z Site téchto kompetenci vyplyva potieba cileného vzdélavani a
dalsiho vzdélavani ucitell. Pro oblast obecné pedagogické kompetence jsou nutné znalosti o
skupiné, jejim vedeni a podpore, diagnostickych postupech, evaluaci uceni a hodnoceni.
Specialni kompetence k pedagogickému jednani v sobé zahrnuje védomosti o uceni z pohledu
raznych disciplin, jako je psychologie, pedagogika, odborna didaktiky, biologie, informatika, dale
znalost metod a funkci multimédii a jejich vyuziti v procesu uceni. Odborna kompetence si zada
védomosti z riznych disciplin, jmenujme napt. re¢ a komunikaci, ekologii apod. Organizacni
kompetence zahrnuje potirebné organizacni schopnosti a znalosti, informace o funkci instituci a
jejich organizaci predevsim s ohledem na Skolstvi, véetné prava, personalni otazky, evaluace.
Kromé védomosti ztéchto oblasti jsou potiebné i odpovidajici metody, tedy praktické
zkuSenosti.

Nolle (2004, 20) definuje pojem kompetence a srovnava ho s pojmem kvalifikace, ktery se
vnémecky psané literature Casto objevuje jako synonymum tohoto pojmu. RozliSuje Ctyfti
kompetence - a to odbornou, socialni, metodickou a osobnostni. Odborna zahrnuje zakladni
pedagogické znalosti, terminologii, didaktickou kompetenci a zakladni znalosti $kolniho Zivota.
Socialni obsahuje komunikativni kompetenci, schopnost reflexe a sebereflexe, empatii,



autenti¢nost, hodnotovou orientaci a schopnost Kkritiky a reSeni Kkonfliktl. Metodicka
kompetence vsobé ukryva znalost a vyuziti novych médii a technologii, schopnost
sebeorganizace a ¢asovy management. (Nolle 2004, 59)

Bauer (2005, 20) déli ucitelské kompetence na odborné, didaktické a nadoborové
(tberfachliche). Pro znaceni nadoborové pedagogické kompetence pouziva pojem zakladni
pedagogické kompetence. Zakladni pedagogické kompetence (padagogische Basiskompetenzen)
se podle vyzkumd, které Bauer realizoval vletech 1996 az 1999, daji rozdélit do Sesti skupin.
Jedna se o dovednost vyjasnit cile a strukturovat obsah, vyuzivat rtizné socialni formy, ridit
interakci, komunikovat a informovat, vytvorit podminky pro uceni a planovat a organizovat.
(Bauer 2005, 20) Tyto kompetence jsou propojeny, navzajem se ovliviiuji. Prvni dimenzi, kterou
tvori stanoveni cild a strukturovani obsahu, tvori dale dovednost vyzdvihnout dtilezité, spojovat
logicky a kauzalné, redukovat, spojovat analogické a sefadit sekvence. Cim lépe dokéaZe pedagog
obsah logicky a vécné tridit a spojovat, tim lepsi je jeho kompetence v ramci této dimenze.
Uspésny pedagog umi vyuZivat socialni formy, coz znamena pievzit vedeni a fidit a soucasné
podporovat vnitini organizaci, socialni vztahy, vytvaret pravidla, vést malé i velké skupiny,
dvojice. Dilezitou, ale pro ucitele nelehkou dimenzi, tvori fizeni interakci. To znamena vnimat,
ale také ukazat city, mit smysl pro humor, tictu k jinym, hrat si, moderovat a ridit diskusi. S touto
dimenzi uzce souvisi komunikace, ktera znamena aktivné naslouchat, klast otazky, davat a
prijimat zpétnou vazbu, radit zakiim, vizualizovat, vést diskusi a prednasSet. Patou dimenzi,
kterou autori vytvorili vramci kvalitativni studie na zakladé principu zakotvené teorie
»,Grounded Theory“, nazvali jeji zakladatelé Strauss a Corbinova (1999) “tvorbou ucebniho
prostiredi’. Ucitelé, kteii maji vytvoreny vhodny repertoar této dimenze, umi vyuzivat rec téla,
pracovat s hlasem, vytvaret prostory vhodné pro vyucovani, vyhledavat materidly a tvorit
webové stranky. Pro tivodni a zavérecné faze hodin vyuzivaji raznych ritualt. Posledni dimenzi
je planovani a organizace. Tim jsou minény formy, které jsou dtlezitou pripravou na praci ve
tridé, kterd je ve vlastnim pribéhu hodin nepostrehnutelna. Patfi sem sbér informaci a
materiald a jejich archivace, rozvrzeni casu a také cCinnosti, které byly a jsou prozatim
podceniovany, a to je reflexe a evaluace. (Bauer 2005, 20-27)

Kyriacou (1996) rozlisSuje rozhodovaci a vykonové kompetence ucitele a zdlraziuje nutnost
rozvijeni obou. Mezi zakladni pedagogické dovednosti Fadi planovani a pripravu na vyucovani,
realizaci vyucovaci hodiny, Fizeni vyucovaci hodiny, dovednosti tykajici se klimatu tridy,
dovednosti, které pomahaji udrzet kazen, hodnoceni prospéchu zakd a dovednosti reflexe a
sebehodnoceni vlastni prace.

Na zakladé Narodniho programu rozvoje vzdélavani v Ceské republice (2001) a rozboru
dosavadnich vyzkumt byla v inoru 2009 zahijena verejna diskuze k profesnim standardiim
kvality ucitele, které vychazeji z kompetenci ucitele, jak je formulovala Vasutova (2001b). Jako
klicové  kompetence stanovila kompetenci oborové-predmétovou, didaktickou a
psychodidaktickou, obecné pedagogickou, diagnostickou a intervencni, kompetenci socialni,
psychosocialni a komunikativni, manazerskou a normativni a kompetenci profesné a osobnostné
kultivujici. Profesni standard, ktery je zaloZeny na profesnich kompetencich uciteld, odvozenych
od cild vzdélavani a funkci skoly, ,[...] je kritériem kvalifikace a spolu s aktudlnim vykonem ucitele
kritériem kvality jeho prdce”. (Walterova 2001b, 16). Profesni standard plsobi na komplex
profesnich kompetenci v tom smyslu, Ze predstavuje jejich normativni zakladnu, na niz se
nastavuji vyssi a specifictéjsi irovné kompetenci, jez se utvareji v pribéhu profesni drahy, a to
jak zkuSenosti, tak vzdélavanim. (Vasutova 2001b, 26)



Jeden citat na zavér. Robert Capek (2006) napsal: ,Se stdvajicim zavedenim skolnich vzdéldvacich
programii jsou nositelé kvalitniho vzdéldni takovi ucitelé, kteri dokdZi prohlubovat klicové
kompetence u Zdki, realizovat olekdvané vystupy jednotlivych oborit, pracovat s priirezovymi
tématy atd. Klicem jsou nejen viastni postoje ucitele, ale také pedagogické dovednosti, mezi nimi i
schopnost pouzivat rozmanité zplisoby vyucovdni.? Sohledem na =zavadéni ramcovych
vzdélavacich programi je nutné, aby si ucitelé osvojili nebo prohloubili kompetence nutné pro
tvorbu Skolnich vzdélavacich programi. ProtoZe na tyto ukoly nebyli stavajici ucitelé béhem
svého studia pripravovani a dal$i vzdélavani se vtéto oblasti zavadi velmi pomalu a se
zpozdénim, vlastné jiZ pét minut po dvanacté, je to otazka, které také vénuji ve svém vyzkumu
pozornost.

1.7 UCITEL CIZICH JAZYKU A JEHO KOMPETENCE

S postupnou pireménou nasi spolecnosti na vicejazy¢nou a multikulturni, coz vyplyva nejen z
rostouci pracovni migrace, zvySujicitho se poctu vystéhovalci a lidi, ktefi se stéhuji, ale také
s postupujici evropskou integraci, nartsta potireba a nutnost znalosti cizich jazykd. Soucasné se
diferencuje zaméreni ucitelli cizich jazykl: pro prvni stupenn a druhy stupen zakladni Skoly,
stredni a vysoké skoly, pro odborné skolstvi, prvni a dalsi cizi jazyk, vzdélavani dospélych apod.
To vSe vyzaduje Siroké a specifické spektrum kvalifikace ucitel. (Krumm 1990, 113) Mnoho
vyzkumd je vénovano otazce, co vlastné je dilezité pro efektivni uceni ciziho jazyka. Tyto studie
se zatim piedevsim vénovaly novym metodam, roli Zaka apod. Otazce, jakou funkci plni ve vyuce
cizich jazyka ucitel, bylo zatim vénovano pomérné malo pozornosti. Nékteré z nich predstavi
tato kapitola.

Ucitel cizich jazykd musi byt zcela jisté nositelem klicovych kompetenci, kterymi by méli
disponovat vSichni ucitelé a které predstavila piedchozi kapitola. Ale vzhledem k zamérenim
predmétu, ktery vyucuji, by méli napliiovat i specifické kompetence, které vyplyvaji z charakteru
vyucovani ciziho jazyka. Osobnost ucitele cizich jazykli je vice nez u ostatnich predméti
dilezitym faktorem ve vyuce. Na zakladé svého vyzkumu dosel Kénigs (1983, 356) k zaveéru, ze
zasadnim faktorem ve vyucCovani je motivace pro cizi jazyk a kulturu zemi cilového jazyka, pti
které hraje ucitel ciziho jazyka dilezitou roli. Dalsim divodem pro toto tvrzeni je skutecnost, ze
ucitel ma dtlezity podil na vytvoreni klimatu ve skupiné. Solmecke (1981, 5) poklada na zakladé
vyzkumd, které provadél vletech 1977-1980 ucitele cizich jazykd za ,reprezentanta“ kultury
cilového jazyka, jehoz postoj kjazyku, k vyucovani a k zakiim ovliviiuje vztah zakl k cizimu
jazyku a kulture dané zemé.

Leupold definuje kompetenci jako ,[...] dynamicky koncept otevi‘eny zméndm, ktery je aktivovdn
pri reseni urcité situace (Leupold 2000, 180) a odvozuje tii oblasti kompetenci: osobnostni,
kompetenci k jednani a kompetenci k uceni. Pritom se podle jeho nazoru kazdy komplex sklada
z dil¢ich c¢asti. Tak patii k osobnostni kompetenci schopnost sebeevaluace, otevienosti a
kreativity. Kompetence kjednani je spojena se schopnosti pripravit ucebni material podle

2 http://www.modernivyucovani.cz/index.php?ltemid=61&id=65&option=com_content&task=view
[8.7.2011]



potreb zakil, adekvatné zprostiedkovat védomosti zakiim a schopnost jejich ucebni aktivity
verbalné a neverbalné stimulovat. Kompetence k uceni zahrnuje schopnost a ochotu prejimat
nové poznatky a vyuZzivat je v praxi. Tyto kompetence jsou potiebné pro pripravu i vedeni
vyucovani, jejich spojeni se zazitymi technikami ucCeni a jejich aktualizace s ohledem na zaky
umozni ménit koncepty vyucovani cizich jazykl s ohledem na nové poznatky v oblasti uceni a
vyucovani cizim jazykdm. ,Védecky fundovand kompetence ucitele cizich jazykii je schopnost umét
pldnovat, vést a evaluovat vyuku ciziho jazyka pro riizné cilové skupiny podle nenovéjsich
psycholingvistickych poznatkii.“ (Vollmer 1990, 185) ProtoZe ucitelé cizich jazyki casto pracuji
nejen s zaky ve Skole, ale v mnoha pripadech i s dospélymi, napiiklad v jazykovych kurzech pro
dospélé nebo pri soukromych hodinach, je dilezité, aby uméli pracovat i stémito cilovymi
skupinami. V provedeném vyzkumu je vénovan prostor také otazce, zda dotazovani pracuji
s Zaky stirednich Skol, ale také s mladSimi détmi ¢i dospélymi.

Giesecke (1987) chape kompetence ucitele cizich jazykl zpohledu sociologie a vidi v
pedagogické profesi konflikt roli, konflikt mezi rozporuplnymi oekavanimi osob a skupin, které
jsou s uciteli v azkém kontaktu nebo ovliviiuji nepiimo jejich praci. Profesionalni kompetence
pedagoga se proto projevi i vtom, jak dokaze najit rovnovahu mezi témito rozpory. Ale i tato
profesionalita je urcitym zplisobem omezena. Politicka kompetence se musi pohybovat v mezich
smeérnic platnych pro danou instituci. Administrativni kompetence se musi vztahovat nejen ke
znalostem predpisti pedagogické instituce, pedagog je musi umét vyuzivat vramci své
pravomoci. Také ekonomickd kompetence je v urcité mife pro praci ucitele potrebna. Nejde
jenom o to, vychazet s urc¢itym mnoZzstvim prostiredkd, ale také je nutno tyto finan¢ni prostredky
obstaravat nebo se zasadit o jejich ziskani. Zdravotnickd kompetence je potieba pouze v laické
roving, staci ji omezit na uméni prvni pomoci a zajisténi lékarské péce, ale kromé toho musi mit
pedagog dostatecné znalosti 0 mozZnostech a omezenich dané vékové skupiny, se kterou pracuje.
Tyto kompetence musi byt uplatiiovany v ucitelské praxi jen vurcité mire, protoZze existuji
profese, jejichZ naplni jsou praveé tyto Cinnosti, ale od pedagogt se i tato znalost a dovednost
ocekava. Z ukold, které plni ucitel ve vychovné-vzdélavacim procesu, vyplyva predevsim nutnost
socidlni a kulturni kompetence, na kterou maji byt budouci ucitelé pripraveni jiz béhem
vysokoskolského studia, a ktera by méla byt aktualizovana v ramci dalSiho vzdélavani uciteld.
Socialni kompetence se vztahuje ke schopnosti vytvorit vhodné ucebni prostiedi a fungovat jako
pomocnik pri vyuce. Tato socidlni kompetence je sama o sobé bezvyznamna, pokud neni
podporena kulturni kompetenci, u které se jedna o obsah ucebni komunikace. Kromé pripravy
uciteld vychovnych predmétl je vSak kulturni kompetence zanedbavana, prestoze pravé ve
vyuce cizich jazyk hraje dtlezitou roli. (Giesecke, 1987) Dotazovani ucitelé (Kapitola 4) chapou
kulturu jako pojem zahrnujici také realie zemi cilového jazyka, kterym se vénuji pri vyucovani a
snazi se vlastni zkuSenosti a znalosti rozsirovat pri zahrani¢nich pobytech nebo pti kontaktech
se zahrani¢nimi hosty.

1.7.1 JAZYKOVA KOMPETENCE UCITELE CIZICH JAZYKO

Pri zkoumani vlivu ucitele cizich jazykl na vyuku je tieba se zamyslet nad tim, které vlastnosti,
vedle téch, jez plati pro ucitele obecné, ovliviiuji vyucovaci proces pri vyuce ciziho jazyka. Jako
prvni Kkategorii je tfeba jmenovat aktivni jazykovou kompetenci, tedy znalost predmétu
vyucovani. Da se predpokladat, Ze ucitel si zvolil pravé tento obor, protoze ovlada cizi jazyk.



V pripadé cizich jazykt je znalost predmétu vyuky obzvlast dilezita, protoze v opacném pripadé
se neznalost projevi vice, nez je tomu u jinych vyucovacich predméti. OvSem i v tomto pripadé
mize ucitel jisté najit zplsoby, jak svoji neznalost zamaskovat. Aktivni jazykova kompetence
znamena pokud mozZno obsahlou praktickou znalost ciziho jazyka. V soucasné dobé se za
kritérium této kompetence da povazovat znalost jazyka prinejmensim na trovni C1 Spolecného
evropského referencniho ramce pro jazyky (Christ 1996, 17). Pouzivanim ciziho jazyka ve
vyucovani ucitel zprostiredkovava zakiim piedstavu o tom, co je v cizim jazyce mozZné a co ne, jak
je mozné jazyk vyuzivat pii komunikaci a pri recepci. Znalost ciziho jazyka musi byt spojena
s jistotou reCového projevu a s dislednym planovanim vyucovani s vyuzitim vSech tecovych
dovednosti. Cim je ucitel nejist&j$i v cizim jazyce, tim presnéji a lépe musi vyucovani planovat a
vyuzivat rizna média. To soucasné znamen3, ze piredpoklada a vyzaduje urcité chovani zakd,
kteri musi byt pii vyuce aktivni a musi spolupracovat s ucitelem i mezi sebou. Do tretice
znamena nejistota ve znalosti jazyka svelkou pravdépodobnosti, Ze ucitel vyuziva spiSe
uzaviené metody vyuCovani a typy uloh. Soucasné omezuje nedostatetna znalost jazyka
moznosti ucitele Ucastnit se odbornych diskusi a studovat odbornou literaturu, stejné jako
vyuzivat metodické prirucky apod., které jsou velmi casto publikovany v cizim jazyce.

1.7.2 DESKRIPTIVNI JAZYKOVA KOMPETENCE

0d ucitele cizich jazykl se neocekava jen velmi dobra schopnost komunikovat v cizim jazyce, ale
také schopnost umét jazyk popsat a napriklad gramatické jevy zaklim srozumitelné a pritom
presné vysvétlit. Jestli ucitel vysvétluje gramatiku induktivnim zptisobem pomoci metajazyka a
prikladd nebo deduktivné s pomoci textového korpusu, je otazka psychologie uceni a metody,
v kazdém pripadé musi byt tento metajazyk pro Zaky srozumitelny a musi odpovidat jazykové
norme.

S touto problematikou souvisi forma prezentace jazyka a tedy predevsim volba vhodného
textového materialu. Ucebni materidly jsou predevsim ve vyuce ciziho jazyka neodmyslitelnou
soucasti vyuky. Vyzkum provedeny Quetzem ve vyuce anglictiny dospélych (1982) prokazal, ze v
priméru 82% vyucovaci jednotky ciziho jazyka pracuji ucitelé s uCebnici. Proto je otazka volby
vhodné ucebnice, nebo jesté 1épe ucebniho souboru, velmi diilezita a také nelehka. V soucasnosti
je na trhu ucebnic dlouha rada titulG naSich i zahrani¢nich autord a jednotliva nakladatelstvi
soutézi o piizen ucitelli s pomoci nejriznéjsich reklamnich taktik, takze rozhodnout se a vybrat
si to nejlepsi pro danou cilovou skupinu neni jednoduché. Cim leps$i je jazykova kompetence
ucitele, tim objektivnéjsi je jeho rozhodovani, protoze miize ohodnotit nejen metodickou, ale i
jazykovou uroven publikace. Neni totiz vyjimkou, Ze se v ucebnicich vyskytuji gramatické chyby
nebo nevhodné vyrazy, Ze jazyk textl je zastaraly nebo neautenticky, neodpovida jazykové
normé apod. Je vhodné, aby ucebnice ve svych textech prezentovaly rtzné jazykové registry a
variety (Rykalova 2013, 313), a je tukolem ucitele, aby u zak vytvoril cit pro rltzné
komunikativni situace a jim odpovidajici jazykové prostredky. Dilezité je, aby ucitel nepracoval
pouze s didaktizovanymi texty, ale vyuzival také narativni, literarni a autentické texty. K praci
s autentickym materiadlem, konkrétné s novinovymi texty v hodinach némciny, podava navod
napr. Rykalova (2011) ve své publikaci ,Némecky psany tisk v hodindch némciny. Prdce s textem,
vzorové analyzy, ulohy, didaktické testy.” Zaroven upozoriiuje na potrebu pripravit zaky a



studenty na vstup do odborné praxe pravé prostiednictvim prace sautentickymi texty
v hodinach ciziho jazyka (Rykalova 2008).

ProtoZe i ucebnice Ceskych nakladatelstvi stale vice vyuZzivaji k popisu jednotlivych jazykovych
jevli mezinarodné platné lingvistické pojmy, je jejich znalost nutnosti pro ucitele i zaky. Jak
dalece pracuji ucitelé cizich jazykli stémito pojmy a nakolik se uchyluji kvysvétlovani
gramatickych jevli v materském jazyce, ukazuje tento vyzkum.

1.7.3 INTERKULTURNI KOMPETENCE

Postoj ucitele ke kulture cilové zemé je velmi dilezity, protoze ucitel v mnohém ovliviiuje
postoje zakd. Da se predpokladat, Ze ucitel, ktery se rozhodl studovat cizi jazyk, tak ucinil proto,
ze ma k zemi kladny vztah, ktery se vytvoril na zakladé fady informaci, které o dané zemi ziskal.
Ucitel je hlavnim, pro zaky mnohdy jedinym reprezentantem kultury ciziho jazyka, takze jeho
nazory maji predevSsim u mladsich jedincG charakter normy (Koénigs 1983, 380). Proto je
dilezité, aby ucitel zprostredkovaval mnohostranny obraz kultury, pokud mozno interkulturné
zaméreny, a dal tak Zaklim moznost udélat si vlastni predstavy o kultuie zemi cilového jazyka.
Proto je tieba, aby zakiim byly prezentovany materialy z riznych prament, nebot jednostranné
informace vedou k vytvoreni stereotypi a kliSé o spolecnosti zemé cilového jazyka. Také sami
zaci mohou mit autentické a aktualni informace o zemi, které je tfeba vyuzit ve vyucovani. Ucitel
se pri otevirani hranic Evropy stale vice stava interkulturnim zprostredkovatelem, ktery pomaha
pirekonavat hranice v nékolika smyslech tohoto slova. To od néj vyzaduje zvlastni formy
senzibility a nacviku interkulturnich procesti uceni a porozuméni. (Vollmer 1990, 185)

Interkulturni kompetence je tvoiena nékolika ¢astmi, které by se mély jiz béhem studia
ucitelstvi nebo nejpozdéji béhem programu dalSiho vzdélavani uciteli rozvijet. Jsou to
dovednost osvojit si kontrastivni kulturni védomosti o realiich a formulovani interkulturnich
hypotéz, ovéreni hypotéz pomoci interkulturniho pozorovani a zprostredkovani vysledki z obou
piredchozich fazi spoluzakim nebo zZakim. Velmi vhodnym prostredkem pro tento proces jsou
pravé zahrani¢ni pobyty a vedeni portfolia nebo etnografického deniku, ve kterém ucastnik
zachycuje a dokumentuje pozorované skutefnosti, srovnava, odvozuje, klasifikuje, zobecnuje a
popisuje zmény ve vlastnim vnimani interkulturnich rozdilt. (Buttjes, 1990, 50)

Podle Kramera (1997) se interkulturni kompetence sklada nejméné za ctyr rovin, kterymi jsou
zprostredkovani informaci o cizi kulture, sezndmeni s komunikativnimi strategiemi,
zprostiredkovani urcitych postojii a umoznéni ziskani zkusSenosti o cizi kulture. Informovat o cizi
kultufe a spolecnosti je velmi dilezité, protoze tyto védomosti si Zaci mohou transformovat i na
jiné kultury, ale vzhledem k mnoZstvi témat a k pomérné kratké dobé, ktera je k dispozici, je
mozné je predat jen exemplarné. Komunikativni strategie umozni Zakiim samostatné ziskavani
informaci o kulture ciziho jazyka a umozni jim teSit odborné i komunikativné obtizné situace.
Dalsim dilezitym bodem je rozvoj urcitych vlastnosti, jako je empatie, senzibilita, tolerance atd.,
které jsou podminkou pro zajem o cizi a vlastni kulturu. A kone¢né zkuSenosti s kulturou cizi
zemé, které mlizeme ziskat v zahranici i doma, umozni komplexni reflexi a eventualni korekce
pohledu na cizi zemi, jeji kulturu a spolec¢nost. Tato kompetence se propojuje a kombinuje
s lingvistickou kompetenci, komunikativnimi strategiemi a znalostmi o cizim jazyce a kulture
tak, Ze umozni zakiim zvladnout komunikativni praxi. (Kramer 1997, 60)



Protoze pro Siroky rozsah recové a interkulturni kompetence je vhodny a vyhodny delsi pobyt
vzemi cilového jazyka, doporucuje mnoho tucastnikli 10. Jarni konference kvyzkumu
cizojazycného vyucovani, napriklad Rupprecht S. Bauer, pro studenty ciziho jazyka povinny
ptilro¢ni pobyt v zemi, kde se mluvi jazykem, ktery studuji. (Bauer 1992) Tak tomu bylo v Ceské
republice do roku 1989, a také v Némecku do 60. let. V Némecku tato skutecnost byla urcitou
dobu soucasné podminkou pro moznost vykonani statni zkouSky v ucitelskych studijnich
oborech. Se zavedenim regulérni doby studia a s navazanim na statni podporu Barfég byla tato
podminka v Némecku zrusena. (Bauer 1992, 18) Nedavno provedeny vyzkum ukazal, Ze jen maly
pocet zemi pozaduje v soucasnosti od svych uciteld jazykt, aby absolvovali pred nastupem do
zaméstnani studijni pobyt v zahranici. Pouze 53,8 % ucitelii cizich jazykt pfi dotazovani uvedlo,
Ze stravili vice nez mésic studia v zemi cilového jazyka, ktery vyucuji.

U nas moznost a nékdy i povinnost semestralniho ¢i ro¢niho studia vzemi cilového jazyka
skoncila po revoluci v roce 1989. Tato situace je tedy v dobé Sireni myslenky “transnacionalni” a
‘interkulturni” schopnosti komunikace pro ucitele cizich jazykli velmi nevyhodna. Studenti ze
zemi Evropské unie maji sice moznost vyuzit riizna stipendia, napriklad programy studentské
mobility ERASMUS, ale ty nejsou urceny vyhradné studentlim cizich jazykl a jejich pocet je
omezen. JeSté obtiznéjsi je pristup ke stipendiim pro ucitele cizich jazyka. Bila kniha (2001, 92)
sice slibuje, ze ,[...] rozvojovym programem bude podporena vyména akademickych pracovnikii,
ucitelti, Zdkii a studentii vysokych skol a vyssich odbornych $kol“, ale tato moznost je uciteli zatim
velmi malo vyuZzivana. Zda jsou zahrani¢ni pobyty pro studenty a ucitele v zemich cilového
jazyka prospésné a v ¢em, tomu je vénovana pozornost ve vyzkumu.3

1.7.4 KOMPETENCE UCITELE CIZICH JAZYKU VE VZTAHU K RAMCOVYM PODMINKAM

Pro rozhodovani ucitele pii planovani vyucovaciho procesu je dtlezita cilova skupina, kterou
vyucuje. Urcité nevoli ucitel cizich jazykl stejné metody, vyucuje-li na zakladni Skole nebo
napriklad na obchodni akademii nebo v jazykovém kurzu pro dospélé. Vysokoskolsky ucitel, ale i
ucitel zakladni Skoly, by mél byt odbornikem v oblasti psychologie uceni a meél by znat
mechanismy a strategie uceni se a vyucovani cizich jazykd dané vékové skupiny, protoze
ramcové vzdélavaci programy jednotlivych typl Skol se od sebe lisi. Otazka strategii a technik
uceni je v soucasnosti povazovana za velmi diilezitou v souvislosti s nutnosti celozivotniho uceni
a autonomie. Z4ci by se méli ve vyu¢ovani nejenom seznamit s jednotlivymi strategiemi, ale také
si uvédomit jejich vyznam pro kazdého jedince. (Janikova 2007) Ve tridach jsou zaci s riznymi
navyky pri uceni, ktefi se uci jinak, jindy, vyuZzivaji rizné pomicky apod. Mezi zaky je stale vice
jedincq, kteri maji rtizné dysfunkce a ti vyzaduji odliSny pristup pri ueni. Proto se doporucuje
vyuzivat napriklad obrazovy material, ktery usnadnuje uceni dyslektikiim. Navic je prokazano,
ze ,[..] pozndvacie procesy u cloveka vychddzaji zo zmyslovo konkrétneho vnimania, pricom
najvdcsi vyznam pripadd v tychto procesoch vizudlnemu vnimaniu“. (Lenc¢ova 2006, 55) Ucitel by
mél znat tuto problematiku a pracovat s poznatky teorie uceni a didaktiky cizich jazykl pfti
planovani a organizaci vyucovaciho procesu. ,Premyslené pouZivanie obrazového materidlu
ddva na hodindch dostatok priestoru na reSpektovanie Ziaka a vytvorenie podmienok na jeho

3 http://www.novinky.cz/kariera/281736-vek-pro-vyuku-cizich-jazyku-se-snizuje.html [23.6.2013]



individudlny rozvoj, poskytuje vo vztahu k ucebnym Stylom nové impulzy a celu skdlu moznosti pre
vsetky typy Ziakov. Na tomto mieste treba zdéraznit, Ze vizudlne médium v akejkol'vek podobe md
nezastupitelnti funkciu pri vzdeldvani Ziakov so Specifickymi poruchami ucenia. (KOLECANI
LENCOVA 2012, 71.)

Zplisob vyucovani je tedy zavisly na zaméreni cilové skupiny, véku, piredchozich znalostech
ciztho jazyka, znalostech jiného ciziho jazyka, ale také na organiza¢nich podminkach instituce.
Velkou roli hraje naptiklad pocet vyucovacich hodin tydné, technické vybaveni $koly, ale také
postaveni ciziho jazyka vzhledem k ostatnim predmeétiim. Je nepsanym zakonem, Ze ve Skolach
zaci rozlisuji mezi predmeéty dllezitymi, kterymi jsou na stirednich Skolach napiiklad maturitni
predméty, a okrajovymi, jako jsou vétSinou vychovy. Cizi jazyky byvaji povaZzovany za obtiznéjsi,
a tim také za nositele horsich znamek. To je samozrejmé nutno jesté specifikovat. Anglictina a
rustina jsou povazovany za leh¢i, némcina a francouzstina za obtiznéjsi. (Christ, 1980, 128)

Prestiz jednotlivych predmétt je do jisté miry také politickou otazkou, protoze je ovliviiovana
vztahem spoleénosti k nim. V sou¢asné dobé vzrostla v Ceské republice dilezitost cizich jazyki
v souvislosti se vstupem zemé do Evropské unie. To se projevuje napiiklad schvalenim nového
Skolského zakona, ktery uzakonil povinnou maturitni zkouSku z ciziho jazyka, zavedl povinnost
vyucovat prvni cizi jazyk od treti tiidy zakladni Skoly a ,[...] umoznil vyuku dvou cizich jazykii tak,
aby absolvent tiplného stredniho vzdéldvdani byl schopen komunikovat v riizné mire ve dvou cizich
jazycich, z nichZ jeden bude anglictina“. (Bila kniha 2006, 91) Jako prvni cizi jazyk byla de facto
stanovena anglictina jako Lingua franca, protoZe zakladni Skoly sice mohou vyucovat jiny jazyk
nez anglicky, ale musi mit souhlas rodict, kteri potvrdi, Ze jsou seznameni se skutecnosti, Ze neni
zajiSténa navaznost vyucovani tohoto jazyka na dalSim stupni Skolského systému. Teprve od
Skolniho roku 2013/2014 nabude platnosti upraveny Ramcovy vzdélavaci program pro Zakladni
vzdélavani, ve kterém se méni postaveni oboru Dalsi cizi jazyk, ktery je zarazen do vzdélavaci
oblasti Jazyk a jazykova komunikace a $koly musi Sest disponibilnich hodin vyuZit pro vyuku
Dal$iho ciziho jazyka.*

Také postaveni vyucujiciho v ucitelském sboru, jeho aktivity ve Skole i v mimoskolnich
projektech mohou hrat pii stanovovani priorit diilezitou roli. Vyucovaci proces do jisté miry
ovliviiuje také spoluprace mezi uciteli cizich jazykd. Kladné vztahy mezi nimi zlepSuji proces
socializace, predevSim u zacinajicich ucitelli, kterym mohou umoznit rychlejsi zaclenéni se do
procesu. Naopak mladi absolventi z vysokych $kol prinasi, nebo by méli prinaset, do Skolnich
instituci nové napady, entuziasmus a angazovany pristup.

Neoddélitelnou soucasti vyucovani je vytvoreni vhodného klimatu a atmosféry ve vyucovani
v jednotlivych tridach, které souvisi do velké miry s vyucovacim stylem ucitele, jeho osobnimi
vlastnostmi a reakcemi. Konigs vychazi z vyzkuml Dreesmanna (1980) a déli faktory, které
ovliviiuji klima uceni ze strany ucitele, do tti skupin. Do skupiny psychologickych a psychickych
proménnych tradi stupenn vnitiniho napéti, celkové profesni zatiZzeni, emocionalni vztah ke
skupiné zak, ztotoznéni se s roli a politicko-spolecenské podminky, které ovliviiuji vyucovani.
Druhad skupina zahrnuje faktory pedagogické a to jsou podle nazorti Koénigse zkuSenosti
s vyucovanim, stupeil transparentnosti cile u€eni a vyucovani a vztah kroli pedagoga, vztah
k otazkam discipliny a pri¢indm jejiho nedodrzovani. Za faktory odborné povazuje odbornou

4 http://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-skolstvi/upraveny-ramcovy-vzdelavaci-program-pro-
zakladni-vzdelavani [16.7.2013]



jistotu, moznosti vyuziti vyuCovaného predmétu v praxi, napiiklad schopnost komunikovat
v cizim jazyce nebo Cist cizojazy¢né texty. Tyto faktory nelze ovSem chapat izolované, protoze se
navzajem ovliviiuji, a nékteré, jako ztotoznéni se s roli, patfi ke dvéma skupinam. Je-li klima
vyuCovani vnimano jako pozitivni nebo negativni, zavisi na shodé mezi psychicko-
psychologickymi, pedagogickymi a odbornymi normami a o¢ekavanim. (Koénigs 1983, 392-393) |
otazce spoluprace ucitelii pri tvorbé Skolnich vzdélavacich programi je ve vyzkumu vénovana
pozornost.

1.7.5 METODICKA KOMPETENCE

.1y, kteri uci vsechny jazyky tak, jako by byly mrtvé, nazyvdme filology. Ty, kteri Zivé jazyky uci
Zivé, nazyvdme uciteli jazyki. Jsou filology prehliZeni, prestoZe se mezi nimi nachdzeji ti

Vv

nejstrasnéjsi lidé a mezi uciteli jazykii mnozi dobfi a rozumni.“s

Velkou roli pri volbé metodiky hraji ucebnice, nebo spiSe naopak, rozhodne-li se ucitel pro
urcitou ucebnici, zvolil si vice méné také urcitou metodu zprostiredkovani ciziho jazyka. Z tohoto
diivodu je dtlezité, aby ucitel byl expertem v otazce analyzy ucebnic a soucasné, aby znal vyhody
a nevyhody jednotlivych metodickych koncepci vyucovani cizimu jazyku. Znat vSechny
metodické koncepce detailné neni mozné, protoze pohled do historie nam ukaze celou radu
riznych metod, od gramaticko-prekladové, pres primou, audio-lingvalni a audiovizudlni,
zprostiedkovanou az komunikativni a interkulturni metodu, a to jsme nezminili fadu
alternativnich metod, jako je Total Physical Response, Silent Way, Sugestopedie nebo bilingvalni
metoda (kterou vSak nékteri odbornici ani za metodu nepovazuji). Neda se Fici, Ze by se ve vSech
pripadech jednalo o metody historické, protoze nékteré znaky i starSich metod se Castecné
objevuji i v ucebnicich pouzivanych na Skolach v soucasnosti. Nejen jiz zastaralé ucebnice, ale
také nékteré nové tituly vydané u nas, maji znaky gramaticko-prekladové nebo audio-lingvalni
metody. Napriklad Némcina pro jazykové skoly (rok vydani 1962) je dosud v repertoaru
nékterych uéiteld némeckého jazyka, jak potvrzuje dlouhodoby vyzkum provadény Ustavem
cizich jazykl Slezské univerzity v Opavé (Nalepova, disertace 2004) a také predvyzkum této
studie. I vyzkum provedeny Andrasovou (2012) dokazuje, Ze ,[...] ucitelé vyuZivali v roce 2007 a
2010 snad vsechny ucebnice, které jsou na nasem trhu k dispozici“. (AndraSova 2012, 222) Také
novéjsi tituly vychazi ¢astecné z téchto spise znalostné orientovanych metod, napriklad uc¢ebnice
Deutsch ein, zwei (1. vydani 2002), Némecky s tismévem nové (1. vydani 2003) nebo Némcina pro
jazykové Skoly nové (1. vydani 2012), neodpovidaji pozadavkiim ramcovych vzdélavacich
programi a Spoletného evropského referencniho ramce pro jazyky, presto jsou uciteli
némeckého jazyka vyuzivany.

Ucebnice svymi texty, cvicenimi, strategiemi, které prezentuji, do velké miry ovliviiuji pribéh
vyucovani. Proto je dtlezité, aby si ucitel zvolil vhodny titul, ktery bude odpovidat jeho cilové
skupiné i jeho predstavam o organizaci vyuky. JiZ zminovany vyzkum Andrasové (2012)
prokazal, ze ,[...] jednim z faktoru, ktery také miize ovlivnit kvalitu vyuky je volba ucebnice”.
(Andrasova 2012, 228). Analyza ucebnic je ale velmi problematickd, protoze pro hodnoceni

5 Hugo von Hofmannsthal: Franzosische Redensarten, Gesammelte Werke, 3. Band Berlin 1924



ucebnic cizich jazyki neexistuje prakticka a pouzitelnd metoda hodnoceni ucebnic. Pro potreby
analyzy ucebnic byly sice v Némecku vytvoreny katalogy kritérii, ale ty jsou vzhledem
k mnozstvi poloZek, které obsahuji, pro potreby ucitele témér nepouzitelné. Napriklad Reisener
(1978)  wvytvoril  katalog  spatnacti  kategoriemi a celkem 60  polozkami,
Engel/Krumm/Wierlacher (1979) 16 kategorii se 75 polozkami nebo Heindrichs/Gester/Kelz
(1980) jen se Ctyimi kategoriemi, ale 154 polozkami. (Kénigs 1983, 400) Také dotaznik, ktery
byl vytvoren pro schvalovani ucebnic ministerstvem Skolstvi, je uren pro hodnoceni ucebnic
vSeobecné a nerespektuje specifické pozadavky na ucebnice cizich jazykd, jako je autenti¢nost a
aktualnost textli, jazykova spravnost, gramatickd progrese, vhodné nahravky pro poslech
s porozumeénim a nacvik spravné vyslovnosti, typologie komunikativnich cviceni apod. Proto je
ucitel pri volbé nové ucebnice odkazan na vlastni intuici, zkuSenosti, rady kolegii a pravé na
znalost soucasnych didaktickych principti a metodickych koncepci. (Nalepova 2011)

S volbou metodické koncepce je spjata i otazka ucebnich uloh a typologie cviceni. ,Cvi¢eni
predstavuje celé spektrum aktivit Zdkii od receptivnich tiloh pres nutné a vhodné mezistupné az po
to, co je vlastné cilem vyuky cizich jazyki: spontdnni vyuzivdni ziskanych jazykovych prostiedki.”
(Neuner/Kriiger/Grewer 2001, 181) VétSina typologii ucebnich tuloh rozliSuje od tloh
receptivnich, receptivné-produktivnich a produktivnich, aZz po komunikativni a kreativni
(Hausermann/Piepho 1996). Pro vyuku je dilezité, aby si ucitel byl védom nutnosti vyuzivat
postupné vSechny vySe uvedené kategorie, aby prechazel od cviceni fizenych, drilovych po
otevirené, jakymi jsou napiiklad hrani roli, pédiova diskuse, diskuse pro a kontra, projektova
metoda. Bohuzel ne vSechny ucebnice cizich jazyki tuto zasadu dodrzuji a je na uciteli, aby
v tomto pripadé vybral u nabidky cviceni ta nejvhodnéjsi. (Nalepova 2011)

Sotva si dnes asi predstavime moderni vyuku cizich jazykl bez technickych médii. K metodické
kompetenci tedy patii i dovednost prace s modernimi technickymi prostiedky. (Schwerdtfeger
1976, 134) Sice neexistuje zatim vypovidajici vyzkum, ktery by se zabyval vztahem mezi vyukou
cizich jazyka a technickymi médii, ale jizZ pohled do katalogu ucebnic cizich jazyki napovida, Ze
ucitelé mohou vybirat ztady auditivnich, vizualnich i audiovizualnich médii. Moderni
ucebnicové soubory obsahuji kromé ucebnic a cvicebnic spoustu doplitkovych materialti, jako
jsou audionahravky, video, DVD, elektronické slovniky, CD-ROMy s interaktivnimi cvi¢enimi a
doplnkovymi texty, interaktivni metodické piirucky, materidly pro interaktivni tabuli a
internetovou podporu. Ktomu, aby je ucitel mohl efektivné vyuzivat, je kromé znalosti
metodickych postupt nutna alespon zakladni dovednost v zachazeni s technikou, tedy ovladani
pirehravaci, jazykovych laboratori, pocitacové a prezentacni techniky.

Metodika vyuky cizich jazykl do znacné miry ovliviiuje vedeni vyucovaciho procesu ucitelem,
predevsim uplatiiovanim urcitych principli, uprednostiiovanim socialnich forem a vztahem
k problematice chyb. Soucasna komunikativni metoda inklinuje k vyuzivani otevienych forem
vyuky, které jsou jisté blizs§i demokratickému nebo laissez-faire uciteli nez autoritativnimu,
ktery ma radéji vedeni hodiny pevné ve svych rukou. K podpore rozvoje klicovych kompetenci
zaklu prispiva také styl uceni, protoze kompetence jsou zalozeny na aktivitich a ne na
védomostech, které byly v centru pozornosti vétSiny uciteli dosud. Patfi k nim také komunikace,
rozvoj schopnosti ucit se, socidlni kompetence, reSeni problémi, prace sinformacnimi
technologiemi.

Mezi jednotlivymi kompetencemi existuje velmi tuzky vztah. Stejné jako u ostatnich plati i u
téchto specifickych kompetenci, Ze neexistuji vedle sebe, ale navzajem se prolinaji a dopliuji.



Soucasna didaktika cizich jazyki je zalozena na komunikativni a interkulturni metodé, ktera
vyZaduje, aby ucitel ciziho jazyka byl téméf na urovni rodilého mluvciho, aby byl ,idealnim
mluvéim“ (Solmecke 1981, 159), ktery by modelové reprezentoval a zprostredkoval zakiim
jednani v cizim jazyce. V pripadé nékterych metodickych koncepci je mozné, aby cizi jazyk
vyucoval i ucitel, ktery neni jazykové tak zdatny. Napiiklad gramaticko-prekladova metoda se
omezovala vice méné na tvorbu vét podle vzoru a preklady izolovanych vét, coz do jisté miry
mohl zvladnout s pomoci Kklice i jazykové méné vybaveny ucitel. U metody audio-lingvalni sice
dominuje mluveny projev a cviteni pro jeho rozvoj, ale uziti prehravaci techniky a
audionahravek, které jsou typickym znakem této metody, umoziuje, Ze modelem pro zZaka neni
ucitel a jeho ustni projev, ale audionahravka. Autentické, literarni a odborné texty, které jsou
uzivany vramci komunikativni metody a zprostredkovavaji ctenaiim a posluchacim
kazdodenni zivot v zemich cilového jazyka a umoziuji srovnani vlastni kultury s kulturou dané
zemé. (Rykalova 2008) Hlavnim cilem vyuky cizich jazyki je komunikace v cizim jazyce, a to jak
psang, tak pisemna, jejiz nacvik probiha ve vyuce na zakladé pokud mozno realnych situaci a
v konkrétnich situacich. Nacvik jednotlivych dovednosti neprobihd izolované, ale jsou
nacvicovany a uzivany v komunikativnich tlohach, které propojuji tyto dovednosti. Proto je
nutné, aby byl ucitel ciziho jazyka vybaven vSemi kompetencemi, které by mél ziskat v ramci
svého studia a dale je rozvijel vramci dalSiho vzdélavani, sebevzdélavani a béhem pobyti
v zemich jazyka, ktery vyucuje.

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze ucitelé cizich jazykl potrebuji interdisciplinarni kvalifikaci, musi
mit znalosti a schopnosti jazykovédné, literarni, kulturni, mit védomosti z oblasti realii zemé
studovaného jazyka a dale z pedagogiky, psychologie atd., ale to vSe s ohledem na zaméreni své
profese a potrebnou kvalifikaci. Budouci ucitelé cizich jazykl musi pro vedeni vyucovani ziskat
potrebné schopnosti a dovednosti, potrebuji védni disciplinu, ktera by spojovala teoretické
védomosti z odbornych disciplin s praktickymi zkuSenostmi. Touto védni disciplinou je
didaktika studovaného ciziho jazyka, kterou Kramer (1990, 110) nazyva ‘Cinnostni védou’
(Handlungswissenschaft), protoZe se neorientuje pouze na systematickou kohezi obsahu
tradi¢nich odbornych disciplin, nybrz na strukturu odborné kvalifikace, kterd umozni uciteli
iniciovat uCeni a vyuCovani cizim jazyktm, fidit je a hodnotit. ,Bez toho, aby sme si boli toho
vedomi, sprostredkiivame Ziakom nd$ pohlad na ucenie, motivdciu, ako aj vhodné a nevhodné
ucebné stratégie a techniky. Preto je celkom samozrejmé, Ze ucitel’ musi zacat od seba.” (LencCova
2010, 52) Na otazku, jak jsou ucitelé ciziho jazyka, vnasem piipadé némciny, pripraveni
zvladnout vSechny své ukoly a zastavat své role, jaké jsou jejich kompetence, by alesponi
Castecné mél pomoci odpovédét vyzkum, ktery bude predstaven v dalsi ¢asti prace.

1.8 UCITEL CIZiCH JAZYK0

V soucasnosti prevlada nazor, Ze neexistuje a asi nebude existovat jedna jedina spravna a
efektivni metoda vyuky cizich jazykd, jiz vzhledem k rozdilnosti zaki a klientd, jejich odliSnym
zkuSenostem, stylu uceni. Misto pojml metoda vyuky cizich jazykd nebo metodické koncepce
pouziva Reinfried pojem paradigma, ktery definuje jako komplexni teoreticky systém, ktery je
béhem urcité doby vSeobecné uznavan. (Reinfried 2001, 1) Navrhuje tento pojem, nebot
metodicka koncepce je v SirSim smyslu teoreticky systém, prestoze slouzi predevsim praktickym
ucelim vyucovani. Presnéji reCeno je metodickd koncepce mentalni model priibéhu vyuky.



Paradigmatem se stava metodicka koncepce, pokud je po del$i ¢as dominantni ve vyuce cizich
jazykGi a uprednostiiovana pii pripravé a dalSim vzdélavani ucitel cizich jazyk.
~Neokomunikativni metodickd kompetence miiZe byt chdpdna jako kombinace cilii a postupii
komunikativni metody s novymi cili. K tém patii predevsim podpora celostniho pristupu, reflexe
postupti uceni a individualizace pristupii k uceni a metod.” (Abendroth-Timmer 2001, 135)

V historii vyuky cizich jazyki se projevuji viny, kdy se stridaji zcela protichtidné metody (Klepin
2001, 51) Komunikativni metoda, ktera v poslednich desetiletich prevlada, patii mezi ty, které se
postupné rozvijeji. Klicovym slovem této koncepce je komunikativni kompetence. Podle Piepha
(1976, 136) ,[...]v komunikativni vyuce musime Zdka chdpat jako spoluhrdce.” Zaci jsou vedeni
ktomu, aby se vyjadrovali kriznym otazkam, které vyplynou ztexti, a méli kdispozici
potrebnou slovni zasobu a obraty. Dale maji vyjadrovat své osobni nazory, zkuSenosti, zajmy.
Tento interaktivni zplsob vyuky vyzZaduje novou roli ucitele cizich jazykl: ucitel rozhoduje
spolecné s zaky, radi jim, moderuje jazykové interakce vSeho druhu, pomaha pri diskusich,
pokud Zaci jesté neznaji nebo zapomnéli potrebné vyrazy. Nejcastéji vyuzivanou socialni formou
interaktivni vyuky jazyki je prace ve dvojicich nebo skupinova prace. Jako nejcastéji vyuzivané a
efektivni interaktivni techniky hodnoti Reinfried (2001, 5) hry, hrani roli, retézové ulohy
(Ketteniibung), rizné formy diskuse, projekty, uceni se u¢enim (Lernen durch Lehren).

Dalsim znakem komunikativni metody je zmeéna pohledu na roli chyby vuceni. Podle
metakognitivniho vyzkumu provedeného Reinfriedem vregistru vyzkumid z oblasti
cizojazy¢ného vyucovani za obdobi 1979-1999 z komunikativni koncepce vykrystalizovala nova
metoda, ktera tuto koncepci dale rozviji a formuje.¢ Proto Koénigs (1991, 22) navrhl oznacit tuto
novou fazi didaktiky cizich jazykli pojmem neokomunikativni. Tato nova metodicka koncepce se
vyznacuje velkou pluralitou technik uceni a vyucovani. Jako prvni princip neokomunikativni
koncepce vidi Reinfried (2001, 9) orientaci na Cinnostni zaméfeni vyuky
(Handlugsorientierung). S tim jsou vedle jiz diive zminénych socialnich forem prace ve dvojici a
skupinové prace spojeny aktivni a kreativni formy a projektova vyuka. Diiraz se klade na praci
s literarnimi texty, celostni vyuku, orientaci na zaka a jeho zajmy. DalSim znakem jsou
mezipredmétové vztahy, bilingudlni vyucCovani, priprava a vedeni Zzakl k vicejazycnosti
(Mehrsprachigkeit). Tato vicejazycnost je spojena s novou koncepci vyuky, vyukovych materialdi,
predevsim s vyuzitim strategii uCeni, interkulturnimi a multikulturnimi prvky. Interkulturni
védomi znamena také schopnost odhadnout reakci partnera na moje jednani a opacné reakci na
mluvciho. Je tfeba umét pozorné pozorovat, srovnavat, ménit pohled na véc, podivat se na situaci
z jiné perspektivy, byt vinimavy k moznym nedorozumeénim pii interkulturni komunikaci. Tretim
principem je celostni jazykova zkuSenost a snim spojend snaha o autentické a komplexni
techniky uceni, uceni se vSemi smysly a emocemi. Také vyuziti mimiky, gest a fec téla hraji
dtileZitou roli. Poslednim charakteristickym znakem této koncepce je orientace na Zaka. Zak ma
mit moZnost volit z nabidky uloh a cviceni s ohledem na sviij typ a styl uceni. Autonomni zak ma
ale také planovat své uceni, kontrolovat plnéni svych cilli, analyzovat strategie a techniky uceni a
byt pristupny interkulturnimu srovnavani. (Kleppin 2001, 51) Autonomni uceni ovsem vyzaduje
od zaki kompetence, které Zaci musi v priibéhu uceni ziskat a dale je rozvijet. Pokud se
vyZaduje, aby si zak, ktery pracuje v urcité skuping, sam stanovil své cile a hledal vhodné
strategie reSeni Uuloh, je tfeba, aby se ucitel stal facilitatorem, radcem a pomocnikem, ktery
pomaha zaklm pievzit odpovédnost za své uceni a stat se autonomnim, pomaha mu dosahovat

6 Bibliographie Moderner Fremdsprachenunterricht (Informationszentrum fiir Fremdsprachenforschung)



cil, které si stanovi, a hledat cesty, jak cili dosahnout a evaluovat dosazeny pokrok. (srov.
Bimmel/Rampillon 1996, Kleppin 2001, Rampillon 1997) ,Optimdlniho vnitiné motivovaného
jedndni je dosaZeno, pokud Zdk resi tilohy samostatné, vytrvale, flexibilné, kreativné a soucasné
socidlné primérené a k tomu by mél ucitel Zdka vést.“ (Pfromm 2001, 90) Otazkou, jaké formy a

metody prace pouZzivaji stavajici ucitelé participujici na vyzkumu, se zabyvam ve svém vyzkumu.

Zména paradigmatu se tyka také vztahu krealiim. Pri vyuce redlii jsou plnény afektivni a
kognitivni cile ve vztahu nejen k zemi cilového jazyka, ale také k vlastni zemi. , V takto chdpaném
kurikulu vyuky ciziho jazyka nejde ani tak o urcité regiony (‘zemé’), jako spise o fecové
artikulovanou kulturni praxi. Nejednd se také o urcité ohrani¢ené védomosti (‘redlie’), ale o fecCové
zprostredkovanou interkulturni kompetenci.“ (Buttjes 1995, 143) ,Cilem interkulturniho procesu
uceni je zprostredkovat Zdkim zpisobilost vyjddrit své pocity a postoje s ohledem na mozné
individudini a kulturné odlisné vnimdni partnera a naopak umét pochopit odlisnosti jiného
kulturniho prostredi.” (Abendroth-Timmer 2001, 135)

UZ vroce 1991 varoval Werner Hiillen pred tim, Ze vyuka cizich jazyka stoji pred velkymi a
obtiznymi zménami. (Edmondson 2001, 131) Politické zmény v Evropé a Evropské unii s sebou
prinasi potirebu vicejazycnosti. Tato vicejazycnost je chapana jednak jako schopnost rozliSovani
regionalnich odliSnosti, dialektd a sociolekt(, ale predevsim jako znalost alesponn dvou cizich
jazykd. (Nieweler 2001, 211) Také Bild kniha Evropské komise zroku 1995 je velmi
optimisticka, co se tyka vicejazycnosti, a predpoklads, Ze se budeme v Evropé ucit a znat tri
jazyky: ,We can all learn to speak three languages,,[...]“ a ,[...] in many countries [EU] it is quite
normal for most people to use three languages. (European Commission 1995,1). “ (Miiller-
Hartmann 2004, 163) Skutecnost je zatim jina. Dvé Setfeni Evropané a jejich jazyky (INRA 2001)
a Mladi Evropané 2001 s 16 000 popt. 10 000 respondenty zroku 2001 ukazuji, Zze 47 %

Evropanii mluvi pouze svou mateiStinou a 74 % nemluvi druhym cizim jazykem. (INRA 2001)

Trochu lepsi situace je u mladych ve véku 15 az 24 let, kde pouze 31% udava, Zze nemluvi
zadnym cizim jazykem. (INRA 2002) Navic se déti v Evropé zacinaji ucit cizi jazyk ve stale
mlad$im véku, nejcastéji mezi Sestym a devatym rokem. Ve véku 11 az 15 let se ucilo ve Skolnim
roce 2009/2010 dva a vice cizich jazykl primérné asi 61 procent zaki, coz je o 14 procent vice
nez vroce 2004/2005. I u nas se situace od zari 2013 zlepsi se zavedenim povinného druhého
jazyka na zakladnich Skolach.”

Prestoze Edmondsoniiv vyzkum (2001, 145) ukazuje, Ze vétSina lidi se uci dalsi cizi jazyk po
skonceni Skolni dochazky a mimo $kolstvi, bude i nadale skola pro vétSinu lidi mistem, kde se
mohou naucit cizi jazyky. Ma-li byt vicejazy¢nost umoznéna Sirokému spektru obyvatel, mlze se
tak stat pouze vramci Skolniho vzdélani. (Miiler-Hartmann 2004, 164) ,Vicejazycnost
(‘plurilingvismus’) se lisi od multilingvismu, ktery znamend znalost vétsiho poctu jazykii nebo
koexistenci riiznych jazykii v dané spolecnosti. Multilingvismu Ize jednoduSe dosdhnout rozsirenim
nabidky jazykii v urcité skole nebo vzdéldvacim systému, nebo povzbuzovdnim studenti, aby se
naucili vice neZ jeden cizi jazyk, ¢i sniZenim dominantni pozice anglictiny v mezindrodni
komunikaci.®

7 http://www.novinky.cz/kariera/281736-vek-pro-vyuku-cizich-jazyku-se-snizuje.html [23.6.2013]

8 Spolecny evropsky referen¢ni ramec pro jazyky (2001, 17)



Spolecny evropsky referentni ramec pro jazyky (2001, 51) dale zdlraziiuje nutnost
interkulturni vychovy a fika: ,Clovék, ktery se uci cizimu jazyku i s jeho kulturou, neztrdci svou
kompetenci v materském jazyce a v kultuie s nim spojené. [...] Jazykové a kulturni kompetence v
kazdém z jazykii se meni pod vlivem znalosti téch ostatnich a prispivaji k upeviiovdni
interkulturdlni zpiisobilosti a s ni souvisejicich dovednosti a praktickych znalosti. UmoZiiuji, aby se
jednotlivec rozvijel v bohatsi a vsestrannéjsi osobnost, posiluji jeho schopnosti pro dalsi uceni se
jazykii a nezaujaty pristup k novym kulturnim zkusenostem.”

Podobné se domniva Christ, Ze ,[...] osvojovdni tietiho jazyka - tzn. druhého ciziho jazyka -
neznamend ziskat jen vice jazykovych dovednosti, kulturnich védomosti atd., ale vede ke zcela nové
kvalité. Tak jako pri osvojovdni prvniho ciziho jazyka ziskdvdme odstup od materstiny a kultury
timto jazykem zprostredkované, tak nartistd pri osvojovdni druhého jazyka odstup od fenoménu
ciziho jazyka. [...] Clovék mluvici tfemi jazyky je ,vicejazyény“, ¢lovék mluvici dvéma jazyky ne“.
(Christ 1997, 25) Pritom nelze ocekavat, ze zaci budou umét vSechny jazyky stejné dobre, ale Ze
se budou moci diky nim dorozumét. Vyuka tretiho jazyka, tedy druhého ciziho jazyka, vyzaduje
odliSnou metodiku nez uceni prvnimu cizimu jazyku nebo prvnimu jazyku, jak potvrzuji
vyzkumy Bochumského kruhu didaktikt. (Bahr et al. 1996)

Velkym problémem v soucasné vyuce cizich jazykd je, Ze ucitelé cizich jazyk, ktefi jsou schopni
vyucovat vice neZ dva cizi jazyky, jsou spi$e vyjimkou. (Edmondson 2001, 133) Re$enim by
mohlo byt rozsiteni moznosti vyucovat na vysokych Skolach kombinace cizich jazykd a
predméty jako je Kulturni véda v evropském kontextu, Interkulturni uceni, Kulturni aspekty
vregionech (Literatura, divadlo, uméni, film), Literatura déti a mlddeZe, Vicejazyénost, Metody
vyuky druhého ciziho jazyka, Bilingvdini vyuka atd., jako je tomu napf. vnavrhu studijniho
programu ucitelstvi BAdenska-Wiirttemberska (Miiller-Hartmann 2004, 168)

Vollmer (2004, 244) poZaduje vzhledem k potrebné vicejazycnosti v Evropé jednotny celostni
model kompetenci, protoZe pouze tak mohou byt definovany a navzajem sladény jednotlivé cile
jazykového vzdélavani, které by mohly byt pouzity pro jednotlivé jazyky. Tim by vznikl ramec a
nastroj pro hodnoceni dosazené trovné kompetenci u zaki tak, jak se o to pokousi napiiklad
Spole¢ny evropsky referen¢ni ramec pro jazyky a Jazykové portfolio. Klicové kompetence a
urovné by mély byt definovany oteviené a jednotlivé ukoly a ulohy prirazeny k jednotlivym
kompetencim. , Tyto jsou diferencovdny na reflexni jazykovou kompetenci (uvédomovdni si jazyka),
kompetenci k uceni se jazyku (uvédomélé jazykové uceni), kompetenci strategickou (uvédomélé
vyuZivdni strategii) a interkulturni (s jejimi riiznymi dimenzemi).“ (Vollmer 2004, 244) Pro rozvoj
vicejazyCnosti v Evropé je nutné, aby byly principy a metody prace vyucovany na vysokych
Skolach a vramci dalSiho vzdélavani ucitelQ. , Vsichni ucitelé cizich jazykii (tedy nejen studenti
cizich jazykiil) musi byt sezndmeni jednak s modelem standardnich kompetenci, tak s didaktickymi
modely pro vytvoreni a rozvoj vicejazycnosti, a to nejen s ohledem na jejich obor, nybrZ s ohledem
na celkovou souvislost jazykového uceni a jazykového vzdéldvdni dnes i pro budoucnost.” (Vollmer
2004, 245)

Jako jednu z moznosti podpory vicejazy¢nosti vidi Vollmer bilingvalni vyuku, ktera je v Ceské
republice zavedena pouze na nékolika skolach, ale moznost jejiho ¢astecného zavedeni umoznuji
ramcové vzdélavaci programy, a je mozné, Ze se i dalsi Skoly budou timto smérem profilovat.
Ramcové vzdélavaci programy zdtlraznuji také nutnost mezipredmétovych vztahd a doporucuji
na zakladnich Skolach ‘jazyk napri¢ predmeéty’, coz by také mohlo byt jednou z cest dosazeni
vicejazyCnosti na Skolach. Jinym prostiredkem pro rozvoj vicejazyc¢nosti a autonomniho uceni je



vyuziti Jazykového portfolia a Jazykového pasu, které vychazeji z iniciativy Rady Evropy a z
myslenek Spolecného evropského referen¢niho ramce pro jazyky. V portfoliu hodnoti Zaci
postupné své schopnosti a kompetence v fecové a kulturni oblasti, pisi svoji biografii zamétrenou
na rozvoj jazykovych dovednosti, shromazd'uji vlastni texty, ikoly a $kolni dokumenty. Portfolio
je mysleno jako instrument pro celoZivotni uceni, tedy obraz Gspéchti a neuspéchd, a soucasné
jako motivacni a evaluacni prvek. (Decke-Cornill 2001, 185) Nebot nelze nez souhlasit
s tvrzenim: ,Domnénka, Ze do konce sSkolni dochdzky ziskame vsechny cizojazyéné znalosti
potrebné pro Zivot je [...] absurdni. Stejné jako v jinych oborech, tak i u cizich jazykii stoji absolvent
Skoly pred nutnosti ddle se sdm vzdéldvat.” (Hiillen 1991 in Edmondson 2001, 131)

Se zavadénim dalsiho ciziho jazyka na zakladnich a stfednich $kolach je ovSem spojeno mnoho
problémi. Ty nejzavaznéjsi jsou organizacniho charakteru. JiZ v dobé, kdy se $koly, predevsim
zakladni, potykaly s nedostatkem kvalifikovanych ucitelG cizich jazykil, zejména angliCtiny.
Nedostatek ucitelG s pozadovanou kvalifikaci zejména u cizich jazykl trva, casto uci lidé
s ukon¢enym stredoskolskym vzdélanim, kteri splnili pozadavky nékteré z jazykovych zkousek
nebo byli del$i dobu v zemi cilového jazyka a maji tedy alesponi odpovidajici jazykové znalosti.
Pedagogové ve Skolach sledovanych Skolni inspekci ve Skolnim roce 2006/2007 byli jen z 57 %
kvalifikovani pro vyuku anglického jazyka a 82% pro vyuku druhého ciziho jazyka, kterym byl
prevazné jazyk némecky. 9

Ktomu je nutno vzit vuvahu otazku véku, protoze se zaci budou ucit druhy cizi jazyk
v pubertalnim véku, kdy hraje stupen rozvoje kognitivnich schopnosti velkou roli. (Bausch
1995) DalSim problémem je podle Caspari (2001, 243) mald motivovanost zakl v tomto véku
kuceni se cizim jazykim. Ktomu prispivaji i tézkosti sucenim se napriklad némciny nebo
francouzstiny jako druhého ciziho jazyka, a to jsou ,[...] diivody psychologie uceni: Jazyk je po
leh¢i anglictiné pro Zdky téZky a jeho nasazeni v sedmé tridé je ¢asové nevyhodné |[...]“. (Vollmer
2001, 106)

Ménici se generace zak, nové didaktické poznatky, napft. v teorii uceni, interkulturniho uceni a
novych medii, prinasi potfebu zmény metodickych postupt. (Leupold 2000, 175) Divodem je
skutecCnost, Ze se vmnoha faktorech méni institucionalni vyuka cizich jazykt, predevsim role
ucitele. Drive platna zasada ,ucitel uci - zak se uci - ucitel hodnoti zZaklv pokrok v uceni” je
zpochybniovana. Miiller (1989) prirovnava ucitele cizich jazykl ke sportovnimu trenérovi, ktery
ridi spolupraci zakd v hodinach jako trenér. Riischhoff a Wolff (1999) oznacuji ucitele cizich
jazykG za moderatora, ktery naviguje zaky prostorem védéni a pomaha jim pii hodnoceni
procesu uceni. Ucitel jiz neni zprostredkovatelem védéni, ale otevira piistup k védéni. (Leopold
2000, 176) Na zakladé poznatkli konstruktivismu se méni také dloha ucitele hodnotit, protoze i
v oblasti kontroly a hodnoceni prejimaji Zaci aktivni roli. Ucitelé jiZ nejsou instruktory, nybrz
zaci jsou konstruktéry svého védéni. (Rampillon 2000, 122) Oni konstruuji své védéni tim, ze
objevuji, srovnavaji, spojuji, komunikuji, zkouSeji, hodnoti, odmitaji ¢i potvrzuji, misto aby
pasivné prijimali a konzumovali. (Rampillon 2000, 121) Na zakladé téchto skutecnosti se da
predpokladat, Ze vbudoucnu nevystac¢i ucitel surcitymi kvalifikacemi, zazitymi technikami
vyuKky cizich jazykd, ale Ze bude muset mit kompetence, které mu umozni tyto techniky flexibilné

9 Vyrocni zprava Skolni inspekce za Skolni rok 2006/2007, 19
http://www.csicr.cz/cz/Dokumenty/Vyrocni-zpravy/Vyrocni-zprava-CSI-za-skolni-rok-2006-2007.
[23.6.2013]



vyuzivat a ménit podle zakl a situace. Jak jsou na tyto zmény ve vyuce pripraveni a vybaveni
ucitelé cizich jazykd, kteri se podileli na vyzkumu, piredstavi kapitola ¢tvrta a pata.



2 VYZKUMY Z OBLASTI OSOBNOSTI UCITELE

Pred zahajenim vlastniho vyzkumu bylo potieba zjistit, jaka Setfeni byla v oblasti osobnosti
ucitele cizich jazyk( v uplynulych letech provedena v ¢eskych a némecky mluvicich zemich. Co si
mysli ucitelé, kdyz vyucuji? Jak vnimaji vyucovani? Co ovliviiuje jejich rozhodovani? To jsou
otazky, které jsou stifedem zajmu empirického vyzkumu, kterému ovsem stale chybi vhodna
jednotna metodologie. Z velké rady vyzkumt, které byly publikovany, byly vybrany ty, které se
zabyvaly stejnymi problémy, jaké resi tato studie.

Zajimavé je, Ze v témér neprehledném mnozstvi pedagogické literatury najdeme pomérné malo
vyzkumi vénovanych uciteli. JeSté méné titulG se zabyva vzdélavanim a dalSim vzdélavanim
uciteld. Teprve od osmdesatych let se osobnosti ucitele zacinaji védci zabyvat. Problematice
vyucovani jako takového se vénuji moderni vyzkumy piedevsim ve trech oblastech. Prvnim
tématem je empiricky vyzkum efektivniho modelu uceni a vyucovani, ktery by zajistil daspéch
v uceni vsem zakdm. Druhou oblasti je hledani ,idealniho” ucitele, jeho odbornych védomosti a
dovednosti. Treti skupinou vyzkumi je hledani optimalnich podminek pro uceni zaka. Vysledky
tisice empirickych vyzkumli zaméifené na hledani idealni metody vyucovani, které byly
provadény piredevsim v USA, ve kterych byly brany v avahu snad vSechny aspekty osobnosti
ucitele, chovani zaka a jejich vykony, prinesly rozcarovani. (Weinert 1996 in Heckt 2006, 15)

Nasledujici kapitoly predstavi vysledky nékterych vyzkumd, které se zabyvaly zminovanou
problematikou. Vysledky predstavenych studii budou na zavér porovnany s rezultaty tohoto
vyzkumu.

2.1 VOLBA POVOLANTI

Pro¢ si stavajici ucitelé nebo studenti uditelstvi vybrali ucitelskou profesi, to je otazka, kterou si
kladli autori nasledujicich vyzkumd.

Flaake (1989) provadél vyzkum zaméreny na socialni kompetence ucitele. Flaakeho zajimaly
diivody, proc¢ si ucitelé vybrali toto povolani, jaké byly jejich prvni zkuSenosti, co se zménilo
v prvnich letech praxe, jaké jsou hlavni problémy, se kterymi se potykali, co je na praci
pozitivniho. Jeho vyzkum byl kombinaci kvantitativniho a kvalitativniho pristupu. Provadél
strukturované interview se 218 uciteli zakladnich kol a gymnazii v Hesensku, dale srovnaval
Zeny a muZze, tfi vékové skupiny do 40 a nad 50 let. V predvyzkumu provedl tii oteviené
rozhovory s uciteli, na zakladé jejich rozboru vytvoril strukturu dotazi pro interview. Provedené
rozhovory koédoval a hermeneuticky interpretoval a hledal spojitosti. 50 rozhovori
transkriboval v celém rozsahu, zostatnich jen Kklicové pasaze. Vytvoril komplex témat a
jednotlivé kategorie: motivy volby povolani (24 kategorif), cesta k profesi, atd. Kvantitativni
analyzu doplnil kvalitativnim rozborem, srovnavanim rozport ve vypovédich, emocionalnich
reakci. Pii této analyze vychazel zinterpretacni metody objektivni hermeneutiky Alfreda
Lorenze a Ulricha Oevermanna. (Flaake 1989, 36) Pri kvantitativnim rozboru zjistoval, z jaké
socialni skupiny ucitelé pochazeji (71 % stiedni tiida, k podobnym zavérim dosel Bauer 1980,
62). Vice nez 4/5 uciteld ptisly do Skoly primo po studiu, pro 2/5 byl prechod bez problémdj,



muzi ze zakladnich Skol nejcastéji presli z jiné profese. VétSina uvadi jako motiv volby povolani
zajem o praci s détmi a mladezi, predavani védomosti, pedagogickou praci. Velkou roli hralo také
relativné kratké studium a dobry status ucitele. Pro Ctyti pétiny respondentt se cile a predstavy
béhem prvnich let praxe zmeénily, vétSinou snizili naroky na védomosti. Zajimal se také o pocity,
s jakymi jdou ucitelé rano do skoly. VétSinou jsou pedagogové naladéni pozitivné, promysli si
pripravy, tési se na kolegy, zaky. Jen jedna pétina ucitelG ma smiSené pocity, strach, nechut, pro
tretinu znich zalezi na tom, jaky den ma pred sebou. Jako kladné stranky profese uvadi
predevsim kontakt s mladymi lidmi (1/2), relativni samostatnost, pestrou praci (2/5), témér
nikdo neuvedl finan¢ni stranku, malo uvadi dostatek volného ¢asu. Za hlavni problémy povazuji
ucitelé predevsim byrokratické cinnosti, konfrontaci s predpisy a nafrizenimi, naroky na
osobnost (2/5), rimcové podminky (prili§ velké tiidy 57 %), Spatné materialni vybaveni Skoly
(45 %) a mnozstvi korektur (55 %). VétSina by si profesi opét zvolila, pouze 17 % povaZuje jiné
povolani za atraktivnéjsi, obzvlast skeptické jsou Zeny nejmladsi generace. Hermeneuticky
rozbor textl prinesl velmi zajimavé vysledky a potvrdil a doplnil zjisténi kvantitativni analyzy.

Svato$ se pri rozboru studentskych portfolii a ptri dotaznikovém Setieni zabyval otazkou, jak
uvazovali studenti ucitelstvi pii volbé svého studijniho zaméreni. V dotazniku, ktery se ptal na
reakci rodiny, kdyz si studenti zvolili ucitelska studia, se objevovaly diivody pro potizZe ucitelské
profese, napf. Spatna organizace Skolstvi a platové podminky, psychickd narocnost prace
s détmi, ‘deformace” uciteld, jejich 'nenormalnost’. Naproti tomu vidi rodina ¢asto pozitiva v
tom, ze povolani dava lidem urcitou jistotu a mozZnost seberealizace, kladem jsou také dva
mésice prazdnin a konec pracovniho dne v 15:00, domniva se, Ze je to vhodna prace pro Zeny -
budouci matky. (Svatos 2002, 12-13)

Cilem Setieni Urbanka (2001) bylo zjistit, jaké postoje k prostiedi $koly, vyuce, Zaklim vyjadruje
dnesni student ucitelstvi (n = 424), jak hodnoti souCasné profesni podminky prace ucitele.
LVetsina studentil (64,9 %) prizndvd, Ze ucitelstvi studuje predevsim ze svého zdjmu o aprobacni
predmét a pouze 29,7 % bylo motivovdno zejména o prdci s détmi.“ (Urbanek 2001, 130)

Solfronk a Urbanek predpokladaji podle vysledki jejich dotaznikového Setteni, Ze ,[...] postoj
k profesi je ovlivnén |[...] motivy, které budouciho ucitele vedou jiz pri vybéru ucitelského povoldni a
jsou i odrazem subjektivni (ale mnohdy také nezralé) predstavy o ucitelstvi. Svou roli hraje zde jisté
také relativné snazsi pristup na ucitelské fakulty a predstava o méné ndrocném studiu. Nékteré
vyzkumy naznacuji, Ze motivace k ucitelské profesi je ve fazi vybéru studia ucitelstvi nizkd, povrchni
a relativné vysoky zdjem o studium je klamny.“ (Solfronk, Urbanek 2000, 182) VétSina studentl
(64,9 %) zapojenych do vyzkumu Urbanka (2001, 131) pfiznav4, Ze ucitelstvi studuje predevsim
ze svého zajmu o aprobacni predmét, a pouze 29,7 % bylo motivovano zajmem o praci s détmi.

SVyzkumné ndlezy zaloZené na vypovédich studentii ucitelstvi dokladuji, Ze pro znacnou Cdst
posluchacii je ucitelstvi pouze jakymsi ,,ndhradnim resenim“. Tento jev plati zi'ejmé obecné na vSech
pedagogickych fakultdch.” Lisi se ovSem odpoveédi student riznych kombinaci a zaméreni, a tak
dochazi k rozdiliim ve zjiSténych vysledcich. Napr. Havlik uvadi 12 %, Urbanek 25 % a Hiebicek
(1995, 70-77) uvadi, Ze vice nez 40 % studentid je negativné orientovano k vykonu budouci
ucitelské profese. Analyza dlouhodobéjsiho sledovani tohoto jevu provadéna Urbankem ukazuje,
Ze ,[...] pouze tri ctvrtiny vsech studentil (75 %) se na konci své profesni drdhy s vétsi ¢i mensi
mirou jistoty vyslovuje pozitivné kvlastni budouci ucitelské perspektivé. [...] Podil pozitivnich
vypovédi se od zacdtku studia, kdy je nejvyssi (85,4 %), postupné sniZuje. Znamend to tedy, Ze jiZ na



pocdtku studijni drdhy je vice neZ osmina studentii rozhodnuta svou budouci profesi nikdy
nevykondvat. Na jejim konci pak toto rozhodnuti uvddi plnd ctvrtina“. (Urbanek 2005, 74)

Kocurova uvadi ve vysledcich vyzkumné sondy mezi studenty ucitelstvi v Plzni, Ze hlavnim
motivem pro podani prihlasky na zvoleny obor, byl pro 82 % student a 61 % uchazeci o
studium zajem pracovat s détmi. (Kocurova 2005, 126) Ve stejném Setieni zjistila, Zze 72 %
studentd prvniho ro¢niku ucitelstvi predpoklada, Ze bude pracovat v oboru, ale 35 %, Ze bude
pracovat v jiném nez vystudovaném oboru. (Kocurova 2005, 125)

2.2 STUDIUM UCITELSTVi

Tato kapitola je vénovana problémiim spojenym s pripravou na ucitelské povolani. Predstavuje
studie, které zjistovaly, jak uclitelé a studenti ucitelstvi hodnoti teoretickou a praktickou
pripravu na vysoké skole.

Havlik ptedstavil na konferenci Ceské asociace pedagogického vyzkumu studii, jejimZ cilem byla
reflexe studia ze strany studenti Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy. Zpracovano bylo
vroce 2000 celkem 678 dotaznikli. Nejpriznivéji byla hodnocena odborna priprava (priimérné
hodnoceni 1,98), kterou nejhiiie znamkou ,,velmi dobi'e” hodnotilo 77 %, ,nedostatecné jen 4 %
studenti. Priznivé bylo také hodnoceni pripravy pro teoretickou praci (73 %), coz nemusi byt
zcela pozitivni vysledek, protoze néktefi respondenti v otevienych otazkach kritizovali
»priliSnost teorie”, ,kvili premiie lingvistickych disciplin zapomeneme, co uz v jazyce umime*. U
oborovych didaktik prevazuje hodnoceni ,velmi dobte“, kritické poznamky navrhuji, Ze by mély
byt vice prakticky orientované. Podprimeérného hodnoceni se dostalo pripravé v oblasti
pedagogicko-psychologické (2,70) a pripravé pro praktické Cinnosti (2,82). Negativné byla
hodnocena priprava pro ridici a organizacni ¢innosti (3,09). S tim souvisi také hodnoceni urovné
praxi (39 % kritickych hodnocen{). Respondenti doporucuji, Ze by praxe méla probihat co
nejdrive, neméla by byt redukovana pouze na naslechy, méla by zahrnovat delsi pobyty piimo na
Skolach a vice aktivnich vystoupeni. (Havlik 2001, 135-136) ,Z r'ad studenti, ale i zacinajicich
ucitelti se stdle vice ozyvaji hlasy, poZadujici méné teorie a vice praxe v pripravhém vzdéldvdni
ucitelii. Tento ,tradicné” se opakujici ndzor je ovlivnén soucasnou podobou kurikula ucitelského
vzdéldni. V ném je totiZ patrnd polarizace teorie a praxe misto jejich funkéniho propojeni. (Svec
2001b, 31)

Doulik a Skoda provedli vyzkumnou sondu pomoci dotazniku, ktery byl zadan 143 studentim
uditelstvi na pedagogické fakulté v Usti nad Labem. V dotazniku méli respondenti navrhnout
pomeér jednotlivych predmétli, se kterymi se béhem studia setkali, pomoci $kal na Urovni
intervalového Setfeni posoudit dilezitost obecné didaktiky a navrhnout konkrétni hodinovou
dotaci pro prednasky a seminare predmétu obecna didaktika. Zvysledkd vyplyva, ze
respondenti pomérné vyrazné preferuji discipliny pedagogické pripravy, vCetné oborovych
didaktik (12,26 % podilu predmétu) a zejména pak pedagogickou praxi (15,51 %). Tyto uvedené
bloky predmétti by mély tvotit asi 50 % veskeré pripravy budoucich uéiteld. (Doulik, Skoda
2004, 60-61) Podobného nazoru je Rydl, ktery tvrdi: ,Profesni priprava ucitelii na univerzitni
urovni je vnimdna jako prilis teoretickd a odtrZend od Skolni reality. Tato kritika pochdzi vice od
stdtnich uradii, ale také od praktikujicich ucitelii.“ (Rydl 2002, 36)



JKritikové ucitelské pripravy, reditelé Skol i sami absolventi ucitelského studia permanentné
poukazuji na nesoulad mezi teoretickou pripravou budoucich ucitelii a potiebami skolni praxe a na
nedostatecnost v praktickych zkusenostech nezbytnych pro vstup do profese.“ (VaSutova, 2002, 71)
Néktera empiricka Setreni posledniho desetileti, kterd se opiraji o sebehodnoceni zacinajicich
uciteld nebo o hodnoceni absolventli uvadéjicimi uciteli, dospéla ke stejnym zavéram. ,,Samotnd
priprava ucitelii pak byvd Skolskym terénem obvykle hodnocena jako ,,akademickd”, mdlo prakticky
zameérend, orientovand na obory aprobace, méné uZ na pedagogicko-psychologickou sloZku. Jako
nedostatecny je vnimdn ndcvik profesnich dovednosti a rozvoj obecnych ucitelskych predpokladii
(obecnd kultivace, sociabilita, tvorivost aj.), chybi mezipredmétové integrace atd.“ (Urbanek 2005,
62)

Urbanek demonstruje na piikladu pedagogické fakulty v Liberci, Ze vyuka oborovych disciplin
zabira v ucitelském studiu nejvice ¢asu (56 %). ,Nizky je podil ¢asové dotace dalSich stéZejnich
sloZek: disciplin obecné zamérené pedagogické priipravy (11 %) a praktickych aktivit (14 %). Tyto
dvé sloZky profesni pripravy predstavuji souhrnné jen pouhou ctvrtinu studijnich aktivit a ve
srovndni s prikladem ucitelské pripravy v Rakousku (42,5 % na Pddagogische Akademie des
Bundes in Wien) jsou tedy podstatné niZsi“ (Urbanek 2005, 78) ,Podil pedagogicko-
psychologickych disciplin (predevsim praxi) na celkové dotaci je ve vyuce budoucich ucitelii jak
primdrniho, tak i niZstho sekunddrniho stupné $koly (tedy ucitelii ZS) v Ceské republice ndpadné
(dvoj- i vicendsobné) niZsi neZ ve srovndni s celou Fadou evropskych zemi.“ (Urbanek 2005, 79)

Také Blizkovsky (2000) uvadi: ,Stav pripravného a dalsiho vzdéldvdni ucitelii je alarmujici.
Spolecensky nejvyznamnéjsim zjiSténim srovndvaci profesiografie je potvrzeni zdvazZné
nedostatecnosti dosavadni vysokoSkolské pripravy ucitelii.“ Vyzkum potvrzuje zejména
nedostatecny profesni vycvik i absenci nezbytnych pedagogickych zkusSenosti, pritom
nejdilezitéjsi kompetence ucitele, kultivovat ¢lovéka a lidské schopnosti, je rozvijena nejslabéji.

(Blizkovsky 2000, 190)

V akreditovaném programu Ucitelstvi pro stiedni Skoly oboru némecky a anglicky jazyk Slezské
univerzity vOpavé je podil oborové didaktiky povinnych predmétti také nedostatecny.
Didaktické predméty tvori pouze 6,25 % povinnych a 26 % povinné volitelnych hodin béhem
celého studia. ProtoZe didaktika oborového piredmétu je soucasti statni zavérecné zkousky, je
treba se vénovat teoretické pripravé a na praktické ukazky pak zbyva velice malo casu.
Programy ucitelského vzdélavani jsou charakterizovany dlirazem na predmétové studium. Bylo
by také nespravné predmétovou piipravu podcenovat, ale jeji podil na celkovém poctu hodin
vyuky je priliS vysoky. ,Nejvice casu (56 %) zabird v ucitelském studiu vyuka oborovych disciplin,
rozsah oborovych disciplin je nedostatecny, nizky je také podil casové dotace pedagogicko-
psychologickych disciplin (11 %) a praktickych aktivit (14 %). Odbornici pritom doporucuji, aby
podil dotace pedagogicko-psychologickych disciplin na celkové uclitelské pripravé cinil 50 % pro
ucitele zdkladnich a 30% pro ucitele strednich Skol“ Tyto udaje vyplyvaji ze zavéri zX.
pedeutologického seminare zverejnéného v Pedagogické orientaci. 10 (1995, 3). Podil
pedagogicko-psychologickych disciplin je ve vyuce budoucich ucitelii v Ceské republice ndpadné
(dvoj- i vicendsobné) nizsi ve srovndni s celou radou evropskych stdti. Pravdou je, Ze v téchto
zemich do$lo kndristu aZ v poslednim desetileti (Rydl 2000, 4) S preménou ucitelské
pregradualni pripravy na systém tiiletého bakalarského s dvouletého magisterského studia se

10 Zaveéry z X. pedeutologického seminare. Pedagogickd orientace, 1995, 16-17, s. 3-5



situace jeSté zhorsila, protoze studenti se v prvnich trech letech vénuji prevazné studiu oboru a
teprve ve druhé fazi maji studenti predméty pedagogické-psychologického bloku. Potésitelné je,
Ze se touto problematikou zabyva také Bila kniha, ktera rika:

LStandard bude rovnéZ obsahovat zdvaznou rdmcovou strukturu vystupnich poZadavki,
definovat klicové komponenty ucitelské kvalifikace (odborné predmétové, vseobecné
vzdéldvaci a osobnostni, pedagogicko-psychologické, predmétové didaktické a prakticko-
pedagogické) a znich vyplyvajici strukturu sloZek studia. Predpoklddd se posileni
pedagogicko-psychologické sloZky, jejiz casovy ¢i kreditni podil by mél Cinit 20-25 %, spolu
se vSeobecnym univerzitnim zdkladem okolo 30 %. Pedagogické praxi zaclenéné do
pedagogicko-psychologické a predmétoveé didaktické pripravy by se mélo dostat 10-12 %
celkového casového fondu ucitelskych studijnich programil. Pri vSech téchto zméndch
zdroveni plati, Ze musi byt zvySena i kvalita odborné predmétového studia budoucich
ucitelii. Zdroveri je nezbytné, aby byl podporen rozvoj oborovych a predmétovych didaktik."
(Bila kniha 2001, 43)

2.3 OSOBNOST UCITELE A JEHO KOMPETENCE

Ucitelim cizich jazyki je vénovano nevelké mnozstvi vyzkumd, ale osobnosti ucitele a jeho
kompetencemi se v minulém i v tomto stoleti zabyvalo mnoho védct, kteii vytvorili celou Fradu
katalogli s pozadavky na ucitele. Nékteré z téchto setieni prezentuje nasledujici kapitola.

Vyzkumy zabyvajicimi se otazkou osobnosti ucitele po roce 1945 rozdélil Gerner (1981) do tri
skupin. Do prvni skupiny zaradil studie, u kterych své odpovédi Zaci zaznamenavali formou eseje
na toto téma, vysledky byly statisticky zpracovany. Celkové bylo v obdobi 1950 az 1980 takto
provedeno 21 vyzkumi. DalSich 20 studii bylo ve stejném obdobi uskutecnéno formou
dotaznikového Setieni. Posledni skupinu vyzkumi, které Gerner podrobil rozboru, je 30 Setieni
o prestizi ucitelské profese, které byly provedeny u nejriznéjSich profesnich, socialnich a
vékovych skupin. Na zakladé srovnani téchto vyzkumi se da rici, Ze predstavy zakd o idealnim
uciteli se lisi podle véku zaki a typu skol, ale obecné se da shrnout, Ze si Zaci preji, aby ucitel byl
spravedlivy, vesely a mél pro zaky porozuméni. (Gerner 1981, 30)

Washburne a Heil (1966) se zabyvali otazkou, je-li idealni ucitel stejny pro vSechny zaky, a
vyzkum potvrdil jejich hypotézu, Ze rtzné typy ucitelli ziskavaji od svych svérenci odlisné
vysledky. Nejlepsi hodnoceni dostal od respondentti disciplinovany ucitel, nejhtii byl ohodnocen
bojacny vyucujici. Prudky ucitel dosahl témér stejnych vysledki jako disciplinovany, ale pouze u
zakl konformistl a “Splhouni’. Naopak pomali Zaci dosahuji u tohoto ucitele pouze polovi¢nich
vykond. Podobny vyzkum provadéli Tauschovi (1966), kteri také brali v ivahu osobnost zaka i
ucitele. Tauschovi zjistili, Ze nezdvorili, netrpélivi a Casto kritizujici ucitelé vyvolavaji predevsim
u slabsich a bojacnych zak strach. (Merz 1980)

Gonobolin (1970) ve svém vyzkumu, pro ktery ziskaval data za pomoci interview a pozorovani
vyucCovani, vyhodnotil vlastnosti ucitele, které jsou zakladem jeho uspéSné CcCinnosti. Za
nejdilezitéjsi vlastnost vyucujictho povazuje uméni zprostiedkovat zakim srozumitelné
védomosti, schopnost empatie, schopnost predvidat chovani zZakd, primo a nepiimo ovliviiovat
vili zakil a ridit kolektiv studentt. Dale je dtlezité, aby umél mluvit bez ptipravy a presvédcive,



mél pedagogicky takt, schopnost pozorovat a mél dobrou pamét. Musi umét rozlozit pozornost,
musi byt napadity a mit dobré znalosti z predmeétu, ktery vyucuje. (Mammes 2008. 28)

V souvislosti snovymi pozadavky na konci 20. stoleti vytvoril Zifreund pro profesionalniho
ucitele tento seznam vlastnosti: senzibilita vii¢i zakim a kolegiim, pozitivni pristup, jednoznacné
hodnoceni studentii, schopnost navazovat kontakt s lidmi, otevienost vii¢i novinkadm, pocit
zodpovédnosti a sebeovladani. (in Kopp 1980, 29) 0d ucitele se navic ocekava, ze bude mit
v zasobé celou paletu vychovnych a vyucovacich metod a osvédcenych strategii.

Groschl (1980, 106-111) shrnuje vysledky svého vyzkumu, ve kterém porovnaval zadouci
vlastnosti ucitele z pohledu skolni inspekce, zakd a jejich rodi¢d. Nazory poslednich dvou
jmenovanych se liSily jen nepatrné, ale velké rozdily byly vnarocich zZakl a inspektorli na
vyucujici. Inspektori od idealniho ucitele ocekavali predevSim svédomitost, peclivost a
spolehlivost (82 % dotazanych), pilnost a netinavnost (79 %), dobrotivost, porozumeéni, taktnost
a ochotu pomoci (77 %), lasku k détem a primérenost pozadavkl vzhledem k véku déti (70 %),
organizacni zdatnost (62 %), veselost, uvolnénost, smysl pro humor (56 %), bystrost, aktivnost,
angazovanost, temperamentnost (51 %), jistotu, rozvaznost, konsekventnost (43 %),
cilevédomost, planovitost a promyslené planovani (40 %), podnétnost, motivovanost a
inovativnost (34 %), kolegialitu, schopnost kooperace a tymové prace (24 %), jazykovou
zdatnost a nadani (10 %). Naproti tomu Zaci a rodice ocenuji, kdyZ je ucitel vesely (62 %),
spravedlivy (60 %), trpélivy (44 %), nazorny (40 %), laskavy (28 %), disledny (27 %),
kamaradsky (18 %), prisny 12 %), elegantni (4 %) a sportovné zaméieny (3 %).

Sander (1996, 217) a jeho spolupracovnici provadéli v letech 1985-1987 formou interview s 230
byvalymi zaky vyzkum, ve kterém zjistovali, ¢im byli charakteristicti jejich dobii a Spatni ucitelé.
Z vysledka vyplynulo, Ze nejkladnéji hodnoti Zaci paidotropicky pristup (65,9 % respondentti),
objektivni hodnoceni (58,7 %), odbornou kompetenci (54,8 %), schopnost motivovat (34,9 %),
kompetentni organizaci vyucovani (34,1 %), didaktickou kompetenci (31,7 %), zprostiedkovani
védomosti (28,6 %), kladny osobni vztah k zakim (28,6%), spravedlnost (22,2 %) a pratelsky
pristup (22,2 %).

Za zadouci vlastnosti pro praci se zaky jsou povazovany také lidskost, empatie, porozuméni,
kamaradsky pristup, uprimnost, srdecnost, autenticnost, spravedlnost. Ucitel je zodpovédny za
to, aby vyucovani bylo zajimavé a aktivizujici, kvalitni po strance odborné, zaloZené na
veédeckém zakladé, splnujici didaktické zasady. Ucitel ma zajistit kooperaci a jednotnost vychovy,
realizovat mezipredmétové vztahy a pomahat jednotlivym zakim s akutnimi problémy. Ale také
vramci prace Skoly ma byt pedagog spoluodpovédny za plnéni cili Skoly, organizaci Zivota
Skoly, spolupraci s organizacemi mésta apod. (Maurer-Wengorz 1994, 33)

Hagemann a Rose (1998, 17) uvadéji ve vysledcich svého vyzkumu, ve kterém se dotazovali 236
student ucitelstvi, jaké vlastnosti ma mit ucitel. Jako nejdilezitéjsi pozadavky na pedagoga
uvadeéli respondenti lidskost (tzn. Ze ucitel ma byt dobrosrdecny, vesely, Kklidny, flexibilni,
zertovny) a didaktické a odborné dovednosti (napadity, motivujici, odbornik, flexibilni, umi
udit). Spatny ucitel naproti tomu neumi uéit a je neporadny, nedbaly a nema dostateéné odborné
znalosti. (in Caspari 2003, 162)

A jesté jedna véc je u ucitele dilezita, a sice aby umeél vytvorit ve tridé dobré klima. Pokud Zaci
pracuji samostatné pri reSeni problémi, maji zdjem o vyuku, ucitel umi vytvorit klidnou a



pracovni atmosféru, dosahuji Zaci dobrych vysledki uceni. Také tam, kde se stridaji faze napéti a
koncentrace s aktivnim odpocinkem a relaxaci, byva ucitel ispésny. (Bauer, Kopka 1996)

Nékteré vyzkumy v téchto oblastech jsou velmi zajimavé a zasadné se liSi od nékterych
uvedenych vyctl vhodnych vlastnosti ucitele. Napriklad Krainz (1958) charakterizoval typické
znaky ucitell, kterymi se odliSovali od skupiny ‘neucitel’. Jsou to silna socialni zamérenost,
zajem o dortstajici mladez, jeji vzdélavani a vychovu, ale také neSikovnost p¥i manualnich
pracich, nezajem o organizacni a Fidici prace a hospodarské otazky, rozvinuté umélecké sklony,
piredevsim hudebni, tendence ke kompenzovanému manickému chovani a ponékud prehnané
sebevédomi.

Také &esti autori se zamysleji nad tim, jaké vlastnosti jsou pro ucitele dilezité. Naptiklad Reza¢ a
Horka (2000, 62) provadeéli vyzkum se studenty ucitelstvi a zjistili, Ze mezi vlastnosti, které
studenti povazuji za dilezité pro Uspésné pedagogické plsobeni, se radi vztah a laska k détem,
dale trpélivost, cilevédomost, empatie, hravost, vynalézavost, tvorivost, klidna povaha, peclivost,
smysl pro poradek, svédomitost, tolerance a vnimavost. Naopak negativné jsou studenty
vnimany naladovost, nerozhodnost, vybusnost, nervozita, snadna ovlivnitelnost, tvrdohlavost a
zbrklost.

Z téchto vysledkli je mozné vyvodit zavéry, Ze jako vhodné vlastnosti ucitele se potvrdily
nejcastéji emocionalni stabilita, pozitivni pristup, flexibilita, verbalni inteligence a pratelsky
pristup k zakim. V iivahu je ovSem treba brat i dal$i proménné a rtizné kombinace uvedenych
vlastnosti vdané vychovné situaci. To prokazuje naptiklad Konigs (1983), ktery ve své studii
resi otazku, je-li mozné ucitele priradit k nékterému z typd, a vyjmenovava vice nez Sedesat
vlastnosti, které jsou v odborné literature pric¢itany ucitelim. Rozd€luje vlastnosti vrozené a
v urcitém obdobi neménné a determinanty souvisejici se schopnostmi. K prvni kategorii nalezi
vnitini profesni motivace, pruznost, tolerance, pratelskost, trpélivost a smysl pro humor. Do
druhé Kkategorie se radi napr. kontrola afektu, schopnost udrzet si odstup, schopnost
koncentrace, angaZovanost, jistota, organizacni talent, odborna kompetence, kognitivni
diferenciace, kapacita paméti, ochota k sebepoznani a sebekritice. (Kénigs 1983, 360)

Protoze ucitelska profese patii mezi tzv. akademické profese, lze také pro tento druh povolani
odvodit specificka kritéria. Je to Kkritérium ,univerzalizmu®, tzn. podpora zakl a starani se o
jejich rozvoj. Dal$im kritériem je ,funk¢ni specificnost”, ktera znamena, Ze ucitel ma diky urcitym
kompetencim vtéto oblasti autoritu vychovatele a zprostredkovatele védéni. Z kritéria
Jracionality” vyplyva ocekavani, Ze ucitel svou profesi bude vykonavat racionalné, to je
neignorovat zaky, ale ani se nechovat ptilis emocionalné. Zaroven vsak vyjadiuje piredpoklad, Ze
se bude dale vzdélavat a vyménovat si zkuSenosti skolegy za tucelem zlepSeni vlastniho
vyucovani. Kritérium ,kolektivni orientace” znamen3, Ze ucitel ma vychazet predevsim z potreb
zaku, ktefi mu byli svéreni, byt otevireny viici jejich problémim a ochoten jim pomoci. (Maurer-
Wengorz 1994, 25)

Stiller shrnuje poznatky nékterych védcl (Erpenbeck, Volker, Carle, Bauer) a komise kolem
Terharta a klasifikuje kompetence ucitele nasledovné: ,Osobni kompetence ucitelii je kompetenci
zaloZenou na biografii profese, ve které ucitelé ziskdvaji postupnym vyvojem profesiondini identitu,
a ve které se jednd o rozvoj individudIniho a integrovaného pedagogického celostniho konceptu,
pedagogickd kompetence, primdrné zamérend na kaZdodenni prdci s Zdky, védeckd, didaktickd a
metodickd kompetence, kterd je vyjddrena schopnosti stdlé kritické metareflexe, socidlné-



komunikativni kompetence jako systémové-socidlni dimenze, kompetence, zaloZend na
kooperativnim spoluvytvdreni skoly a jejim dalsim rozvoji.“ (Stiller 2005, 101, 102).

A jaka je perspektiva ucitelské profese v souvislosti s pozadavky na kompetence ucitele?
Navrhovany profesni standard kvalit ucitele zahrnuje sedm oblasti kompetenci, které resitelé
povazuji pro vSechny kategorie uciteli a pedagogickych pracovnikli za podstatné stim, ze
jednotlivé kategorie maji rizné preference a interpretace pro konkrétni druh nebo typ Skoly.
Jde o tyto oblasti kompetenci: predmétovd nebo oborové predmétovd, didaktickd a
psychodidaktickd, pedagogickd nebo obecné pedagogickd, diagnostickd a intervencni, socidlni,
psychosocidlni a komunikativni, manaZerskd a normativni, profesné a osobnostné kultivujici, a
ostatni predpoklady.” (Vasutova 2001, 74)

Souhrnné tedy miizeme ¥ici, Ze dobry ucitel je takovy ucitel, ktery po strance odborné i lidské
zcela odpovida predstavam a piranim zakd, ucitelli a dalSich osob, které maji s vyucovanim néco
spolecného, tedy i ucitelti samotnych. Musi ovladat vSechny vysSe uvedené kompetence, potirebné
pro hladky a efektivni priibéh ucitelské profese. A to jsou pozadavky, které asi nemiize nikdo
splnit.

2.4 REFORMA

Ucitelé jsou spiSe tradicionalisté, opatrné prijimaji a kritictéji hodnoti nahlé koncepcni a
organizacni zvraty ve Skolstvi (Urbanek 2005, 27) ,Profesni konzervativnost, jako prisuzovany
charakteristicky rys ucitelli, doklddaji i nékterd Setieni. Priicha [..] vsouvislosti snékterymi
zahrani¢nimi zkuSenostmi napr. s implementaci kutikuldrnich zmén do Skol (Némecko, Anglie a
Wales), hovori o stabilité pedagogického mysleni ucitelii. (Urbanek 2005, 26-27) Podle vyzkumu
provedeného ve Svycarsku je mozno pedagogy rozdélit na dva tabory: reformatory, ktefi touzi
po zménach, a tradicionalisty, kteii by nejradéji nechali vSe pri starém. Kromé toho jsou zde
jesté dvé skupiny reakcionart, jedna je otevirené a druha zastifené proti novému. (Schratz,
Steiner-Loffler 1998, 173-175)

Jsou nase Skoly a soucasni ucitelé na tak radikalni zménu ve Skolstvi, kterou prinasi probihajici
reforma, pripraveni? Vzdyt se jedna o nejvétsi reformu od 18. stoleti. Mnozi soudi, Ze ne. ,[...]
Vétsina ucitelii neni pripravena (ochotna, ale i schopna) pracovat podle nastinéné koncepce,
alespori ne okamZité a v ndleZité kvalité. Po mnoha letech plnéni normativnich, detailné
propracovanych a striktné zdvaznych osnov a pri zndmé setrvacnosti skolské kultury (mysleni,
zvykt, postojii apod.) je tato situace logickd a pochopitelnd.” (Spilkova 2005, 25) Prosazovani
smysluplnych zmén ve Skolstvi je mozné, ale pouze za predpokladu, Ze se podafi ucitele pro
jejich realizaci ziskat. Proto narok na spésnou implementaci maji zpravidla jen takové zaméry
vzdélavaci politiky, o jejichz smyslu, vyznamu, nezbytnosti a uziteCnosti jsou ucitelé sami
piresvédceni. Jak tedy reformu prijimaji ti, na kterych predevsim zavisi jeji ispéSnost, se dozvime
ze zaveérl nékterych vyzkumi.

Prasilova se domnivd, Ze pripravenost ucitel na vyznamnou zménu v pojeti jejich profese je
kritickym mistem zahajené reformy. Pro argumentaci vyuzila strukturu péti hledisek, z nichz Ize
systematicky zkoumat mozny odpor lidi ke zméné a patrat po jeho skute¢nych pricinach, metodu
ADCOM (Folaron 2005). Akronym ADCOM je tvoren prvnimi pismeny péti slov vymezujicich



zminéna hlediska: Abilty - fyzickd pripravenost, Direction - nasmeérovani, Kompetence -
zpusobilost, Oportunity - prilezitost, Motivation - motivace. Hlediska se vzajemné prekryvaji.
(Prasilova 2006, 18)

Prvnim hlediskem je fyzicka pripravenost: ,jestliZe je podle metody ADCOM prvnim diileZitym
hlediskem pri prijeti zmény fyzickd schopnost lidi zviddat nové ukoly a ¢innosti, pak se obdvdm, Ze
pravé dlouhodobéjsi pretéZovdni a pripadny stres ‘z nestihdni” mohou byt zdrojem odporu ucitelii
ke zméndm spojenym s realizacfi kutikuldrni reformy.” (Prasilova 2006, 18)

Druhym hlediskem pripravenosti na zmény je nasmeérovani. Informace o tomto hledisku
prineslo dotaznikové $etieni Kalibro Skola a jd, které probéhlo mezi 5782 uéiteli a 598 Fediteli
na jaie roku 2005. (Simonova, Strakova 2005, 11) Setfeni bylo zaméfeno na zkoumani piistupu
pedagogti ke kurikularni reformé. ,Z vysledkii Setieni vyplyvd, Ze 51,7 % ucitelti je ochotno verejné
obhajovat zdsadni zménu, kterou reforma prindsi. 49,9 % ucitelii a 60,8 % reditelii vitd moZnost
volit sami ucivo, 43,3 % ucitelil je ochotno vyraznéji zménit své vyukové metody a postupy (Ze ale
toho budou schopni vsichni nebo skoro vsichni ucitelé ve skole si mysli jen 37,6 % reditelil.” Jako
divody respondenti uvadéji, Ze podstata a potiebnost reformy nebyly ucitelim dostatecné
vysvétleny, a také to, Ze text kurikularnich dokumentti se ucitelim obtizné cte. (Prasilova 2006,
19) Navic se lisi terminologie jednotlivych pedagogickych dokumenti podle toho, zda jej tvorili
pracovnici Vyzkumného ustavu pedagogického v Praze nebo Narodniho institutu odborného
vzdélavani (nyni jsou obé instituce soucasti Narodniho tstavu pro vzdélavani).

Dalsim hlediskem prizplsobivosti reformam je zpisobilost. ,Vrdmci profesniho vzdéldvdni
napriklad ucitelé nebyli pripravovdni na zvlddnuti dovednosti pedagogicky ‘projektovat’.”
(Prasilova 2006, 20) Pedagogové drive pripravovali pouze tematické plany, pri jejichz tvorbé
striktné dodrzovali ucebni osnovy. Ty nedavaly prostor pro autonomni praci ucitele, prestoze
umoznovaly tficetiprocentni odchylku, vyucujici ji ne vzdy vyuzivali. Nové byly pro ucitele nejen
mnohé odborné pojmy (napft. klicové kompetence, prirezova témata, vystupy obori apod.), ale
také struktura Skolnich vzdélavacich programi, vzdélavaci oblasti a predevsim odpovédnost
ucitele za vysledky vzdélavani.

Ctvrtym duleZitym hlediskem je p¥ileZitost. ,Pokud se tykd metodické pomoci uciteliim, je s ni sice
v dokumentu Dlouhodoby zdmér vzdéldvdani a rozvoje vzdéldvaci soustavy (2005) pocitdno, ale
realizacni terminy jsou nastaveny aZ na dobu, kdy by zmény zakotvené v predpisech mély byt jiz
hotovy.“ (Prasilova 2006, 20) Skoleni uéiteldi zakladnich i stfednich $kol k tvorbé& $kolnich
vzdélavacich programi zacalo az v dobé€, kdy uz méli pedagogové na této tvorbé pracovat. Mnozi
se proto citili zaskoceni a byli pretizeni, protoze nebyli psychicky ani odborné na tuto zménu
pripraveni.

A poslednim hlediskem je motivace. ,Cesti u¢itelé se ¢asto s nelibosti vyjadi‘uji o tom, Ze reformu
musi délat’. PovaZuji ji za 'shora’rozhodnuté politické zaddni, za ‘kampari’.“ (UcCitelské listy 2005)
Aby byli ucitelé motivovani, museli by byt presvédCeni o tom, Ze jejich namaha jim prinese
néjaky uzitek. Finan¢ni ohodnoceni ucitelé ¢ekat nemohou, ani ocenéni spolecnosti. ,Prinosem by
mohl byt u nekterych ucitelii pocit seberealizace, u dalSich vira, Ze se jim investice ‘do zmény’ vrati
v podobé Zdki, kteri by se chtéli ucit.” [...] ,Je zi'ejmé, Ze i posledni hledisko ADCOM, kterym je
motivace zaangaZovanych, je rizikové. Dd se predpoklddat, Ze i ono miiZe byt zdrojem odporu
uciteli ke kurikuldrni reformé.“ (Prasilova 2006, 21) Protoze ucitelé casto pracovali na tvorbé
Skolnich vzdélavacich programi pod casovym tlakem, necitili tuto zménu jako mozZnost



autonomné se podilet na obsahu vzdélavani zak, ale pouze jako zbytecnou zatéz, jako praci
navic nebo jako néco, co je zcela zbytecné.

Voda (2006) rtesi otazku, zda budou inovacni zmény ve Skolach spojené se zavadénim
ramcovych vzdélavacich programi navazovat na prirozeny vyvoj a bude se tedy jednat o evoluci,
nebo jsou prosazovany ‘shora” jako urcita forma natlaku na zménu skokem, a jedna se tudiz o
revoluci. ,Tato otdzka byla tesena vrdmci dotaznikového Setieni, jimZ bylo viunoru 2006
prostrednictvim elektronické posty osloveno 264 teditelii zdkladnich $kol studujicich ve $kolnim
roce 2005/2006 Funkcni studium pro ridici pracovniky ve skolstvi II. [..].“ (Voda 2006, 119)
Z vysledka Setreni je patrné, ze lehce nadpolovicni vétSina uciteld je o své uloze v procesu
transformace poucena a je rediteli identifikovana jako schopna ujmout se reformy. Pouze 45 %
uciteld je vSak soucasné vuci reformé pozitivné naladéno. Na otazku, co povazuji za
nejzavaznéjsi prekazky v postupu reformy, vybirali reditelé ze zakladni nabidky sedmi moznosti
nebo mohli uvést libovolné dalsi. Jednoznacné nejfrekventovanéjsi odpovédi byl nedostatek
financi a Casu. Odmitavy pristup ucitell zaradili respondenti az na paté misto, coz znameng, zZe
neni az tak vyznamnou prekazkou. ,Toto zjisténi ponékud kontrastuje s daty, které naznacuji
nedostatek lidskych zdrojii pro reformu ve Skoldch okolo 50 %. Mezi jinymi prekdZkami reditelé
uvddeéli syndrom vyhoreni uciteltl, pracovni pretiZeni, velkou formdlnost reformy Ci pozdni zahdjeni
$koleni pro koordindtory SVP na skoldch.“ (Voda 2006, 120).

Na minimalni angaZovanost ucitelli v otazkach reformy Skolstvi 1ze usuzovat z Setieni projektu
Mapy skoly, které uvadi, ze ,[...] celych 62 procent ucitelii zdkladnich skol neni presvédceno o tom,
Ze prechod ke Skolnim vzdéldvacim programiim je krok sprdvnym smérem. Presné tak znéla
otdzka, kterd byla uciteliim poloZena: 14 procent z nich odmitd SVP 1ipIné, 30 procent z nich spise a
18 procent tvrdi, Ze to nelze posoudit. Pouze 38 procent je presvédceno o opaku, at’ uZ plné (11
procent) nebo spise (27 procent)“.11

Z dotaznikového Setifeni a rozboru rozhovorid s 65 uciteli a rediteli osmi zakladnich Skol
jihomoravského regionu je zrejmé, Ze kvyhodam ,volnéjsich“ ucCebnich osnov pocitaji
respondenti predevSsim moznost postupovat podle kvality tiidy, skutecnost, Ze ma ucitel
»volnéjsi ruce”, Ze osnovy umoznuji tvorivou praci ucitele pri vybéru uciva a davaji prostor pro
uplatnovani novych forem a metod vyuky. Individualni pristup k zaklim, moznost aktualizovat
udivo a davaji moznost vyuziti vlastnich pomficek. (Svec, Stava 1997, 147) ,U¢itelé vsak vidi i
nevyhody soucasnych ,volnéjsich” osnov: problémy pri zméné Skoly, absenci srovndni Skol a

nebezpeli zneuZiti ,linymi“ kolegy. Ddle se domnivaji, Ze ,volnéjsich” u¢ebni osnovy jsou urcitou
nevyhodou pro zacinajici ucitele s malymi pedagogickymi zkusenostmi.“ (Svec, Stava 1997, 147)

Solfronk a Urbanek zjistovali v ramci svého Setreni, jaké aktuadlni postoje prezentuji ucitelé ke
své vlastni profesi. Setfeni v roce 2000 navazalo na vysledky vyzkumu podminek prace ucitelii
(Urbanek 1999). Setfeny soubor piedstavovalo 115 uéiteléi zakladnich a stiednich $kol z 27
okresti Ceské republiky. ,Ucitelé vitaji zmény ve skolni vyuce, a to jak v obecném smyslu, tak také
ve vztahu ke své viastni vyuce. Vice neZ pétina respondentii (22,6 %) by se nebrdnila zdsadnim

vivs

zméndm, témeér 66,1 % respondentil uprednostriuje zmény dilci. Konzervativnéjsi postoje ke

11 http://www.scio.cz/media/RaS05.06.asp?ac=674767683 [24.7.2010]



zméndm jsou patrné u starsich uciteli a zejména u ucitelii prvniho stupné ZS, kteri se spise
priklanéji k dil¢im zméndam.” (Solfronk, Urbanek 2001, 186)

A jaké zmény by mély podle nazorl ucitelli nastat v eském Skolstvi? V dotaznikovém Setreni
zjistoval Blizkovsky, co by si ucitelé prali zménit na ceském Skolstvi. Na prvnim misté navrhuje
20,22 % respondentli zménit systém finanéniho odménovani uciteld, jedna se predevsim o
zvySeni platd (32 zaznami); dale dotazani navrhuji odstranéni rovnostarstvi (5 zaznami). Na
druhém misté uvadéji zlepsit postoj verejnosti k uciteli, jeho praci, spolecenské ocenéni ucitele
(12,57 %) a zlepsit praci ministerstva Skolstvi (10,38 %), konkrétné systém rizeni, zrychlit
tempo zmén a konzultovat zmény s praktiky. Na dalsim misté je 9,83 % zastoupen navrh na
zlepSeni materidlniho vybaveni skol. (Blizkovsky 2000, 117)

2.5 POCITACOVE TECHNOLOGIE A JEJICH VYUZIT{ VE SKOLSTVI

JJesté na pocdtku minulého stoleti mohl ucitel zprostiedkovdvat informace o svété kolem nds, aniZ
by se musel obdvat ztrdty informacniho monopolu |[...] Zcela odliSnou zkuSenost md dnesni ucitel,
ktery diky informacni svobodé a obrovskému rozmachu alternativnich vzdéldvacich médii, stoji
proti malym informatikiim, kteri jsou v nékterych oblastech vzdélanéjsi neZ samotny, mnohdy
technickym pokrokem frustrovany ucitel.” (Némec, 2002, 212) Jak jsou ucitelé ochotni a

pripraveni vyrovnat se s timto problémem, popisuje nasledujici podkapitola.

Ze se s informa¢nimi a komunikaénimi technologiemi (ICT) setkdvdme na kazdém kroku, je
skutecnost, kterou nelze ignorovat. Tyto technologie proto hraji v praci ucitele dtleZitou roli, jak
pii pripravé na vyucovani, tak pti vyuce samé. Mohou byt zdrojem velkého mnozstvi informaci
pro ucitele i pro zaky, ale také mohou slouzit jako prostredek pro vyuziti netradic¢nich
vyucovacich metod. Zvladnuti dovednosti zachazet s ICT mize prispét k posileni sebediivéry
zakul a sebedtliveéry ucitele, coZ je nesmirné dilezité pro vyrovnani se se skutecnosti, Ze rada zaka
ma Casto veétsi zkuSenosti s ICT a zvlada obsluhu pocitace a internetu lépe nez jejich ucitelé.
Ucitel mize diky ICT zaky zkouSet, komunikovat s nimi, s rodici i se svymi kolegy, ale také
motivovat zaky k uceni.

Ucitelé pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze zadali 51 studentlim ucitelstvi dotaznik,
ve kterém se méli pomoci $kaly 1 az 6 vyjadrit k tomu, jak hodnoti vyznam ICT pro ucitele dnes a
vbudoucnosti a jaké jsou jejich osobni zkuSenosti a turoven dovednosti pracovat sICT
(Kankaanrinta 2001, 330) ,Rozdily mezi uciteli se objevuji v mife a zptisobech vyuzivani ICT
v pedagogické prdci a osobnim Zivoté. Na tyto rozdily md vliv mnoho faktort (aprobacni predmeét
ucitele, technické a softwarové podminky ve skole, podpora reditele $koly atd.), v Zadném pripadé
v§ak nesouviseji svékem ucitelii. NasSe dlouholeté zkusSenosti koresponduji se zkuSenostmi
publikovanymi v zahranici, Ze prdvé starsi ucitelé s dlouholetou pedagogickou praxi (zpravidla se
zamérenim na humanitni predméty) se o vyuZiti ICT ve vyuce a uceni zajimaji daleko Castéji neZ
jejich mladsi kolegové i Cerstvi absolventi ucitelstvi. Ucitelé dlouholetou pedagogickou praxi
projevuji velké nadSeni z prdce s pocitacovymi technologiemi, patii kjejich nadSenym, velmi
houZevnatym a premyslivvm uzivatelim ICT.“ (Cernochova/Sitior/Kankaarinta 2001, 333)
Vysledky dotaznikového Setfeni ukazaly, Ze studenti se zriznych divodd o pocitacové



technologie zajimaji stale vice a jsou si védomi, Ze pozadavky na ovladani pocitacovych
technologii ve $kolstvi stale porostou. (Cernochova/Sitior/Kankaarinta 2001, 335)12

Naopak na Cetnost vyuzivani informacnich a komunikac¢nich technologii ve vyuce maji vliv
metodické dovednosti vyuéujiciho. Cim lep$i je metodicka kompetence uéitele, tim efektivnéji
pirenasi dovednosti v praci s prostredky ICT na své Zaky. ,,Informacni gramotnost ve stirednich
Skoldch v priiméru splriuje témeér 98 % pedagogti. Stiedni skoly nejc¢astéji vyuZivaji vyukové
programy.“13

Ucitelé prosli systémem dalSiho vzdélavani ucitell zaméfenym na vyuzivani pocitacovych
technologii ve vyuce, ale také pro pripravu na ni. Ale protoZe prace s pocitacem vyzaduje
odborné znalosti a dovednosti, je pomérné ¢asové narocnd a mnozi vyucujici rikaji, Ze oni sami
nemaji cas na jeji pripravu. Ne vSechny Skoly jsou dostatecné vybaveny potrebnou technologii
tak, aby ji zaci mohli ve vyuce vyuzivat.

2.6 METODY A ORGANIZACNI FORMY VYUCOVAN{

Soucasna reforma Skolstvi méni pozadavky na praci ucitele, na metody a organizacni formy,
které by ucitelé méli pri soucasné vyuce ve Skolach vyuZzivat. I této problematice bylo vénovano
nékolik vyzkumi. Tato otazka souvisi bezesporu s faktem, Ze se méni soucasna mlada generace,
a také o tom pojednava nasledujici kapitola.

Podle Reichweina a Frecha (1971) koresponduje efektivita uclitele Uzce sjeho inovativni
kompetenci, ktera je zase zavisla na radé kognitivnich a afektivnich faktorech osobnosti, které
jsou relativné stabilni a neménné. Patfi mezi né schopnost kognitivné diferencovat, nizky prah
strachu v béZznych Skolnich situacich, udrzovani si odstupu od kolegii, nadrizenych, zaki a
rodicl. Dale je nutna vnitini motivace pro ukoly vyucovani a vychovy a pripravenost nést riziko.

Za jednu zKklicovych kompetenci je vsoucasnosti povazovana schopnost tymové prace. Je
obvykle definovana jako schopnost se v rliznych kontextech spoletné ucit a pracovat,
dorozumivat se, navzajem se podporovat a spolecné dosahnout cile. Trida je také povazovana za
tym, tedy skupinu, protoze se jedna o tri a vice osob, které spolecné po delsi dobu pracuji, uci se,
trénuji apod., a pritom sleduji spole¢ny cil, navzajem se ovliviiuji, maji dohodnuta pravidla a
zazivaji pocit soundlezitosti. Prednosti skupinové prace jsou v pedagogice jiz dlouho
tematizovany. Proto je zarazejici, Ze se s ni podle vyzkumu setkava pomérné ziidka. Napiiklad z
pozorovani provadéného vroce 1985 (Hage) je zrejmé, Ze ve sledovanych vyucovacich
jednotkach prevladalo frontalni vyucovani (76,86 %) a na druhém misté byla samostatna prace
(10,24). Socialni formy vyzadujici spolupraci, tedy prace ve skupinég, byly zastoupeny jen ve

12 Cernochovd, Miroslava; Sitior, Stanislav; Kankaarinta Ilta-Kanerva (2001) Dotaznik A: Informacni a
komunikacni technologie ve vzdéldvdni: Soucasnost a budoucnost. Praha.

13 Vyrocni zprava Skolni inspekce za Skolni rok 2006/2007, s. 27



7,43% vyucovaciho ¢asu a prace ve dvojicich v 2,88 %. Pritom kooperativni uceni nevyzaduje
zadné specialni znalosti nebo kompetence, ale je tieba se mu systematicky naucit.

Dobfri ucitelé dosahuji dobrych vysledkl riznymi zplisoby, neda se tedy vytvorit jakykoli vzor
spravného didaktického postupu. Vyucovani je, jak znamo, priliS komplexni proces (Radtke
1996, 65). ,Aby v ném ucitelé obstdli, musi umét zachdzet i s agresivnimi Zdky, resit konfliktn{
situace a ruseni vyucovdni, rozpozndvat a ovliviiovat procesy skupinové dynamiky, spoluvytvdret
pravidla spoluZiti.”“ (Bauer 1996, 225) VSechny metody a organizacni formy jsou do jisté miry
ucinné, pokud se vhodné pouziji. Tato zjisténi nebyla ni¢cim prekvapivym, az na jednu vyjimku.
.Ke zdéseni mnoha reformnich pedagogii se ukdzala ve vétsiné seriéznich vyzkumii jako v priiméru
nejefektivnéjsi formou ‘primd instrukce” (Weinert 1996 in Heckt 2006, 15), tedy forma vyucovani,
kde je ucitel dominantni. Jedna se o formu zaméienou na obsah, u které zaci koncentrované a
strukturované ziskavaji nové informace, procvicuji je, a u které se otazky ucitele zameéruji na
znalost faktd, ale soucasné slouzi zakiim jako zpétna vazba, nebot je informuje o tom, co se
naucili. Tato prima instrukce tedy neznamena prednasku ucitele nebo frontalni vyucovani, jak
byva Casto zaménovano. Vysledky vyzkumti ale soucasné ukazuji, Ze se efektivita vytraci, pokud
je tato forma vyucovani pouzivana jako jedina, nebot klesa motivace zaki a jejich chut k uceni.
Z toho vyplyva, Ze dobré vyucCovani je komplexni vyucovani. Formy vyucovani, ve kterych je
dominantni ucitel nebo se zZaci navzajem dopliuji. Proto ma piima instrukce ve vyucovani stejné
misto jako otevirené formy vyucovani. Flanders (1964) definoval efektivitu prace ucitel pomoci
vykonnosti zakl vrlznych testech. Na zakladé pozorovani interakci uciteld a zakd dosel
k zavéru, Ze ucitel, ktery strida ve vyuce faze primého tizeni s nepiimym, tak vytvori situaci, ve
které jsou Zaci schopni se vice naucit. 14

Dolezalova zjistovala ve svém prizkumu mezi studenty ucitelstvi (85 respondenti), jaka je
frekvence cinnosti vedouci krozvoji klicovych kompetenci na strednich Skolach (prevazné
gymnazialniho typu), které absolvovali. Jako ¢innosti, které vedou ke klicovym kompetencim ve
vyuce na stiednich Skolach, byly stanoveny: navozovani spoluprace zakli ve vyucovani,
navozovani komunikace mezi spoluzdky ve vyuce, organizovani soutézi mezi spoluzaky,
navozovani feSeni problémt, uceni zakl ucit se, ueni reSeni mezilidskych vztahtl. Vysledky
frekvence cinnosti, které prizkum prinesl, nejsou povzbuzujici. Obcas se ve vyuce vyskytovalo
navozovani komunikace mezi spoluzaky (19 % respondentti), navozovani feSeni problémt (14
%) a uceni zaka ucit se (15 %). Nikdy se nevyskytlo navozovani reSeni problémi (14 %), uCeni
zaku ucit se (14%) a uceni reSeni mezilidskych vztaht (15 %). Zajimavé je zjisténi, Ze u studentl
strednich odbornych Skol byly zaznamenany priznivéjsi vysledky, coz podle nazoru umoznily
ziejmé odborné praxe a odborné predméty smérujici pifimocareji do praxe. (Dolezalova 2005,
110) Také zkuSenosti s praxi studentli Slezské univerzity potvrzuji, Ze ggmnazia jsou mnohdy
konzervativnéjsi v pouzivani metod, coZ je mozné si vysvétlit tim, Ze ucitelé na strednich Skolach
musi vice hledat aktivity, které by zZaky zaujaly a byly efektivni i pro slabsi studenty.

Anketu, ktera zjistovala, nakolik znaji a pouzivaji studenti, kteri provadéli priibéznou praxi
v predmétu obc¢anskd vychova suportivni metody, provedl Capek. Za suportivni metody
povazuje Capek zplsoby prace ve vyuce, které rozvijeji viechny nebo vét$inu kli¢ovych

14 Také Schaeffer (1959), Circumplex-Modell, Tiedemann (1977), Joost (1978), Tausch/Tausch
(1979), Klyne (1980) zkoumali vliv ucitele na uspésnost zaki.



kompetenci zakd, aktivizuji a motivuji Zaky, prinaseji rovnomérnou komunikaci, kde ucitel neni
stredem pozornosti a kdzen neni vynucovana prostredky, které u ucastnikd vzbuzuji strach a
stres. (Capek 2006). K takovym metodam Fadi problémové vyucovani, skupinové formy préce,
vzajemné uceni zakl, metody Cteni s porozuménim, myslenkovou mapu, brainstorming, pokusy
a experimenty, projektové vyucovani, inscenatni a dramatické metody, Fizenou diskusi.
Vysledky Setreni jsou alarmujici. Mimo piipad skupinové prace je nejvétsi Cetnost ve Skale od
velmi ¢asto, méné &asto, spiSe ziidka po nikdy vidy u kolonky nikdy. (Capek 2006, 50)

Problémem soucasného vyucovani je podle nazoru ucitelli a védci fakt, Ze se u zaka vsSech
vékovych skupin projevuje sniZena schopnost koncentrace a schopnost snaset zatéz a soucasné
ji eliminovat. (Leuopold 1992 in Reinfried 2001, 15) Na druhé strané jsou Zaci ochotni
zpracovavat samostatné nova témata, pokud je jejich obsah a forma zajimaji. To zcela odpovida
novému pohledu na zZaka v neokomunikativni vyuce cizich jazykd. Soucasné s tim se méni role
ucitele, ktery vyhledava vhodny material, stava se radcem pii samostatné praci a “animatorem’
jednotlivych skupin pri projektové vyuce. (Reinfried 2001, 15) To vSak neznamenj, Ze by zcela
vymizelo frontalni vyucovani a rizené formy, jen musi byt vhodné zarazeny. Také funkce ucitele
jako vychovatele ziskava nové parametry. Ucitel ma vést zaky k zodpoveédnosti a samostatnosti,
coz je dlouhodoby proces probihajici v postupnych krocich. (Reinfried 2001, 15)

2.7 DALSI VZDELAVANI

»Dalsim vzdéldavdanim ucitelti rozumime vzdéldvdni skupin ucitelii v praxi koncipované na riznych
urovnich, rizené, systematické a koordinované, cilené na rozvoj skoly a vzdélavdni. Dalsi vzdéldvdani
je jednou ze soucdsti celoZivotniho vzdéldvdni.“ (Kohnova 2001, 138)

Ucitelé ,[...] musi na sobé stdle pracovat, aby neustrnuli a nevyhoreli“. (Bauer 1996, 225) To je
skutecnost, ktera vposledni dobé nabyva na dileZitosti pravé v souvislosti s probihajici
reformou Skolstvi. Proto byl v prezentovaném vyzkumu vénovan prostor také nazortim na dalsi
vzdélavani ucitel(. Bylo zjiStovano, zda ucitelé vitaji moznost dale se vzdélavat. O tuto
problematiku se zajimali také jini autori empirickych Setreni, jejichz vysledky predstavi
nasledujici kapitola.

Dalsi vzdélavani se déli na kvalifikacni a pribézné. Do kvalifikacniho studia patfi rtizné druhy
postgradualniho studia, rozsirujici, specializacni, rozdilové, funkcéni studium i studium
rekvalifikani a normativni Skoleni. Priibézné dal$i vzdélavani, jako obnova a prohlubovani
profesnich kompetenci, se déli na kontinualné probihajici kurzy a Skoleni a metodickou a
servisni ¢innost zarizeni pro dalsi vzdélavani ucitell a aktivni ¢innost ucitelli pro rozvoj skoly a
vzdélavani nad ramec vyuky. (Kohnova 2001, 139) ,Primdrnim tkolem DVU je rozvoj
pedagogickych kompetenci ucitele pro vzdéldvaci a vychovné ¢innosti ve tiidée.” (Kohnova 2001b,
40)

Po roce 1990 byla ,[...] soustava dalsSiho vzdéldvani pedagogickych pracovnikii ochromena, z velké
casti i zlikvidovdna. K této hrubé chybé doslo bohuZel prdvé v dobé ndstupu Zddouci humanitné
demokratické transformace Skol, skolstvi a veskeré vzdélanosti. |...] AZ v poslednich letech se pri
$kolské sprdvé i mimo ni objevuji zatizeni DVPP, funguji viak vétsinou komercné. Skola musi akce
pro dalsi vzdéldvdni ucitelii hradit, dostdvd k tomu ucelu urcité financni obnosy do rozpoctu.



Ministerstvo skolstvi se snaZi problém celoZivotniho vzdéldvdni ucitelii resit v pripravovaném
programu , Ucitel“ nebo ,Kariérni rist”. [...] Priprava prislusné normy i dalSich predpokladii vsak
zatim vdzne i z diivodii ekonomickych”. (Blizkovsky 2000, 42) Pro dalsi vzdélavani pedagogickych
pracovnikii byla vybudovana sit vzdélavacich zarizeni. Tato pedagogicka centra, ktera po
komplikovaném piechodu na krajska strediska nahradila do roku 2000 fungujici okresni
stiediska, byla v roce 2004 z rozhodnuti MSMT zrugena. (Urbanek 2005, 65) Chybi tedy systém
dalsiho vzdélavani uciteld, a tedy ,[...] uceleny individualizovany vzdéldvaci program, ktery by
ucitele po absolvovdni pripravné fdze jesté systematicky a cilené vzdéldval ve smyslu dalsiho
profesniho ristu a zdokonalovdni, aktualizace, specializace apod“. (Urbanek 2005, 155). Pritom
pracovni fad pro zameéstnance $kol vymezuje uciteli povinnost ,[...] ddle se vzdéldvat, a to
vsamostatném studiu nebo v organizovanych formdch dalSiho vzdéldvani pedagogickych
pracovnikii a zaméstnavatel md |[...] pecovat o odborny rozvoj zaméstnancii a jejich pracovnich
podminek”. (Pracovni idd pro zaméstnance $kol a Skolskych zarizeni. 2001, 5) Tato povinnost
vyplyva také ze soucasného znéni skolského zakona ¢.563/2004 §24 a dalSich vyhlasek.

V podminkach ceského Skolstvi stale neni prosazen ani realizovan systém dalSiho vzdélavani
uciteld ve smyslu strukturované a systematické edukace graduovanych uciteld. Navrh gradace
profesni drahy ucitele a systém dalSiho vzdélavani pedagogickych pracovnikd vyzadovaly jiz
dokumenty prvni poloviny devadesatych let.15 Soucasna centra dalSiho vzdélavani nabizeji sice
Siroké spektrum vzdélavacich témat, ale jejich nabidka je nepiehledna, mnohdy se aktivity
jednotlivych pracovist prekryvaji a ,[...] jsou pak uciteli viceméné nahodile vybirdna nebo rediteli
Skol doporucovdna a zahrnuji epizodickd Skoleni, kurzy, vlepsim pripadé cykly predndsek”.
(Urbanek 2005, 64) Tyto aktivity zahrnuji vétSinou jednorazova skoleni, ktera postradaji
obecnéjsi ramec, cilené smeérovani a hlubsi kutikularni koncepci. Tato doplnkova forma je
uzitecna, ale nevytvari planovanou a ucelenou strukturu profesni pripravy. Absenci uceleného
systému dalsiho vzdélavani ucitell také znacné kriticky a opakované hodnoti inspek¢ni organy
ve svych vyroc€nich zpravach (Zprava o Skolnim roce 1999/2000), kde doporucuji zavedeni
systému dalSiho vzdélavani ucitelli jako soucasti kariérniho fadu. Smyslem dalsiho vzdélavani
neni jen prodlouzit obdobi pripravy na profesi, ale predevsim nacvik a zdokonalovani profesnich
dovednosti. Navic se jevi jako vhodné zabyvat se nékterymi pedagogickymi tématy az
v postgradualni fazi pripravy ucitele, ve které se rozsiruji védomosti a dovednosti souvisejici se
zkuSenostmi z ucitelské prace a s realitou Skolniho prostredi. Kohnova tvrdi, Ze dalsi vzdélavani
uciteld je nepochybné soucasti diskuse v oblasti vzdélavaci politiky, a Ze byla uCinéna rada
opatfieni na podporu DVU, ale ,[...] tato opati'eni byla parcielni, nebyla brdna v tivahu komplexnost
DVU a vyznam vsech jeho rozdilnych druhii“. (Kohnova 2001b, 36)

Ve svém vyzkumu dosli Solfronk a Urbanek k témto vysledkiim: ,Naprostd vétsina ucitelii (99,1
%) uvddi, Ze povaZuje za dobré prohlubovat své vzdeldani, vice neZ polovina z nich (54,8 %) to vsak
podmiriuje odpovidajicimi podminkami. Nutnost vytvorit adekvdtni systém dalsiho vzdéldavani
zdiiraznuji zejména ucitelé prvniho stupné. V obdobném rozsahu jsou ucitelé ochotni prohloubit své
znalosti i z aprobacnich predmeétii. Dvé pétiny (40,9 %) respondentil uvedlo, Ze by si v pripadé

vy

nutnosti rddi rozs$irili kvalifikaci o dalsi aprobacni predmét.” (Solfronk, Urbanek 2001, 186)

15 Kvalita odpovédnost (priloha Ucitelskych novin, 1994, ¢.42), Priprava ucitelii a ziskdni uCitelské
zptisobilosti (Ucitelské noviny, 1996, ¢.1-12).



Zajimavy vyzkum efektivity seminart dalsiho vzdélavani ucitelli pomoci kvalitativniho vyzkumu
prostirednictvim strukturovanych rozhovort provedl Mutzek (1988), ktery plisobil dlouhou
dobu v oblasti vzdélavani a dalStho vzdélavani ucitel. Prestoze evaluace jeho seminari ze
strany ucitell byly veskrze pozitivni, zjistil pri rozhovorech sucastniky, Ze pres to, Ze
prezentované metody povaZovali za prinosné a méli zajem je vyuzit ve své vyuce, ve skutecnosti
tak ucinilo velmi malo z nich. (Mutzek 1988, 2) Co je pricinou toho, Ze od svého planu ustoupi a
neuskutecni ho, jaké jsou jejich subjektivni teorie, bylo predmétem opakovanych interview
(nazyva je rekonstruovany dialog) s 23 ucastniky jeho kurzi. V predvyzkumu se ukazala jako
nevhodna dotaznikova metoda - jak formou uzavienych, tak otevirenych otazek, videozaznamy i
vedeni deniku. Validita byla zajiSténa trojim rozborem transkripci. V prvni fazi byly vyroky
prevedeny dvéma hodnotiteli do struktury ,kdyz - tak®, ve druhé fazi byly tyto struktury
porovnany a prodiskutovany, ve treti fazi prekoédovany a tato verze byla predloZena
k vyhodnoceni formou dotazniku suzavienymi otadzkami probandim (napf. souhlasim,
souhlasim c¢astecné, nesouhlasim). Vysledky dotaznikového Setreni byly kvantitativné
vyhodnoceny pomoci ¢etnosti. U¢itelé z 91,3 % souhlasili s vysledky kédovani, coZ potvrzuje
validitu Setfeni a moZnost generalizace vysledkil. Jako pri¢ina se potvrdila Casova zatéz
v zaméstnani a rodiné. (Mutzeck 1988, 236)

Kurelova prezentovala na VIII. konferenci Ceské asociace pedagogického vyzkumu v roce 2000
nékteré vysledky akcéniho vyzkumu Komparativni profesiografie stiedoevropského ucitele.
Profesni cinnosti byly zachyceny pomoci autosnimkovani v tydennich zaznamech. Z vysledki
vyplyvd, Ze nejvétsi podil casu (82 % pracovni doby) zabira vyuka a dal$i nezbytné sluZebni
povinnosti ve Skole (sluzba ve Skole, pohotovost, dozor). Takze se da Fici, Ze ostatnim ¢innostem,
vCetné dalSiho vzdélavani, je vénovano malo Casu, v optimalnim pripadé 18 % pracovni doby.
(Kurelova 2001, 153)

Zpochybiiovana je délka trvani odborného vycviku také v systému dalSitho vzdélavani ucitelt
jako soucasti zvySovani kvalifikace a kariérniho rastu. Naptiklad ve slovenském navrhu
koncepce rozvoje vychovy a vzdélavani ,Milénium“ jsou prezentovany mimo jiné pozadavky
zkvalitnit dalsi vzdélavani ucitelq, zridit fakultni Skoly, zavést systém kariérniho ristu, atestace a
celostatni standardy pedagogické zptisobilosti. (Urbanek 2005, 27) Dal$im prikladem miiZe byt
Polsko, kde vroce 1999 probéhla reforma Skolského systému. Ta teSila také oblast
kvalifikac¢niho ristu vzdélavatelli a polsti ucitelé dnes prochazeji ve svém profesnim vyvoji péti
na sebe navazujicimi kvalifikacnimi kategoriemi. Postup ovlivituje délka praxe a kvalita
profesniho vykonu, ale predevsim kvalifikatni posuny ucitele v dalSim vzdélavani. Také Bila
kniha navrhuje reSeni problémi ucitelské profese zavedenim kvalifikac¢nich kategorii a stupnf,
zavedenim kariérniho riistu a platovy postup vazat na postup kariérovy. (Bila kniha, s. 43-45)

2.8 KLADY UCITELSKE PROFESE

Povolani ucitele, stejné jako jiné profese, ma bezesporu své kladné i zaporné stranky, jak uvadi
rada vyzkumd, které budou predstaveny v nasledujicich odstavcich.

Blizkovsky ve svém vyzkumu srovnal udaje zjiSténé z tydennich zaznamti a z dotaznikd a shodné
se jako nejvétsi klad ucitelské profese objevovala mozZnost prace s détmi a mladezi, radost
z prace sdétmi a laska knim, kontakt s détmi a jejich rodici, tvirc¢i prace s mladymi lidmi,



moznost déti néco naucit, vidét vysledky vlastni prace, podilet se prostrednictvim vzdélavani
déti na budoucnosti. Na druhém misté jsou jako prednosti ucitelské profese uvadény prazdniny.
Dale je pozitivné hodnocena riiznorod4, tvoriva ¢innost, a vyhodna pracovni doba. (Blizkovsky
2000, 83-93)

Také vyzkum Kurelové dosel k zavértim, Ze respondenti, pracujici na prvnim stupni zakladni
Skoly, si nejvic ceni kontaktu a prace s mladymi lidmi, na druhém stupni respondenty uspokojuje
moznost rozvijet osobnost zZakli a na tretim stupni si dotazani ceni moznosti vice se vénovat
vlastnim détem, dale mozZnosti svobodného plisobeni na studenty a skutecnosti, Ze mezi
mladymi lidmi ¢lovék nestarne. (Kurelova 2001, 153)

Vypovédi v Setieni provedeném Solfronkem a Urbankem ,,[...] hovori jednoznacné o prevaZujicich
pozitivnich postojich ucitelii ke svérenym Zdkim. Tykd se to jak roviny osobnich (lidskych)
kontaktii ucitele s détmi (Tésim se na své Zdky, své Zdky mdm rdd.), tak také profesni interakce
s Zdky (oblast komunikace, citlivé vnimdni ucebnich vysledki, jejich tispéchti a netspéchii). Ucitelé
vypovedéli, Ze radi (46,1 %) a vétsinou radi (40,9 %) komunikuji se svymi Zdky i mimo vyucovdni,

prdce a komunikace s détmi spiSe netési (13,9 %) a vyCerpdvd (3,5 %) necelou pétinu respondentii”.
(Solfronk, Urbanek 2001, 184)

Dalsim pozitivem ucitelské profese jsou jisté také prazdniny. Ucitelé maji narok na 40 dni
dovolené roc¢né, tedy na dvojnasobek dovolené vjinych profesich. Ktomu je mozné jesté
pripocitat 11 dni studijniho volna. ,Samotni ucitelé hodnoti délku dovolené jako prdvé tu nejvic
pozitivni, V Setieni postojii ucitelii k vlastni profesi (Solfronk, Urbanek 2000) vyjadrovala celd
Ctvrtina ucitelii délku prdzdnin jako prednost povoldni a motivujici faktor.“ (Urbanek 2005, 166)

Urbanek provedl komparativni srovnani tematicky identickych Setreni postoji studentl
ucitelstvi a ucitell a z vysledkt vyplyva, ze ,[...] vice neZ polovina respondentii sice oceriuje na své
prdci délku dovolené, relativni svobodu a posuzuje ji jako zajimavou a tviir¢i. Soucasné ale tri
Ctvrtiny vnimaji ucitelstvi jako ndrocnou profesi, pro kterou jsou vytvdreny jen nedostatecné a
znacné nepriznivé podminky. Jako prekvapujici se ovsem miiZe jevit, Ze problém odmeériovdni neni
uciteli vnimdn jako nejsilnéjsi negativum" (Urbanek 2005, 174).

K podobnym vysledklim dospélo také Setfeni provedené v Némecku. Za kladné stranky je
povazovano podle vyzkumu Bartla (1992 in Ulich 1996, 26) to, Ze ucitelé pracuji s mladymi
lidmi, maji dosti velkou autonomii, pestré, nejednotvarné zaméstnani v socialni oblasti, pomérné
jisté misto, relativné hodné volného Casu a moznost pracovat v pripadé potreby na castetny

uvazek.

Jak jsme se docetli v této kapitole, ma ucitelské povolani podle vypovédi samotnych pedagogt
fadu pozitiv. O tom, Ze ma i své stinné stranky, pojednava nasledujici kapitola.

2.9 ZAPORY UCITELSKE PROFESE

Co déla povolani ucitele obtiznym? Ulich (1996, 23) povazuje za dulezity fakt, Ze kurikula
ovliviiuji obsah vyuky, stanovi povinnost hodnotit a znamkovat, nutnost spolupracovat s kolegy,
komunikovat s rodici, coz jsou problematické momenty, které mnohdy negativné ovliviuji praci
ucitele.



Vyzkum Engelhardta s 1200 uciteli riznych typa skol v Némecku (1982 viz Ulich 1996, 50)
poukazuje na skutecnost, Ze priimérna tydenni pracovni doba uciteli je mezi 51 a 46 hodinami.
Z toho vlastni vyucovani zaujimad méné neZ polovinu tohoto ¢asu, 30 % priprava na vyuku,
opravy a hodnoceni, 6 % organizacni zalezitosti, 4 % Kkonference, porady a stejny podil
konzultace. K podobnym zavértim dosli pfi svém vyzkumu Héabler a Kunz. (1985 in Ulich 1996,
51)

U respondentli tydennich zaznami (Blizkovsky 2000) bylo jako jedna z negativnich stranek
ucitelské profese uvedeno nizké finan¢ni ohodnoceni, mald spoleCenska prestiz a velka
psychicka zatéz, stres. U respondentli dotazniku pro ucitele byl jako zapor profese urcen stres,
nedostatecny plat, nizké spolecenské zarazeni (ucitel jiz neni ,,vaZenou osobou*). Zajimavé jsou
rozdily mezi hodnocenim zaport ucitelského povolani pomoci tydennich zaznami a dotazniku
pro ucitele: ,U tydennich zdznamii prevazuji mirné klady nad zdpory (-2,52; -2,06), u
dotaznikového Setreni je tomu opacné (+2,14; -2,63).“ 16 (Blizkovsky 2000, 111) Zkoumani ucitelé
pripisuji mimoradnou zatéz zvySenym narokim na adaptaci ke zménam obsahovym i
metodickym, Casto i neuvazenym, obtiZné orientaci v premife ucebnic a riistu informaci, ¢asto
protichtidnych, nekompetentnimu posuzovani uciteldi, poskytovani prostoru i pro nekritické
nekvalifikované zasahovani rodi¢i do prace uciteli a Skoly, sniZovani autority ucitele v ocich
verejnosti, zhorSujicimu se chovani zakl, stupnujici se agresivité a Sikané, vychovné
zanedbanosti zakg, ktera vede k tomu, Ze vychova se méni v prevychovu, pokrivenému systému
zivotnich hodnot déti vlivem Spatné rodinné vychovy a jeSté horSimu vlivu hromadnych
sdélovacich prostiredki (filmd, Casopisd, televize, reklamy), zhorSujici se koncentraci pozornosti
zaku a snizovani jejich zajmu o uceni, omezené moznosti uciteld resit vaznéjsi prohresky zakd,
podilet se na spravé skoly apod. (Blizkovsky 2000, 112)

Ve vysledcich fizenych rozhovori, o kterych referuje ve svém piispévku z IX. konference Ceské
asociace pedagogického vyzkumu Sytisté, je ziejmé, Ze jako nedostatek vidi ucitelé presouvani
odpovédnosti za celkovy vyvoj ditéte pouze na skolu. Dale je problémem velky pocet zaki ve
tiidach. Negativné hodnoti také Spatnou vybavenost Skoly pomiickami. Finance chape jako
problém sedm uciteld zjedenacti. Platové ohodnoceni ucitele je celkové chapano jako nizké.
(Syristé 2001, 103-104)

Juklova predstavila na 4. konferenci k otazkam didaktiky v Hradci Kralové v roce 2006 sondu
uskutecnénou v breznu 2006, ktera mimo jiné zjiStovala, které skutecnosti jsou aktualné uciteli
vnimany jako zatézujici. Jako faktory, které ucitelé (n = 25, 23 Zen) vnimaji jako rizikové pro
syndrom vyhoteni, byly uvedeny na prvnich mistech chaos ve Skolstvi, nekoncep¢ni pokyny,
tvorba Skolnich vzdélavacich programi (68 %), vysoké pracovni zatiZeni a administrativa (60
%), negativni postoje zakl k uc¢eni (60 %) a nedostatecna podpora vedenim Skoly (56 %). Jako
nedostatecna byla ohodnocena spolecenska prestiz profese (36 %) a finan¢ni ohodnoceni (24
%) atd. (Juklova 2006, 59)

Urbanek cituje Micka a Zemana (1992, 64-69) a uvadi jako ,[...] zdroje psychické zdtézZe, resp.
profesni stresogenni faktory: prilis mnoho povinnosti, nedostatek ¢asu; stresory souvisejici s Zdky
(velky pocet Zdki, jejich nezdjem o uceni, kdzeriské problémy; stresory souvisejici s rodici Zdku
(nezdjem nékterych rodicii o své deéti, snaha rodi¢i ovliviiovat ucitele); nepriznivé vztahy
v pedagogickych sborech (‘dusnd” atmosféra, problémy muzskych a Zenskych sbort, problém rizeni

16 Jdaje uvadéji priimérnou znamku.



a vedenti skol); nepriznivy vliv spole¢nosti na prdci ucitele (postaveni ucitelil, konzumni spolecnost,
mordlni devastace, ztrdta citovosti, rozpad rodiny, zména hodnot.)” aj. (Urbanek 2005, 27) Pocet
zaku ve tridach byva dodnes mnohymi uciteli vniman jako vysoky a uvadén jako zatézovy faktor,
pritom se od poloviny osmdesatych let u nas jeho hodnota v zakladnim skolstvi stale snizZuje, a to
dosti vyrazné. Ve Skolnim roce 1955/1956 byl podle udaji statistickych rocenek (Statistické
ro¢enky CR 1982-2003 CSU Praha 1982-2003) priimérny pocet zakid ve tiidé 31,8, poté se
neustale snizoval az na 21,5 vroce 2002/2003. 17

Jako nejvétsi negativum ucitelské profese je v mnoha vyzkumech uvadén stres a Casova zatéz
povolani. Z vyzkumu provadéného fesitelskym tymem Blizkovsky, Kucerova, Kurelova, Krejci,
Krejc¢ova, Mechlov3, Palicak, Dobrovolska, Obs, St'ava, Kubani aj. mezi uciteli (142) ze zakladnich
a strednich Skol formou tydennich zaznamt vyplyva, ze ,[...] priimérnd pracovni doba ucitelti
zdkladnich a strednich $kol ¢ini 45 hodin 20 minut. [...] Udaje z dotaznikii ukazuji, Ze celkové
pracovni zatiZeni ucitelii prekracuje tydenni normu platného Zdkoniku prdce dokonce o 5 hodin 45
minut”. (Blizkovsky 2000, 75) ,[...] Doplrikové zaméstndni se socidlnich divodii md asi 35 %
ucitelii. Na lépe placend mista odchdzeji zejména mladsi ucitelé témér vZdy, pokud se jim naskytne
prilezitost.” (Blizkovsky 2000, 45) Zaznamy ukazuji, Ze respondenti vykonavaji nékteré ucitelské
¢innosti, vétSinou pripravu na vyuku, také o sobotach a nedélich. , Pres 80 % respondentii pracuje
pro skolu i ve dnech pracovniho volna.” (Blizkovsky 2000, 78) ,Pracovni zatiZeni ucitelti zvysuje
také jejich zastupovdni a suplovdni. Tydné supluji priimérné za rok dvé vyucovaci hodiny.
Priimérnd tydenni sluZba na pracovisti ve skole Cinila 33 hodin 12 minut.“ (Blizkovsky 2000, 80,
81)

Vramci projektu TIMSS!8 bylo provedeno mezinarodni srovnani uciteli matematiky a
prirodovédnych predméti. Podle vypoveédi zjisténych v tomto vyzkumu vénuji ucitelé priprave
na vyucovani ve vétSiné zemi tfi az Ctyii hodiny tydné. [...] Administrativé tiidniho ucitele a jiné
administrativé se vénuji CeSti ucitelé matematiky 2,2 hodiny tydné, tedy méné nez mezinarodni
pramér (2,6 hodiny). ,Secteme-li cas, ve kterém ucitelé vyucuji (podle oficidlnich normovanych
nebo redlnych tivazkii), a ¢as, ktery ucitelé veénuji mimovyucovacim profesnim ¢innostem, pak tento
celkovy ¢&as pro vykondvdni ulitelské profese je pomérné maly, [...] celkovy ¢as pro vykon profese
cini 35,5 hodiny tydné (u ucitelti prirodovédnych predmétii dokonce jen 34 hodiny tydné. To by
znamenalo, Ze uvedeni ucitelé pracuji méné, nez je zdkonem stanovend pracovni doba za tyden.“
(Prticha 1999, 106-107)

OvSem vyzkum Urbanka potvrzuje, ze ,[...] jednotlivi ucitelé vénuji profesnim aktivitdm pri
vykonu svého povoldni nestejnou dobu, pricemZ sledované rozdily jsou znacné. Tuto skutecnost
prokazuji také vyzkumné profesiografické ndlezy poslednich let v Ceském prostiedi. [...] Mezi
krajnimi kategoriemi hodnot dosahuje minimdlné rozdilu triceti procent (to predstavuje témér 13
hodin tydné“. (Urbanek 2005, 29) Ze zavéru vyzkumu je zrejmé, ze ,[...] témér tretina ucitelt
v zdkladnim Skolstvi se profesnim c¢innostem vénuje nad rdmec svych profesnich povinnosti,
v priiméru o vice neZ Sest hodin tydné. U necelé poloviny ucitelti (46,2 %) pak prevysuji profesni

17 Statistické roenka Ceské republiky 2007
http://www.czso.cz/csu/2007edicniplan.nsf/kapitola/10n1-07-2007-2100 [16.7.2008]

18 TIMMS je mezinarodni vyzkum zaméreny na srovnavani matematickych dovednosti a dovednosti v
prirodovédnych predmétech u zaka kol z nékolika desitek zemi svéta.



aktivity uredné stanovenou tydenni pracovni dobu o vic neZ dvé hodiny. Oproti tomu u desetiny
vySetiovanych dosahovala tydenni profesni zdatéZ ovs§em jen 36 a méné hodin“. (Urbanek 2005, 30)
»Ukdzalo se napriklad, Ze oproti ostatnim uciteliim vykazovali daleko vyssi Casovou zdtéz jazykdri,
ucitelé s aprobaci Cesky nebo cizi jazyk.“ (Urbanek 2005, 128)19 Ve vyzkumu biografii uciteld
cizich jazyki v Ceské republice nebyla tomuto problému vénovana pozornost cileng, presto

v odpovédich ucitelt 1ze najit poznamky i k tomuto problému.

Pritom vlastni vyucovani je sice zakladni, ale zdaleka ne jedinou cinnosti ucitele, jejiz podil
dosahuje jen o néco vice nez jedné tietiny (36,4 %) z celkové profesni zatéZe. Naplni ucitelského
povolani je vedle primé prace s détmi ,[...] pFiprava na vyucovdni, priprava pomiicek a materidlii
(tyto Cinnosti predstavuji v pritméru 19,0 % z celkové zdtéZe), opravovdni, hodnoceni a klasifikace
(12 %), ale také vzdélavaci aktivity (7 %), dozory (4,5 %), porady, schiize (4,4%)" a dalsi aktivity.
(Urbanek 2005, 127) Od ucitele jsou pak jako zcela samoziejmé ocekavany ucitelské aktivity
mnohdy daleko presahujici hranice jejich povinnosti ,[...] jako jsou mimoskolni prdce s détmi,
doucovani, skolni vylety, kurzy atd, uvaZované a jiz také realizované zmény v systému Skolniho
vyucovdni, jakymi jsou v soucasnosti napr. integrace déti imigranti nebo Zdkil se specifickymi
potrebami do béZnych trid, vyZaduje od ucitelti kromé specidlniho studia a specifickych profesnich
dovednosti také ochotu a nezanedbatelnou prdci navic. Avsak stdle jen standardné honorovanou*.
(Urbanek 2005, 53)

Jedna véc je na ucitelské profesi velmi nevdécna. Ucitel nikdy nevi, jestli dosahl toho, co si
piredstavoval, jestli tedy splnil své cile, jestli zaujal své ,publikum®, tedy své zaky. Jeho tispéchy
jsou vétsSinou nejasné, nedefinovatelné, tézko méritelné. Jisté ale je, Ze pro uspésné profesionalni
zvladani kazdodennich prekazek musi ucitel ovladat urcity repertoar dovednosti, mit urcité
schopnosti. D4 se Fici, Ze za ispésného je mozné povazovat pedagoga, ktery umi ve tridé vytvorit
dobrou pracovni atmosféru, probudit zajem a zvédavost zakili, motivovat je a jejich zajem udrzet,
umi kvalifikované teSit problémy a predchazet kazenskym problémim. (Bauer 2005)
Samozi'ejmé se neda rtici, Ze kdyz ucitel spliiuje vSechny tyto predpoklady, Ze je vZdy Uispésny, ze
pripravil Zaky pro Zivot. Ale urcité lze Fici, Ze udélal mnoho pro to, aby tomu tak bylo.

2.10 ZAcI

Nékteri lidé tvrdi, Ze soucasna mlada generace je mnohem horsi, nez ty predchazejici, je tomu
opravdu tak? Timto tématem se zabyvala fada vyzkum{i, nékteré z nich predstavuje tato
podkapitola.

Vyzkum Solfronka a Urbanka prokazal, Ze v oblasti hodnoceni kdzné zakid byly uvnitf celého
Setfeni shledany vyraznéjsi rozdily. ,Nejpozitivnéj$i vypovédi ukazuje skupina ucitelii 1. stupné ZS§
(jako ukdznéné a veétsinou ukdznéné povaZuje své Zdky 85 % ucitelii prvniho stupné) a skupina

19 Pracovni doba ve skolstvi je nékdy nespravné ztotoziovana s mirou vyucovacich povinnosti nebo mirou
povinnosti vychovné prace pedagogickych pracovniki, ktera je upravena v natizeni vlady CR ¢.503/1992.
Délka tydenni pracovni doby pedagogickych pracovnikii je stejna jako délka pracovni doby jinych
zameéstnancu. 19



ucitelii s vice nez desetiletou praxi (80,3 %). Naopak, nejhiire vnimd kdzer svych Zdkil skupina
ucitelti s praxi 4 -10 let (tedy i hiire, neZ zacinajici ucitelé), plnd jejich tr'etina o svych Zdcich
vypovidd, Ze jsou mdlo ukdznéni a spi§e neukdznéni, obdobné jako 29,7 % ucitelii 2. stupné ZS."
(Solfronk, Urbanek 2001, 184)

Z vysledkl pripadovych studii, o kterych referoval ve svém piispévku z IX. konference Ceské
asociace pedagogického vyzkumu Syriste, vyplyva, ze ,[...] ucitelé hodnoti soucasné Zdky jako
otevrenéjsi vdobrém i zlém. Ucitelé odpovidali na primou otdzku, zda maji problémy s kdzni
v§eobecné: obcas, nebo nékdy. Vétsi problémy maji zacinajici ucitelé a ucitelé na druhém stupni“.
(Syristé 2001, 103)

Cilem Setreni Urbanka provedeného na souboru 424 studenti ucitelstvi (2001) bylo zjistit, jaké
postoje k prostiedi Skoly, vyuce a zakim zaujimaji dnesSni studenti. ,Témér tri ctvrtiny
respondentit (74,5 %) povazuji své Zdky za veétsSinou neukdznéné (pouze Ctyri procenta za
ukdznéné). Naopak, jako mdlo ukdznéné, spise neukdznéné a neukdznéné povaZuje své Zdky vice
nez pétina budoucich ucitelti (21,0 %), ¢astéji muzi (25 %) nez Zeny.“ (Urbanek 2001, 132).

Z pruzkumu realizovaného Katedrou pedagogiky brnénské Pedagogické fakulty, kterého se
zucastnilo 65 uciteld osmi zakladnich $kol Jihomoravského kraje, vyplyva, Ze ucitelé a reditelé
povazuji dnesSni zaky za neukaznéné, nemajici zajem o ucivo, charakteristické je pro né hrubé
chovani, nesoustredénost, presycenost informacemi, nezdravé sebevédomi, drzost. ZAci jsou
piili§ ovlivnitelni médii a maji sklon ke konzumnimu zptisobu Zivota. (Svec, Stava 1997, 145)
,Z pozitivnich viastnosti uvddéji otevi‘enost, bystrost a vyspélost dnesnich Zdkii.“ (Svec, Stava 1997,
146) ,K nejcastéjsim vychovnym problémi dotazovani ucitelé radi: nevhodné chovdni Zdki,
neplnéni Skolnich povinnosti, vyrusovdni v hodiné, zdsSkoldctvi, hrubé vyjadiovdni, agresivita,
krdadeZe, lhani.” (§Vec, Stava 1997, 146)

K podobnym zavértim dospél Urbanek. ,To, co je uciteli vnimdno v postojové oblasti Zdki
predevsim jako negativni, je jejich nezdjem o $kolni prdci, odmitdni pracovni spoluprdce a zejména
casté a opakované kdzeriské prestupky a agresivni chovdni. Nartstajici pocet i zdvaZnost
kazeriskych problémii opakované konstatuji vyrocni inspekcni zprdvy.” (Urbanek 2005, 135)

Také ve vyzkumu, ktery je predmétem této prace, povazuji respondenti za vinika zhorSeného
chovani zaki rodice, ktel'i se svym détem vétSinou nedostatecné vénuji. Potom je snaha uciteli o
napravu marnd, jak uvadi vyroéni zprava Ceské $kolni inspekce za $kolni rok 2002/2003 ,Skoly
se snaZily vytvdret prostor pro ucast rodicli na preventivnich aktivitdch Skoly a organizovaly pro
rodic¢e osvétovou cinnost zamérenou na oblast prevence socidlné patologickych jevii a rozvoje
zdravého Zivotniho stylu. AZ na vyjimky byl zdjem rodicii o tuto oblast nizky. [...] Z vypovédi
pedagogickych pracovnikii vyplynulo, Ze rodice ¢astokrdt pri projedndvdni konkrétnich negativnich
projevii chovdni svych déti nepripoustéli moznost, Ze by jejich déti byly inicidtory a aktivnimi
ucastniky prestupkii a odmitali vychovnd opatieni skoly proti nim. Nékteri rodice nechodili na
tridni schiizky a nereagovali na vyzvu dostavit se do skoly k jedndni, jini byli pri projedndvdni
prestupkii svych déti rozpaciti az bezradni a nejednou Zddali pedagogické pracovniky o rady a
pomoc pri vychové. O konstruktivni diskuzi a partnerském reseni problému s rodici se pracovnici
skol nezmiriovali."“ 20

20 http://www.csicr.cz/upload/vyrocni_zprava_2002-2003.pdf. s.76 [15.7.2008]



LVychovné piisobent Skoly ztéZuji laxni, pasivni a nedostatecné projevy podpory Skoly rodici. |[...]
Nediisledné, prehliZzené nebo nediisledné resené disciplindrni kauzy komplikuji prdci skoly a ve
svém diisledku poskozuji i ostatni Zdky. Proto neni prekvapujici, Ze jedndni s rodi¢i a pripadnd
konfliktni komunikace snimi byvaji uciteli v zdkladnim vzdélavdni oznacovdny jako
nejvyznamnéjsi profesni zatéZovd situace.” (VaSutova 2004, 44)

»Pres vypracované minimdlni preventivni programy a existujici systémy prevence se riizné zdvazné
socidlné patologické jevy vyskytly u zZdkii 85 % inspektovanych skol a Skolskych zarizeni. [...] V
inspektovanych zdkladnich skoldch (ddle ZS) se nejcastéji Settily pripady zdskoldctvi, kouteni a
drobné i zavaznéjsi Sikany. Tyto socidlné patologické jevy byly zaznamendny témér v poloviné
zdkladnich skol. Ve &tvrtiné ZS bylo vysetifovdno poZivdni alkoholu, zhruba v Sestiné ZS byly zjistény
krddezZe, projevy agresivity a aktivity Zdaki.“21

2.11 PRESTIZ

Mluvime-li o prestizi ,[...] mdme na mysli vyznamnost postaveni (nékoho nebo néceho), jeho tctu,
vdznost, diistojnost, véhlas, ocenéni, vliv, spoleCensky vyznam. V sociologickém slova smyslu jde pak
o ukazatele vys$siho nebo niZsiho postaveni, popt. o poradi na néjaké stupnici (Skdle) ovlivnéné
hodnotami daného spolecenského systému“.22 PrestizZ profese uciteli je hodnota prisuzovana

verejnosti této skupiné pracovnikd.

Urbanek tvrdi, Ze ucitelstvi je nasi verejnosti prijimano velmi pozitivné, a doklada vysledky
vyzkumu Tucka (2003), ktery prezentuje Skalu prestize povolani zlet 1990 az 2001.
JVysokoskolsky ucitel, stejné jako ucitel zdkladni $koly si ve sledovanych letech udrzuji stdle stejné
hodnoceni s vysokym bodovym skére. Ve spoleCnosti prestiZznich povoldni (lékar, ministr, védec,
reditel podniku, prdvnik) figuruji tyto dvé ucitelské kategorie opakované a dlouhodobé na prednich
mistech. Docent, ucitel VS na 3. misté a ucitel ZS na 6.misté v letech 1990, 1992, 1996 a 2001.“
(Urbanek 2005, 55)

Kota se zabyval otazkou, jak je ucitelskd profese pojimana v Ceské republice. Uvedl, Ze nizka
prestiz uciteli je mytus. Smésuji se platy a prestiz, ktera je vysoka. Ve vyzkumech Centra
vyzkumu verejného minéni Sociologického ustavu Akademie véd jsou ucitelé vysokych a
zakladnich skol trvale na 3. a 4. misté hned za 1ékari a védci. Sami ucitelé se vS§ak podhodnocuji,
coz mize plynout z pocitu ztraty exkluzivity. 23

21 http://www.csicr.cz/upload/vyrocni_zprava_2002-2003.pdf. s.76 [15.7.2008]

22 Akademicky slovnik cizich slov. Praha: Academia, 617

23 Ucitelskeé listy
http://ucitelske-listy.ceskaskola.cz/Ucitelskelisty /Ar.asp? ARI=103277&CAI=2155 [15.7.2008]



K tomuto zavéru dosli také Solfronk a Urbanek. ,Plné dvé tretiny ucitelii (66,9 %) uvddélo, Ze
rodice a verejnost ucitele spise nepodporuje, ¢i nepodporuje, prip. skodi. [..] Pouze 4,3 %
respondentii je se soucasnym postavenim ucitelii spokojeno (nejvyssi hodnoty dosahovala
prekvapivé skupina zacinajicich ucitelii - 20 %), témér dve tretiny ucitelii (64,3 %) vyjadrovalo, Ze
postaveni ucitelii neni dobré a jeho prestiZ neni vysokd.” (Solfronk, Urbanek 2001, 185) Jako
divod uvadi, ze ,[...] vsouvislosti s historickymi pri¢inami problémi ucitelstvi vnimaji u nds
samotni ucitelé prestiZ ucitelské profese vyrazné hiir'e, neZ ji vnimd priimérnd populace a také
sebehodnoceni prestize Ceskych ucitelii je podhodnocené ve srovndni se sebehodnocenim clenti
vétsiny ostatnich profesnich skupin“. (Urbanek 2005, 56)

JAtmosféru v pedagogickych sborech a jejich motivaci ke vzdéldvaci prdci nepriznivé ovliviiuje
osobni pocit nizké prestiZe ucitelského povoldni na verejnosti. Témér dvé tr'etiny dotdzanych ucitelii
zastdvaji ndzor, Ze vyssi finanéni ohodnoceni by tento stav zlepsilo.” 24

Kapitola uvadéjici nazory na klady a zapory ucitelské profese predeslala fakt, Ze nékteri ucitelé
jsou nespokojeni se situaci ve Skolstvi a proto uvazuji o zméné povolani. Vysledky Setreni
vénované této otazce predstavi nasledujici kapitola.

2.12 ZMENA PROFESE

Ucitelska profese je povazovana za pomérné stabilni, jistou, tedy profesi, ve které neni prilis
velka fluktuace. V dobé pred rokem 1989 ziistavali ucitelé casto na jedné skole po celou dobu své
aktivni prace, nebylo zvykem prechazet na jiny typ Skoly nebo na skolu v jiném misté. Situace se
po tomto prelomovém roce ponékud zménila. Néktefi ucitelé odesli ze Skolstvi do profesi, které
jsou lépe financné ohodnoceny. Naopak do Skol prichazeli lidé, ktefi neméli pedagogické
vzdélani, ale méli dobré znalosti ciziho jazyka, a protoze cizi jazyky (predevSim némcina,
anglictina) se staly povinnym piedmétem i na odbornych a zakladnich Skolach, byl v té dobé
nedostatek kvalifikovanych ucitell téchto jazykil. V soucasnosti jsou lidé v disledku nartistani
nezameéstnanosti nuceni stéhovat se za praci, v nékterych regionech ucitelé nékterych aprobaci
obtiznéji hledaji zaméstnani. Tato zména ma i své kladné stranky. Hubermann vytvoril na
zakladé Fady interview s uditeli ve Svycarsku profesni obraz uditeld, ze kterého vyplyva, Ze asi po
dvaceti letech ucitelské praxe, coz je témér polovina celkové doby praxe, pirechazi ptivodni
angazovanost ucitele v lhostejnost, distancovanost a konzervativnost oproti ptivodnimu nadseni
z objevovani. (Schratz, Steiner-Loffler 1998, 173) A to mize byt v dobé€, kdy dochazi k reformé
Skolstvi, prekazkou zavadéni novinek. Otazka zmény profese nebo zmény typu Skoly, na které
vyucuji, je pro ucitelé nyni aktualni, a je ji proto ve vyzkumech vénovana pozornost.

24 Vyroc¢ni zprava Skolni inspekce za Skolni rok 2006/2007, 15

http://www.csicr.cz/upload/VZ%20CS1%2006-07%20DEF%201.pdf [15.7.2012]



Jedno znejrozsahlejsich Setfeni v poslednich letech provedla u nas s920 respondenty,
absolventy Univerzity Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem, Zimova (1997, 269-276).
Setteni ukazalo, %e z absolventl, ktefi zacali po absolvovani ucitelského studia jako ucitelé
pracovat, jich v nasledujicich letech mimo Skolstvi odeslo témér 35%. Jako divody uvadéji
jednak dobré mozZnosti uplatnéni absolventl ucitelského studia na trhu prace, ale také malo
pritazlivé a stale se nezlepsujici podminky prace ucitelli. (Urbanek 2005, 93) Dalsi piicinou jsou
potize zacatecnika pri zvladani profese, ale také nahla zména socialniho prostredi a socialnich
roli, doprovazena i urc¢itym rozcarovanim, zklamanim, které byva oznacovano jako Sok z reality,
nastupni Sok, adaptacni Sok, profesni naraz. (Urbanek 2005, 95) ,,Podminky prdce ucitele se podle
respondentii zhorsuji, ti vSak ztistdvaji svému povoldni vétsinou vérni, pocituji odpovédnost a zdjem
o prdci s mlddeZi (73,4% respondentii dotazniku pro ucitele by se opét rozhodlo pro ucitelské
povoldni.“(Blizkovsky 2000, 112)

Cilem Setieni Urbanka (2001) bylo zjistit, jaké postoje k prostiedi $koly, vyuce, Zaklim vyjadruje
dnesni student ucitelstvi (n = 424), jak hodnoti soucasné profesni podminky prace ucitele. ,Do
Skoly chodi studenti vzdy (54 %), vétsinou (72,4%) a nékdy (20,3%) rddi. Ucitelstvi by vsak za
Zddnou jinou profesi, jak studenti uvddeli, jednoznacné nevyménilo pouhych 12,3%, zatimco 5%
kategoricky ano. Vice nez polovina (57,1%) dotdzanych (polovina Zen a dvé tretiny muzi) vSak
jesté uvedla, Ze pokud by to bylo vyhodné, pak by o zméné povoldni také uvaZovala a dalsi témer
Ctvrtina respondentii (24,1%) pripousti zménu alespori na urcity cas. [...] Podil budoucich uciteli,
ktery kategoricky, podminéné nebo i ¢dstecné uvaZuje o odchodu ze své budouci profese, je velmi

vvvvvv

Urbdnek 1998, 53.“ (Urbanek 2001, 130)

Tato kapitola byla vénovana predstaveni nékterych vyzkumi, které se zabyvaji stejnou
problematikou, kterou se zabyval kvalitativni vyzkum bibliografii uciteli cizich jazyk(. Zavéry
téchto publikovanych vystupi budou porovnany s vysledky této studie.



3 METODA VYZKUMU

Dilezitym impulsem k uskutecnéni tohoto vyzkumu byly nejen pedagogické zkuSenosti
v pregradualnim a postgradualnim studiu cizich jazyki, ale predevSim zavadéni ramcovych
vzdélavacich programi a nové maturitni zkousky v Ceské republice. Tyto zmény s sebou prinasi
nejenom nutnost nové organizace Skoly, ale vyzaduji predevsim zasadné jiny pristup ucitell
k vychové a vzdélavani. ,Zmény v pojeti vyucovdni znamenaji predevsim zménu mysleni ucitelii i
rodi¢ii. Zménu jejich pohledu na potreby a mozZnosti Zdku, na cile, k nimZ jejich vzdéldvdni sméruje,
na obsah uciva i zpiisoby, jak k témto ciliim dospét. Znamend to i zmény v pedagogické autonomii
ucitelii - tj. v moZnosti vytvdret vyucovaci dokumenty a materidly, které vychdzeji z konkrétni
urovné Zdku, podminek skoly, viastniho pracovniho stylu ucitele i z jeho predstavy o pripravé
kvalitniho vyucovdni a ovérovdni novych metod a forem vyucovdni.“ (Bila kniha 2001, 48) Pri
seminarich zamérenych na tuto problematiku se ukazuje, Ze ucitelé nejsou na tyto novinky
dostatecné pripraveni, a otazky, co vlastné ucitelé k plnéni novych ukold, které je cekaji,
potrebuji, a zda jsou na tyto ulohy dobie vybaveni po strance odborné, ale i osobnostni, se staly
velmi aktualnimi.

Dalsim podnétem ke vzniku této studie byl také soucasny stav védeckého vyzkumu, ktery od
poloviny devadesatych let nové zdliraziuje centralni ulohu ucitele ve vychovné-vzdélavacim
procesu. Drive stal zak a jeho potreby v centru pozornosti vyzkumu, ale nynéjsi védecké prace
dokladaji, Ze zmény Skoly a vyuCovani jsou v prvni radé zavislé na ucitelich. (Schratz 1998,
Bastian 1994) Také v didaktice cizich jazyktl je upozornovano na to, ze ,[...] ucitel cizich jazyku
hraje v mnohostranné komplexnosti faktort, které ovliviiuji vyucovdni cizich jazyku, zdsadni roli“.
(Christ 1987, 33 in Caspari 2003, 11) Vysledky ady vyzkumi dokazuji, Ze vliv ucitele na vyuku
cizich jazykil je vétsi, nez je tomu u jinych vyucovacich predméti. ,Ucitelé zdsadné ovliviiuji
vyuku ciziho jazyka, co a jak se bude probirat. ProtoZe ucitel vede vyucovdni v cizim jazyce a také
diky velké jazykové kompetenci ucitele ciziho jazyka, maji Zdci mnohem mensi moZnost ovlivnit
priibéh vyuky, nez u jinych predmétii. Vyucovdni cizich jazykii je velmi silné orientovdno na prdci
sucebnici a ucitel pri ném md centrdlni roli.“ (Klippel 2000, 244-245) Také v ceském
pedagogickém vyzkumu se v poslednim desetileti objevuje pomérné hodné nalezi z oblasti
vyzkumu ucitele a ucitelské profese. Tento zajem je dokladem snahy analyzovat proces
pregradualni pripravy budoucich ucitell a sledovat vyvoj profesni drahy uciteld. (Urbanek 2001,
130)

Pres zvySeny zajem o osobnost ucitele neni role ucitele cizich jazykt stale dostatecné zkoumana.
Vyzkumy se zabyvaji pouze nékterymi faktory a jsou tizce orientované na jednotlivé jevy. Proto
je cilem této studie pojmout problematiku ucitele cizich jazykl a jeho role ve vyucovani
komplexnéji. Vyzkum se zabyva postoji ucitell k profesi, kterou si zvolili, a zaroven otazkami,
proc si vybrali pravé toto zaméstnani, co je pfi rozhodovani ovlivnilo. Jelikoz lze vychazet z
predpokladd, Ze adepty ucitelstvi znacné ovliviiuje jejich vysokoskolska priprava, je vyzkum
veden také timto smérem. Pozornost je vénovana také otazkam, jak ucitelé chapou svoji tlohu ve
vyucovani ciziho jazyka a jaké nazory a zkuSenosti ziskali v priibéhu své ucitelské drahy. Cilem
prace je ziskat predstavu o tom, jak ucitelé cizich jazykd chapou svoji roli ve vyucovani, jaké
kompetence povazuji za dilezité a jaké jsou jejich nazory na probihajici zmény ve Skolstvi a ve
vyuce cizich jazyk.



Jak dokladaji nazory a vyzkumy mnoha odbornikd, je spoluprace mezi vysokymi Skolami,
vyzkumnymi pracovisti a Skolnimi zatizenimi mnohdy opomijena, i kdyZ se v poslednich letech
objevuje rada projektli, na kterych spolupracuji vysokoskolské instituce se zakladnimi a
strednimi Skolami (napriklad projekty NEFLT25, Partnerstvi ve vzdélavani2s, Synergie2’ Rozvoj
kompetenci uciteld souvisejici s reformou?8 etc.). Nedostatené je tak napliiovan pozadavek
propojeni teorie a praxe a ,[...] aplikace pedagogického vyzkumu a pedagogické teorie ve skolnf
praxi je nedostatecnd. [...] Zdd se, Ze obé dimenze téZe pedagogické reality nejsou v odpovidajici
interakci. Diisledkem je [..] nedivéra ucitelii kteorii a nedostatecné vyuzivdni vysledkii
vyzkumnych aktivit‘. (Urbanek 2005, 49) Tato prace by méla byt prinosem pro teoreticky
vyzkum, ale souCasné by mohla ukazat moznosti, jak zlepSit odbornou pripravu uciteld cizich
jazykda.

Kapitola je vénovana popisu pristupu, ktery byl zvolen, a zdlivodnéni vybrané metodiky. Protoze
byla pro sbér dat zvolena metoda strukturovaného rozhovoru, nasleduje podrobny popis
pribéhu rozhovort a jejich nasledna analyza. Zasadni ¢ast prace je vénovana rozboru vysledki
analyzy rozhovor(, kterd je ilustrovana na konkrétnich prikladech a citacich zrozhovort s
respondenty. Jednotlivé zavéry jsou porovnany svysledky studii zamérenych na stejnou
problematiku majici vSak prevazné kvantitativni charakter. Pro zvyseni validity vyzkumu jsou
nékteré body vyhodnocovany také kvantitativné. Ktomuto ucelu byl vytvoren dotaznik a
vysledky dotaznikového Setifeni jsou porovnavany se zavéry kvalitativni studie. V zavéru
kapitoly jsou shrnuty a bilancovany vysledky celého vyzkumu s ohledem na prinos v oblasti
didaktiky cizich jazyku.

3.1 VOLBA VYZKUMNEHO DESIGNU

Vzhledem kzaméreni vyzkumu byly pro aplikovany vyzkum zvazovany moZnosti vyuziti
kvalitativniho nebo kvantitativniho pristupu. Hlavnim cilem kvantitativniho vyzkumu je ovéreni
hypotéz, které jsou predem vytyceny. Vyzkum probiha na zakladé dedukce linearné, v casovée
oddélenych fazich. Naproti tomu kvalitativni studie se zaméruji na prirozené Zivotni vztahy,
které jsou nejdrive deskriptivné popsany. Na jejich zakladé jsou vytvoreny analytické abstrakce,
tedy kategorie, které teoreticky reprezentuji zkoumané téma. Ty jsou nasledné integrovany do
teoretického modelu, ktery odrazi vztahy, které mezi nimi existuji. (Hermanns 1992, 114) O tom,
ktera z metodik je pro pedagogicky vyzkum vyhodnéjsi, se vedou diskuse uz od konce 70. let
tohoto stoleti. (Rydl 2001, 446) V ¢eském pedagogickém vyzkumu ,[...] doneddvna prevaZovaly
vyzkumy kvantitativni a aspektové, nepostihujici realitu ceskych Skol komplexné, s ndleZitou
hloubkou a citlivosti k problémiim v jejim redlném fungovdni“. (Walterova 2006) Kvantitativni
vyzkumy byly povazovany za objektivni hodnoceni reality. ,Pojeti fenomenologické je namireno
na porozuméni vyznamiim, které maji zkoumané jevy a procesy pro zucastnéné v oblasti vyzkumii.
Casto vnimdme tato dvé pojeti jakoby proti sobé stojici zptisoby pozndvdni reality.“ (Prokop 2004,
59) Pritom je tato opozice pouze zdanliva, protoZe obé zaméreni se nevylucuji, naopak se v
pedagogickém vyzkumu mohou vhodné doplnovat. ,Kvalitativni a kvantitativni pristup [...]

25 http://neflt.ujep.cz/ [15.7.2012]

26 http://www.muni.cz/general/mu_partners/secondary_schools?lang=cs [15.7.2012]

27 http://projekty.osu.cz/synergie/ [15.7.2012]

28 http://www.slu.cz/slu/cz/rozvoj/crp/projekty /ukoncene/projekty/rozvoj-kompetenci [1.7.2013]



chdpeme jako dva kooperujici pristupy vyuZivajici riizné metody a uvaZujici rizné o moznostech
vyzkumu vnitini i vnéjsi reality ¢lovéka.“ (Miovsky 2005, 24) Také prikopnici zakotvené teorie,
jedné z kvalitativnich metod, Strauss a Corbinova (1999) si kladou otazku, zda lze vjednom
vyzkumu zkombinovat kvantitativni a kvalitativni metody, a tvrdi, Ze to mozné je, ale Ze je tieba
si velmi dobre ujasnit ucel pouziti kvantitativnich metod. , Ty museji byt zabudovdny do teorie, a
to jako dopliikové metody ovéreni podminujicich vlivi, jedndni nebo interakci, ndsledkii, apod.”
(Strauss, Corbinova 1999, 143) Také Chval (2001) tvrdi, Ze kvantitativni data jsou soucasti
predmétu vyzkumu kvalitativniho, ktery zahrnuje velkou paletu metod.

Kvalitativni vyzkum je Siroké oznaceni pro rozdilné pristupy. V typickém piipadé kvalitativni
vyzkumnik vybira na zacatku vyzkumu téma a urci zakladni vyzkumné otazky. Otazky mize
modifikovat nebo dopliiovat béhem vyzkumu, béhem sbéru a analyzy dat. (Hendl 205, 50)
Protoze zamérem vyzkumu bylo zabyvat se problematikou osobnosti ucitele do hloubky a
vénovat se nazorlim uciteld cizich jazyku, byl pro tyto ucely zvolen kvalitativni vyzkum se
sbérem dat pomoci strukturovaného rozhovoru, ktery byl pro dokresleni nékterych zavéra
doplnén dotaznikovym Setienim.

3.2 CiL VYZKUMU

Vyzkum si klade za cil prozkoumat a popsat, jaké individualni postoje a nazory maji ucitelé na
vyuku cizich jazyki. Pfi rozhovorech, které jsou hlavni metodou sbéru dat, by méli ucitelé vylicit
subjektivné prozivané zkuSenosti ze svého studia a zvyuky ciziho jazyka ve vlastni praxi a
vyjadrit se, jaky je jejich postoj k probihajicim zménam v ¢eském Skolstvi. Z rozboru vypovédi
respondentii ma byt ziejmé, které aspekty vyuky ciziho jazyka ucitelé ve svych subjektivnich
teoriich povazuji za relevantni a kterym je treba vénovat v pregradualni a postgradualni
pripravé uciteld cizich jazykd zvySenou pozornost. Vypovédi tedy vychazeji ze zkuSenosti
dotazovanych a v priibéhu interview by mélo dojit k jejich reflexi tak, aby tyto vyroky umoznily
nasledné zevSeobecnéni. Pfi vyzkumu je vénovana pozornost kazdému respondentu, jeho
nazorim a zkuSenostem, ale soucasné jsou hledany paralely mezi jednotlivymi vyroky a nazory.
Tyto poznatky by mély byt vyuzity pti planovani kurzi a programt dalSiho vzdélavani ucitelti
cizich jazykt na Ustavu cizich jazykt Slezské univerzity v Opavé.

Pro vyzkum byly formulovany tyto otazky: Proc si ucitelé cizich jazykt voli pravé tuto profesi?
Jaké jsou postoje ucitelli cizich jazykl k probihajici reformé ceského Skolstvi? Jaké postoje
vyjadriuji ucitelé cizich jazykl k vyuzivani ICT ve vyuce cizich jazyk(? Jak vnimaji ucitelé cizich
jazyka postoj zakid k vyuce ciziho jazyka? Jakymi metodami a formami se snaZzi ucitelé cizich
jazyka zefektivnit svoji vyuku? Jak byli ucitelé pripraveni na vyuku ciziho jazyka po absolvovani
vysokoskolského studia? Jaky je postoj ucitell ciziho jazyka k dalSimu vzdélavani? Jsou ucitelé
s postavenim ucitele v soucasné spole¢nosti spokojeni? Na zakladé vyse uvedenych cilii bylo
treba zvolit vhodny vyzkumny pristup a rozhodnout se, zda pouzit isté kvalitativni postup nebo
jej zkombinovat s kvantitativnim sbérem a zpracovanim dat.

Prehled vyzkumi k problematice roli a kompetenci ucitele v predchozi kapitole ukazuje, Ze
v soucasnosti stale vice vyzkumnikl v socialnich a humanitnich védach pouziva pro své studie
kvalitativni pristup nebo kombinuje kvalitativni a kvantitativni metody. AZ do Sedesatych a
sedmdesatych let dominovaly vtéchto oborech kvantitativni vyzkumy, ale ,[..] koncem



devadesdtych let 20. stoleti prestala byt aktudlini ,vdlka paradigmat” kvalitativni a kvantitativni
metodologie”. (Hendl 2005, 23) Je mozno sledovat ,[...] zménu paradigmatu vyzkumu. [...] Hledaji
se nové vyzkumné strategie, v nichZ se vice prostoru dostdvd kvalitativnim postupim a
interdisciplindrné pojatym metodologiim*. (Svec 1999, 2001, 50) Na rozdil od Hendla tvrdi
Svaritek, Ze ani kvalitativni, ani kvantitativni metodologie nejsou paradigmatem, jelikoZ
sparadigmata jsou obecné uzndvané vysledky, které vdané chvili predstavuji pro spolecenstvi
odbornikii model problémii a model jejich reseni“. (Svari¢ek 2007, 25 podle Kuhn 1997, 10)
Navrhuje proto oznacovat kvalitativni a kvantitativni metodologii jako ,[...] dva rozdilné diskurzy
¢ pristupy”. (Svaritek 2007, 26)

Kvalitativni metody vyzkumu byly dlouho povazovany za nevédecké a teprve v poslednich triceti
letech “prozivaji renesanci’ (Kardorff 1991, 3) a Kardorff je doporucuje pro vyzkum komplexnich
souvislosti. (Kardorff 1991, 22). Kritizovany byly predevsim pro svou subjektivitu. Pritom cela
fada vyzkumil provedena ve Skolnim prostiredi od sedmdesatych let minulého stoleti potvrzuje
opravnénost vyuziti kvalitativni metody pro tento druh vyzkumu. Kvalitativni aplikovany
vyzkum umozni zachytit zkoumanou problematiku v celé jeji Sifi a odhali nazory, postoje a
presvédcCeni respondentl. ,Vyhodou kvalitativniho pristupu je ziskdni hloubkového popisu
pripadii.” (Hendl 2005, 53) Kvalitativni analyza ma za cil systematické zpracovani materialt
ziskaného pri komunikaci, ktera byla zaprotokolovana. Kombinace kvalitativni a kvantitativni
metody by tedy méla umoznit lepSi nahled do zkoumané problematiky, jelikoZ nelze nez
souhlasit s nazorem Rydla, Ze ,[u] kaZdého seriézniho konkrétniho pedagogického zdméru musi
hrdt svoji roli jak kvantitativni tak i kvalitativni aspekty. Ty se navzdjem dopliiuji a prostupuji“.
(Rydl 2001, 446). Stejné tak hovori o kvalitativnim a kvantitativnim pristupu Miovsky.
»Kvalitativni a kvantitativni pristup pritom chdpeme jako dva kooperujici pristupy vyuZivajici
riizné metody a uvazujici riizné o moZnostech vyzkumu vnitini i vnéjsi reality ¢lovéka.“ (Miovsky
2005, 24)

I v Ceské republice se postupné zvy$uje zajem o kvalitativni metody vyzkumu v sociologii,
psychologii, ale i v pedagogice. Kvalitativni pristup vyznava napriklad skupina sociologli kolem
Casopisu BIOGRAF, Prazska skupina skolni etnografie (Kucera 1992), psychologové usporadali
jiz nékolik konferenci na téma kvalitativniho vyzkumu (Miovsky a kol. 2005, 2006). Otazky
kvalitativniho vyzkumu se objevuji jako jedno ze zakladnich témat Psychologického ustavu
Ceské akademie véd. (Hendl 2005, 68)

Pri volbé profilu vyzkumu byl inspiraci kvalitativni vyzkumy provadéné v némecky mluvicich
zemich, které vychazeji z obdobnych studii anglosaskych védct. (Caspari, 1997, 2001, 2003,
Altrichter/Lobenwein/Welte 1997, Appel 2000, 2001, Bauer/Kopka/Brindt 1996,
Miiller/Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 1996, 2001, Flick 1992, Friebertshauser/Prengel 1997,
Konigs 1983, Krumm 1996, 1997, Maurer-Wengorz 1994, Merkens 1991, 2001,
Muller/Hartmann 2004, Reh 2003, Schart 2001, Schocker-v. Ditfurth 2001, Terhart 1987, 2000,
Terhart/Czerwnka/Ehrich/Jordan/Schmidt 1994, Vollmer 1992, 1996, Wiirfell 2001) Podnétné
byly také zpravy o kvalitativnich vyzkumech ceskych wucitell. (Cisovska 2001,
Kurelova/Krejc¢i/Dobrovolska/Krejcova 2001, Némec 2002)

Jak bylo feCeno vuvodu této Kkapitoly, jevi se kombinace kvalitativniho vyzkumu
s kvantitativnim pristupem pro tento vyzkum jako vyhodna, protoze zajisti vétsi objektivitu a
validitu vysledkd. Pro sbér kvalitativnich dat byla podle vzoru vySe uvedenych studii a vzhledem
k cili vyzkumu pouzita metoda strukturovaného rozhovoru, pro ziskani dat kvantitativnich bylo



zvoleno dotaznikové Setieni. Vysledky téchto Setreni byly analyzovany a porovnany s vysledky
publikovanych vyzkumd, které sledovaly podobné cile.

3.3 PRUBEH KVALITATIVNI CASTI VYZKUMU

JVédec je vZdy — védomé ¢i nevédomé - soucdsti empirického vyzkumu. V kvalitativnim vyzkumu je
subjektivita vyzkumnika primo integrovdna.” (Steineke 1999, 231)

Zakladnimi znaky kvalitativné orientovanych vyzkumi jsou otevienost metodiky a integrovany
pohled na predmét studie. Protoze u kvalitativni metody je dilezité zachytit vSechny detaily
pripravy, pribéhu a vyhodnoceni vyzkumu, je tieba prezentovat vSechny dilezité momenty
vyzkumu. Na druhé strané vede ptilis podrobny popis metodiky k tomu, Ze ¢tenar nékteré casti
studie necte pozorné a stranky pouze prolistuje a ,preleti“. (Caspari 2003, 89) Proto tato studie
zachycuje pouze dilezité etapy vyzkumu, a to tak, aby byly nastinény nejdiilezitéjSi momenty,
které jsou pro reliabilitu vyzkumu dtilezité. Protoze neexistuje jednotna metodika tohoto druhu
vyzkumu, mize byt tato studie inspiraci k podobnym vyzkumtm, tak jako studie Caspari pro
tento vyzkum.

Kvalitativné zaméreny vyzkum nema pevné stanoveny format, proto musi byt nové stanovena
kritéria kazdé studie. PredloZena studie se na jedné strané opira o kritéria, kterda pro podobné
zamérené vyzkumy vytvorila Steinke (1999), na druhé strané o zasady doporucené Flickem
(1995, 2000) a Hendlem, ktery vychazi z metodiky Spencera a kol. (2005, 342-347) a Svaritkem
(2007, 28-50), ktery, jak uvadi, se shoduje s dalsimi autory napt. Silvermann (2005) a Cohen
(2000). Jedna se o kritéria pravdivosti a platnosti, davéryhodnosti, prenositelnosti, spolehlivosti
a etické dimenze vyzkumu. Dal$i podkapitoly se zaméruji na popis pripravy sbéru dat, vybér
vzorku, pribéh rozhovort a jejich zpracovani.

3.3.1 VYBER VZORKU PRO SBER KVALITATIVNICH DAT

Do kvalitativniho vyzkumu byli zahrnuti ucitelé sekundarniho stupné skol, tedy ucitelé, kteri
vyucCuji na strednich Skolach, jelikoz na prvnim stupni zakladnich $kol pracuji casto
neaprobovani ucitelé2. Byli vybrani ucitelé s odliSnym vzdélanim a rizného véku, aby mohly byt
porovnany rlizné kategorie ucitelli, od zacinajicich uciteli aZ po ucitele experty. Vjednom
pripadé byla oslovena také kolegyné, ktera uci na vysoké skole, protoze soucasné pracuje na
gymnaziu jako ucitelka ciziho jazyka. Jinak ucitelé vysokych skol do vyzkumu zatazeni nebyli,

29 Inspekeni zprava za Skolni rok 2001/2002 informovala o tom, Ze na 2. stupni zakladnich $kol pracuje
pouze 74,9 % uciteld s potiebnou kvalifikaci, na stednich skolach v primeéru 74,57 %. Pfitom je nejhorsi
situace na ucilistich, kde je bez ucitelské aprobace témér polovina vyucujicich. (Urbanek 2005, 18) Situace
se sice pomalu zlepsSuje, ale stale neni idealni. Ve Skolnim roce 2006/2007 mélo odbornou kvalifikaci 79,5
% pedagogt stfednich Skol.

(Vyrocni zprava skolni inspekce za Skolni rok 2006/2007, 19). Ve Skolnim roce 2011/2012 pracovalo
v zakladnim Skolstvi 25,8 % neaprobovanych ucitelii cizich jazykd, kvalifikace ucitelti pro vyuku

cizich jazykd byla ve stiednich $kolach CR zajisténa v 84,4 %. (Vyro¢ni zprava $kolni inspekce za $kolni
rok 2011/2012, 80, 85). Dostupné na http://www.csicr.cz/cz/dokumenty/vyrocni-zpravy. [9.8.2013]



protoze jejich biografie je odliSna a sledovanou problematikou se nezabyvaji nebo ji vnimaji
z jiného pohledu. Z patnacti respondentli pracuje jedenact na stiednich odbornych Skolach
riizného zaméieni a ¢tyfi na gymnaziu, coZ odpovida rozloZeni stiednich $kol v Ceské republice.
ProtoZe Ustav cizich jazyki Slezské univerzity v Opavé ziskal pro obdobi ¢ervenec 2006 aZ
Cerven 2008 podporu ministerstva Skolstvi a Evropského socidlniho fondu na projekt dal$iho
vzdélavani uciteld, bylo mozné pozadat nékteré z nich o spolupraci na vyzkumu.

Patnact kolegli bylo ochotno participovat na vyzkumu. Divody, které je k tomu vedly, byly rizné.
Hlavnim argumentem byla skutecnost, Ze se o zkoumanou problematiku, se kterou byli predem
seznameni, zajimaji. U dalSich byla motivem zvédavost, jak bude rozhovor probihat nebo
doporuceni kolegli, kteri se jiz interview zucastnili. U nékterych ucitelli byla zfejma snaha
pomoci nebo se zapojit do védeckého vyzkumu.

K rozhovortim byli pozvani pouze kvalifikovani, event. rekvalifikovani ucitelé cizich jazykd,
protoze neaprobovani pedagogicti pracovnici maji zcela odliSny Zivotopis a nemohli by se
vyjadrit k nékterym otazkam. Porovnani téchto aspektl by bylo jisté zajimavé a bylo by vhodné
vénovat mu vbudoucnu prostor, protoze zmény, které prinasi reforma Skolstvi, situaci
v dohledné dobé asi prilis nezmeéni.

Pro vybér respondenti bylo smérodatné, Ze ucitel byl ochoten na vyzkumu spolupracovat. O
Ucast na vyzkumu byli pozadani ucitelé, kteri se zticastnili projektu Dalsi vzdéldvdni ucitelii cizich
jazykii zamérené na zvyseni jejich jazykové a metodické kompetence nebo participuji na aktivitach
Ustavu cizich jazyki Slezské univerzity v Opavé. Je moZné namitnout, Ze takto se do vyzkumu
zapojila jen urcita skupina ucitel(, ktefi maji zajem o novinky ve vyuce cizich jazyka. Ale ucast na
kvalitativnim vyzkumu vyzaduje ochotu ke spolupraci, otevirenost ze strany respondenta,
sebevédomi, zvédavost a zdjem o danou tématiku, coz bylo u vybranych respondentti zajisténo.
Také Friedrichs (1980, 208) zpochybriiuje, Ze by se konfliktni skupiny byly ochotny podrobit
Setreni. Jiz p¥i prvnich kontaktech musi tazatel pocitat s tim, Ze nékteré vybrané osoby se budou
zpocatku zdrahat poskytnout rozhovor. Diilezité je prvni setkani, volba mista. Pfed prvnim
rozhovorem musi tazatel respondenta seznamit s projektem, s jeho cilem, smyslem a postupem.
Diilezita je rovnéz priprava techniky pouzité k nahrani rozhovoru. (Holousova 2005, 84)

Dalsim dtlezitym argumentem pro vybér vzorku byla skuteCnost, Ze respondenti museli
souhlasit se zverejnénim vysledku vyzkumu, i kdyz pti zachovani anonymity a etickych zasad.
Skutecnost, Ze se autorka studie s uciteli vétSinou dobre zn3, se ukazala byt vyhodou, protoze
tito respondenti byvaji pri svych vypovédich otevienéjsi a vétSinou odpovidaji podle
skuteCnosti, nesnazi se nic zastirat nebo predstirat. (Friedrichs 1980, 221)

Na rozhovorech se podileli jak Zeny, tak muzi (tfinact Zen a dva muzi). Podil muzi na vyzkumu
odpovida primérnému zastoupeni Zen a muzl v naSem Skolstvi. Vysoky podil Zen mezi uciteli
neni v$ak jen ¢eskym specifikem. Ceska republika se viak vtomto ukazateli Fadi k prednim
statiim Evropy.30

30 Napriklad ve skolnim roce 2001/2002 byl podil ucitelek na sekundarnim stupni v nasem kraji 72 %
(Urbanek 2005, 19-20) a tento podil nema tendenci se snizovat, spise naopak. Ve Skolnim roce
2005/2006 vyucovalo na stirednich skolach 47 352,1 uciteld, z toho 58 % Zen, v roce 2006/2007 47 452
uciteld, z toho 58,8 % Zen a ve Skolnim roce 2011/2012 to bylo 43875,8 uciteld, z toho 59,1 %. Dostupné
na http://www.czso.cz/csu/redakce.nsf/i/statisticke_rocenky_ceske_republiky [9.8.2013]



Na vyzkumu tedy participovalo patnact ucitelt ciziho jazyka. Zpracovani vypovédi vétsiho poctu
respondentii by sice umoZznilo vétsi zevSeobecnéni, ale na druhé strané by se snizila vypovédni
hodnota jednotlivych rozhovort.

3.3.2 STRUKTURA ROZHOVORU

Myslenky lidi, vzpominky na udalosti, které ovlivnily jejich zivot, diilezité momenty v jejich
biografii a jejich nazory a subjektivni teorie jsou vétSinou ukryty vpameéti a béhem
kazdodenniho Zivota si je neuvédomujeme. Komplexni problémy, které jsou v ramci vyzkumu
sledovany, vyzaduji vytvoreni takové situace, ve které respondent reflektuje svoji minulost a
detailné se ji zabyva.

Pro tento ucel se nejvhodnéjsi metodou ziskavani dat3!jevi rozhovor. Zvolena byla metoda
strukturovaného rozhovoru pomoci navodu. Jedna se o interview zaloZené na predem
pripravenych otazkach, které jsou kladeny vrizném poradi podle toho, jak se rozhovor
s dotazovanym vyviji. Jedna se tedy o Castecné strukturovany postup, protoze formulace otazek
je predem dana, ale mize se s ohledem na pribéh rozhovoru meénit. (Friedrichs 1980, 208)
Oproti pozorovani nebo dotazovani, které je v socidlnich védach castym pramenem ziskavani
dat, ziskavame pri otevieném interview ,vnitini perspektivu“. I tato metoda ma sva uskali,
protoze napriklad nelze jednoznacné rici, jestli dotazovana osoba odpovida pravdivé. Je mozné
pouze popsat, jak reagovala. (Hu 1997, 40)

Prestoze se jedna o CasteCné strukturované interview, které je kompromisem mezi volnym
vypravénim a standardizovanym rozhovorem, je schéma rozhovoru dilezitou soucasti a jeho
pripravé je tfeba vénovat velkou pozornost. Pfi studiu odborné literatury a publikovanych
vysledkd podobnych vyzkumi byly proto pomoci metody ‘brainstorming” zaznamenany otazky,
které se jevily vzhledem k cili vyzkumu relevantni. Pri konkretizaci jednotlivych ¢asti rozhovoru
byly uplatnény vlastni zkuSenosti z uCitelské profese a do osnovy rozhovoru byly zarazeny
otazky k aktudlnim problémiim, pied kterymi stoji naSe Skolstvi a které jsou ¢astym tématem
diskuzi mezi uciteli. Tyto otazky byly poté sefazeny do blokid k jednotlivym tématiim. Protoze
zacCatek rozhovoru je velmi dilezity, byly na zacatek rozhovoru zarazeny vSeobecné otazky
k biografii dotazovaného a k jeho soucasné situaci. Naopak problematické otazky byly umistény
az na konec rozhovoru, kdy se mezi dotazovanym a tazatelem jiz vytvorila oteviena atmosféra.
Protoze tazatel by mél vyslechnout bez pripominek i vypovédi, které nejsou soucasti schématu,
aby meél interviewovany moznost sam urcit pribéh rozhovoru, nelze zachovat presné poradi
otazek. Proto bylo ptipraveno schéma, které slouzilo jako ptiprava na rozhovor, opora paméti
v jeho pribéhu a jako pomiicka pro pozdéjsi interpretaci. (Bock 1992, 94-95)

Kjednotlivym tématiim tak byl pfipraven komplex otazek. Napriklad tvodni otazka k biografii
ucitele byla formulovana nékolika zptlisoby: ,Vzpomenete si, proc jste se rozhodl stat se ucitelem
ciztho jazyka?“ ,Co Vas vedlo k tomu, stat se ucitelem?“ Proc¢ jste si vybral studium ucitelstvi?”

31 Pojem ,data“, ,sbér dat” je v kvalitativnim vyzkumu pouzivan, ale mnozi autoti jej povazuji za neprilis
vhodny. ,Slovo data zni jako produkt priimyslové vyroby, kterd zpracovdvd nerostné bohatstvi, jako nerost,
ktery musime vyjmout z ptivodniho prostredi, abychom jej mohli prepracovat na produkt vilastni vyroby,

v tomto pripadé metapribeh.” (Hu 1997, 42) ProtoZe je tento pojem v odborné literatuie ustalen, bude

v této studii pouzivan.



Jako mozné odpovédi bylo mozno na zakladé vlastnich zkuSenosti a studia literatury ocekavat,
Ze respondenty ovlivnily napriklad predstavy o vyhodach profese, ucitelé, kteri jim byli vzorem,
osobni zkusenosti napriklad z pobytid v zahranic¢i nebo vzory z rodiny.

Respondenti tedy dostali prostor vyjadrit se k zdkladnim aspektiim ucitelského povolani, které
povazuji za dtlezité. Ale protoZe tyto otazKky jsou hodné otevirené, a mnohdy nebylo jednoduché
je zodpovédét, bylo Casto zapotrebi polozit doplnujici otazky. Pokud dotazovany odpovédél na
otazku drive, neZ byla poloZena v ramci jiné odpovédi a zodpovédél ji vyCerpavajicim zplisobem,
byla vynechana. Poradi otazek se tedy liSilo pripad od pripadu. Snahou tazatele bylo dat
dotazovanym dostatecny prostor k vyjadieni, k liceni vlastnich zazitk a zkuSenosti, tedy fazim
narativniho vypravéni. Nebyli prerusovani, naopak byli povzbuzovani kdal$im vyjadienim
doplnujicimi otazkami. Tento zplsob interview ma tedy castecné rysy narativniho rozhovoru.
JZdkladnim ticelem tohoto typu interview je co nejméné minimalizovat efekt tazatele na kvalitu
rozhovoru.“ (Hendl 2005, 173) Z tohoto diivodu probihaly jednotlivé rozhovory odlisn€, protoze
respondenti reagovali na otazky na zakladé osobnich zkuSenosti a podle toho, jak dalece byli
otevieni otazkam a ochotni se k nim vyjadrit.

Aby nedoslo k chybam, které nejcastéji vznikaji pii formulaci otazek, pri jejich Fazeni a pri
chovani vyzkumnika, byl k ovéfeni seznamu otazek a nacviku vedeni rozhovoru proveden
pretest. Prvni rozhovor byl veden skolegou, ktery autora interview dobi'e zna a ktery byl
ochoten poskytnout informace o svych pocitech béhem rozhovoru, o srozumitelnosti
jednotlivych otazek apod. Také pro zajisténi reliability vyzkumu bylo toto ovéreni a
prodiskutovani s dotazovanym velmi dilezité. Po transkripci rozhovoru byl jmenovany kolega
pozadan, aby si precetl prepis rozhovoru a vyjadril se knému. Na zakladé tohoto rozhovoru
mohla byt provedena analyza chyb, které se pii interview vyskytly. Na problémy pii sestavovani
dotazniku upozoriiuje také odborna literatura (Flick 1995, Danz 1990, Hendl 2005, HolouSova
2005, Miovsky 2006, Svaritek/Sedova a kol 2007). Po provedeni pretestu byly chyby
eliminovany a seznam otazek byl rozsifen o nékteré body, které se béhem tohoto interview
ukazaly jako relevantni a souvisely se sledovanymi problémy. Tento prvni rozhovor byl pro
uspésnost vyzkumu velmi dilezity a po jeho transkripci z ného vyplynuly nasledujici problémy.
Dotazujici je nékdy prilis netrpélivy a nedokaze unést ticho, které nastane po zodpovézeni
otazky. Klade hned dal$i dotaz a neda tak prostor partnerovi k tomu, aby se nad problémem
zamyslel. Také miiZze byt ovlivnén predchozimi nebo jinymi vyzkumy a klade zbyte¢né otazky.
Otazky musi byt jasné formulovany, aby se respondent nevyjadroval k obecnym problémtim, ale
ke konkrétni tématice, které je vyzkum vénovan. Nékdy klade vyzkumnik dvé otazky najednou a
dostane potom na jednu z nich nedplnou odpovéd: Mel bys zdjem ucit na néjaké jiné skole nebo
bys chtél zmeénit povoldni? Tento zaznam demonstruje, Ze tento typ rozhovoru pomoci navodu je
sam otevienym procesem.

Na zakladé zkuSebniho rozhovoru byly otazky zestru¢nény a pii jednotlivych interview
modifikovany tak, jak to vyzadovala situace a atmosféra rozhovoru. Pri rozhovorech byla
pozornost vénovana nasledujicim bodiim:

volba povolani,

zkuSenosti z vlastni Zakovské a studentské historie, vzory,

znalosti cizich jazyki a jejich prinos,

studium ciziho jazyka, zkuSenosti ze studentskych praxi, ze zahrani¢nich pobytg,
pedagogicka a didakticka pripravenost na profesi,

ucitelska stipendia v zahranici, jiné dlouhodobé pobyty v zemi cilového jazyka,



e dali vzdélavani utiteld v Ceské republice, zkusenosti, volba kurz1,
ramcové vzdélavaci programy a Skolni vzdélavaci programy, spoluprace ucitell pri jejich
tvorbé,

nazory na novou strukturu maturitni zkousky,

nova role ucitele v sou¢asnych podminkach,

prestiz ucitele, vyhody a nevyhody ucitelské profese,

volba uc¢ebnice ciziho jazyka,

vztah k modernim médiim a jejich vyuziti p¥i vyuce a pri pripravé na ni,
zména zakovské populace od revoluce 1989,

funkce a tkoly ucitele cizich jazyktl ve $kole a mimo skolu,

spokojenost v profesi, zména profese.

Jak jiz bylo uvedeno vySe, ménila se formulace otevirenych otazek a také jejich poradi podle dané
situace tak, aby byl respondentiim dan co nejvétsi prostor k vyjadieni se a aby rozhovor byl
plynuly a neformalni. V nékterych pripadech bylo od nékterych témat upusténo, aby jejich
poloZeni nenarusilo pribéh rozhovoru. Cilem nebylo zodpovédét do podrobnosti vSechny
otazky, ale vést rozhovor o tom, jak dotazovani vidi sebe jako ucitele.

Pri kvalitativnim vyzkumu se neni mozno vyhnout subjektivnimu hodnoceni, naopak reflexe je
cilem takto zaméreného vyzkumu. (Caspari 2003, 90) ,Hlavnim instrumentem kvalitativniho
postupu je vyzkumnik sam.“ (Hendl 2005, 52) Aby presto byla zajiSténa spolehlivost vyzkumu, je
treba, aby byly podrobné popsany cile, postupy a zavéry, které jsou pro nazornost vyzkumu
velmi dilezité. Z tohoto diivodu je nasledujici ¢ast prace vénovana popisu pribéhu rozhovort.

3.3.4 PRUBEH ROZHOVORU

Priprava a pribéh rozhovort prokazaly, Ze profesni draha tazatele velmi usnadnila komunikaci
s uciteli. Na jedné strané je pro tento typ sbéru dat vyhodou mit dostatek kontakti s kolegynémi
a kolegy a bezproblémovy pristup do Skol. Ucitelé pak povazuji vyzkumnika za rovnopravného
partnera k rozhovortim a pri vlastnich rozhovorech jsou otevieni a ochotni vyjadrit se ke vSem
otazkam. Znalosti z praxe také mohou ulehcit interpretaci vysledkt ziskanych pri rozhovorech.
Na druhé strané clovéka pracujictho na vysoké Skole ucitelé vnimaji jako experta v oblasti
didaktiky cizich jazyk( a za odbornika v dané problematice, coZ mu umozZni udrZet si urcity
odstup. Bylo tedy vyhodou, Ze dotazujici pracuje na vysoké Skole v oboru vzdélavani uciteld,
plisobi jako lektor dalsiho vzdélavani uciteld a soucasné vyucuje na stiedni skole cizi jazyk.

Diilezitym momentem pro priibéh rozhovoru se ukazala volba vhodného mista a také jeho délka.
Vsichni ucitelé byli pozadani, jestli by se rozhovor mohl uskutecnit na jejich skole. Cilem bylo
seznamit se s podminkami, ve kterych pracuji, a moznost navazat kontakty s dalsimi kolegy. Tim,
Ze rozhovory probihaly vjejich prostredi, bylo dosazeno toho, Ze se dotazovani chovali
prirozené. Navic tak uéitelé méli pocit experta na danou problematiku, naivniho védce (Svaticek,
Sed'ova a kol. 2007, 18), a to umoznilo ziskat odpovédi na konkrétni otazky spojené s ucitelskou
roli. Ve dvou pripadech zvolili respondenti jako misto hovoru pracovnu vyzkumnika na
univerzité a spojili svoji navstévu sreSenim otazek spojenych skonanim seminaid nebo
pripravou studentskych praxi.



Dotazovani byli predem informovani, Ze si pro interview maji vymezit asi hodinu svého volného
Casu. Ve skutecCnosti trvala vétSina rozhovorl v rozmezi 40 a 50 minut, ale spolu s pripravou a
uvodnim a zavérecnymi formalitami zabral rozhovor v priméru priblizné 80 minut. Nejcastéji
nabidli ucitelé k rozhovoru svou volnou hodinu v rozvrhu nebo pozvali tazatele k setkani po
ukonceni vyucovani.

Pri vSech rozhovorech byl vyzkumnik velmi pratelsky privitan. Nékteri ucitelé vyslovili pred
rozhovorem obavy, Ze nevi, jestli mi budou schopni fundované zodpovédét vSechny otazky. Bylo
jim vysvétleno, Ze v tomto pripadé neexistuji zadné spravné ani Spatné odpovédi, Ze dilezité
jsou predevsim jejich nazory a postoje ke zkoumanym problémim. V pripadé, Ze neznaji
odpovéd nebo se k otazce nechtéji vyjadrit, je mozné rozhovor prerusit nebo zamérit jinym
smérem. NejvétSi obavy méla vétSina dotazovanych ze zaznamu na mikrofon. Pro zaznam
rozhovoru byl pouZit profesionalni zaznamnik Sony TC-D5M, ktery umozioval, Ze mikrofon stal
na stole mezi tazatelem a vypravéjicim a vSichni respondenti ho brzy prestali vnimat a
odpovidali prirozené a bez zabran.

Rozhovor byl zahajen pozdravem, znovu byl kratce vysvétlen divod a cil vyzkumu a ptislibena
anonymita ziskanych dat. Pri rozhovoru se tazatel snaZil byt dobrym posluchacem, ale
nezasahoval prili§ do odpovédi. Doplnujici otazky kladl az poté, kdyz respondent dal najevo, Ze
skoncil vypovéd. Je dilezité, aby mezi tazatelem a dotazovanym vznikl pratelsky vztah, ale
pritom by mél rozhovor ziistat na jisté oficialni tirovni a nemél by sklouznout na droven bézného
rozhovoru. Pfi rozhovoru je treba se vyhnout priliS osobnim problémtm, i kdyz se nékteii
dotazovani o nich sami zmini. (Hopf 1991).

Strukturované rozhovory musi byt vedeny velmi citlivé. Je tfeba umét reagovat na vyjadieni
dotazovanych a prizplisobit se okamzité situaci. Ktomu je nutna znacna davka empatie a
schopnost vytvorit pfi interview otevienou atmosféru a soucasné je nutna spontaneita, ktera
umozni ,[...] spontdnnost soucasné vytvorit i potlacit“. (Hopf 1991, 170) Proto je vhodné
neprerusovat rozhovor otazkami, ale aby vypravéjici byli povzbuzeni k dalSimu hovoruy,
reagovat neverbalnimi podnéty, jako jsou napiiklad ,hm“ ,aha“, a dalSimi strucnymi
poznamkami. Jak Fikd Hopf (1991), je pri tomto druhu rozhovort dilezité, aby se partnefi
spolecné zamysleli nad danym tématem, ale vyzkumnik musi byt neustale tim, kdo klade otazky
a ridi rozhovor urcitym smérem. Proto je lepsi piipadné dotazy respondentl zodpovédét az po
skonceni rozhovoru. Presto je mozné reagovat strucné na piipadné dotazy vypraveéjicich, aby tim
vyzkumnik stru¢né vyjadril sviij nazor kdanému problému, ale tak, aby to dotazovaného
neovlivnilo.

Pokud jsou nékteré odpovédi nejasné, nesrozumitelné nebo pokud dotazovany odpovida prilis
obecné, je treba polozit dopliiujici otazku, aby byla jeho reakci doplnéna nebo upresnéna. Na
zaveér rozhovoru je vhodné se dotazat, ma-li respondent zajem rozvést a doplnit néjaké dulezité
skutecnosti, o kterych se v pribéhu interview nehovorilo.

V celém pribéhu rozhovoru ma tazatel pozorovat také neverbalni reakce dotazovanych a
zaznamenat si je. Vyhodné je, kdyZ si vyzkumnik vede denik vyzkumu se zaznamy o kazdém
kontaktovaném a souhrnnym formularem s poznamkami, které se tykaji osoby respondenta
(vék, pohlavi, pobyty v zahranici, studium), podminek, za kterych byl s nim navazan styk, jak
probihal rozhovor a o piipadnych informacich, které byly ziskany pied a po ukonceni zaznamu.



Odpovédi na kladené otazky se u jednotlivych ucitelti lisily nejenom délkou a presnosti
odpovédi, ale také preciznosti vyjadieni. Nékteii odpovidali strucné a vécné, jini rozsahle a velmi
podrobné. Predevsim ti ucitelé, ktefi maji jako druhou aprobaci Cesky jazyk, se vyjadiovali velice
presné a vystizné. Mnozi respondenti litovali, Ze neznali otazky predem, Ze by se na né radi
pripravili, coz by ale bylo na Skodu spontannosti jejich projevu. Bylo jim nabidnuto, Ze jim budou
poslany transkripce rozhovoru, které mohou doplnit nebo upresnit. PfestoZe se tak stalo, své
vypovédi nakonec doplnil kromé kolegyné z pretestu pouze jeden respondent. AvSak jeho
komentare byly natolik strucné a nevyznamné, Ze se na podstaté odpovédi nic zasadniho
nezménilo. Ostatni vyjadrili souhlas se znénim prepsaného textu a s jeho zverejnénim.

Na zavér interview podékoval dotazujici za ¢as a ochotu a nabidl dalsi spolupraci. VétsSina
respondentil se vyjadrila, Ze rozhovor byl velmi zajimavy, Ze se nad zkoumanou problematikou
vlastné jesté nezamysleli a Ze to pro né bylo prinosné. Nékteri pozadali o literaturu k tématu
nebo o radu, kterou jim rad poskytl.

Ihned po konani interview byla do deniku vyzkumu zaznamenana fakticka dat o osobé, misté a
Casu konani, ale také bezprostiedni dojmy z rozhovoru. Po prvnim poslechu nahraného zaznamu
si tazatel zapsal reflexi svého vystupovani a priibéh kladeni otazek pri rozhovoru. Tak se
dotazujicimu postupné darilo zlepSovat se v roli tazatele.

3.3 ANALYZA DAT KVALITATIVNiHO VYZKUMU

Zapis interview, jejich transkripce a zdznamy v deniku vyzkumu znamenaji urcitou redukci a
transformaci komunikace. Tyto zmény charakterizuje Flick (1995, 194) jako vznik nové reality,
tvrdi ,[...] realita jako text - text jako realita.“ Aby tato nova realita co nejvice odpovidala
ptivodni skutecCnosti, jsou v této kapitole podrobné popisovany jednotlivé kroky zpracovani,
analyzy a interpretace ziskanych dat. Tim je soucasné zajisténa validita vyzkumu.

Pro vyhodnoceni dat je tfeba najit vhodny postup, ktery co nejpresnéji rekonstruuje nazory a
perspektivy respondenta a ktery umozni nasledné srovnani jednotlivych vzorka pripad. 32

Srovnani jednotlivych pripadl vyzZaduje vytvoreni kategorii a kategorialnich systémt. K tomu se
nejcastéji vyuziva kdédovani a kvalitativni analyza. (Flick 1995, 206-215, Hendl 2005, 211-212,
Svaricek, Sed’'ova a kol. 2007, 211-238) P¥i tomto postupu jsou pro jednotliva témata rozhovori
vytvoreny kategorie, které jsou poté vyuzity pro analyzu a interpretaci jednotlivych text( a jejich
srovnani. Vyhodou tohoto postupu je, Ze umoziuje systematické srovnavani. Nevyhodou mize
nékdy byt povrchnost a redukce textu.

Aby mohly byt co nejobjektivnéji vyhodnoceny subjektivni nazory respondenti obsazené
v textech, byla provedena hermeneuticka analyza textd, ktera chape text jako celek a detailné ho

32 Stejné jako v pripadé Strausse a Corbinové (1999, 132) je fec o piipadech, ne o osobach jako takovych.
JJde ndm o shromdZdeéni udajii o tom, co lidé délaji nebo nedélaji ve smyslu jedndni nebo interakce, o rozsahu
podminek, které k tomu jedndni nebo interakci vedou, a o jeho odchylkdch |...].“



rekonstruuje. Aby pritom zlistala zachovana komplexnost vypovédi a vSechny souvislosti, byl
ucinén rozbor jednotlivych text(, ktery probéhl v nékolika krocich. (Caspari 2003, 106) Nejdrive
byly rozhovory doslovné transkribovany. V dalsi fazi se uskutecnila sekvencni analyza, ktera
umoznila detailni porozumeéni textu, zakladnimu smyslu a vyznamu jeho obsahu. Po analyze a
interpretaci vSech vypovédi, vztahujicich se kjednotlivym tématim interview, byly vysledky
ziskané v predchozich krocich zhustény do centralnich vypovédi kjednotlivym tématim
interview do jednotlivych vyrokd (statement). Nasledovala identifikace a analyza vzori
interpretace (Deutungsmuster), tj. elementli nazord respondentd, které oni sami povazuji za
dilezité a které budou pouzity pro interpretaci vysledki. V zavéru byly vysledky pisemné
interpretovany.

Po vyhodnoceni jednotlivych rozhovort byly analyzovany jednotlivé pripady podle riznych
aspektq, které byly ziskany béhem kddovani. Na zavér byly porovnany ziskané vysledky s nazory
a vysledky studii vyzkumniki, kteri se zabyvali stejnou problematikou. Na zakladé tohoto
srovnani byl vytvoren dotaznik, ktery doplnil kvalitativni vyzkum o kvantitativni data (kapitola
patd). Vnasledujicich podkapitolach je podrobné popsan priibéh transkripce a analyzy
interview.

3.3.1 TRANSKRIPCE ROZHOVORU

Se souhlasem dotazovanych byla provedena transkripce rozhovort. K transkripci byl pouzit
postup, ktery ve svém vyzkumu predstavila Caspari (2003, 108), modifikovany podle Flicka
(1995, 193), ktery doporucuje ,[...] transkribovat jen tak mnoho a tak presné, jak to vyZaduje
znéni otdzky.“ Nejedna se tedy o doslovnou transkripci zachyceného zaznamu, protoze nékteré
pasaze byly upraveny tak, aby se text dobre Cetl, ale zaroven nesmél byt zménén vyznam
vypovédi. Upraveny byly napriklad hovorové vyrazy, slovosled, slova, ktera se opakovala apod.

Pri transkripci byly pouzity tyto znaky:

pauza
hm reakce, vyplnéni pauzy, signal porozumeéni
(smich) neverbalni signaly

velmi zdlraznéni slova nebo véty

3.3.2 KODOVANI ROZHOVORU

Mayring rozliSuje tti zakladni formy kvalitativni analyzy: shrnujici, explicitni a strukturovanou.
Pri prvni formé je material redukovan tak, aby ve stru¢ném textu zlstaly zachovany dilezité
vypovédi. Opakem je explicitni analyza, kdy jsou nejasné pasaze dopliovany dal§im materialem.
Cilem strukturované analyzy je vybrat z textu urcité aspekty a podle piedem urcenych kritérii je
vyhodnotit. (Mayring 1991, 209) Casto se oviem tyto zplsoby analyzy navzajem kombinuji, coz
je pripad i tohoto vyzkumu.



Pri kédovani textu byla provadéna peclivad analyza a interpretace kratkych usekl textu
v chronologickém sledu. Sekvenc¢ni analyza umozni detailni porozumeéni textu a soucasné jeho
zakladnim myslenkam. (Strauss/Corbinova 1999, 139) Text byl rozdélen na jednotlivé pasaze
podle témat. Kazda pasaz byla rozclenéna na sekvence, které byly na okraji oznaceny klicovymi
slovy, tedy kody, delsi vyroky byly zaznamenavany do zvlastniho textového dokumentu. Potom
byly vSechny sekvence analyzovany a interpretovany podobné jako literarni text. Barevné a
podtrzenim byly oznaCeny obsahové dulezité pasaze, jazykové napadné formulace ©¢ci
nesrozumitelna mista v textu. Koncentrace na tyto sekvence umoznila soustredit se na jazykové,
strukturni a obsahové detaily. Analyza téchto useki byla provedena pomoci parafrazovani.
Urcité pasaze byly c¢teny opakované. Toto opakované Cteni bylo nutné proto, aby byly spravné
pochopeny struktury a myslenky vypraveéjiciho. (Caspari 2003, 109) Po ukonceni sekvencni
analyzy byl sestaven seznam sekvenci (priloha 2), ktery byl dilezitou pomtckou pti dalSich
krocich a pri orientaci v textu.

3.3.3 VYTVARENI KATEGORII

Jako dalsi krok je pti kvalitativnim vyzkumu pouzivano vytvareni kategorii. Kategorie jsou
centralni myslenky respondentd kjednotlivym tématiim rozhovoru. (Caspari 2003, 113)
Podkladem pro formulaci kategorii bylo shromazdéni vSech klicovych vyroka sekvenc¢ni analyzy
k danému tématu. Proto byly vyroky respondenti rozdéleny do Ctyt kategorialnich systémii:
postoj respondenta k cizimu jazyku a k vyuce ciziho jazyka, definice vlastni funkce, role, faktory,
které ovliviiuji adepta ucitelstvi a ucitele a dalsi.

Tato kategorizace vznikla na zakladé texti interview a je platna pro vSechny rozhovory. Pro
kazdy pripad byla poté vytvorena podrobnéjsi kategorizaci. Pokud to bylo moZné, byly
k formulovani kategorii pouzity doslovné formulace respondentt, ¢asti vét nebo vyrazy, které
pouzili vrozhovorech. V nékterych pripadech bylo v kategorii formulovano i to, co nebylo
explicitné receno, napiiklad kdyz se respondent k dané problematice vyjadril pouze nepiimo.
Pokud se respondent knékteré dilezité otazce vibec nevyjadril, byl tento fakt strucné
konstatovan.

Vzhledem k celkové interpretaci predstavuje formulace kategoridlnich systémt dilezity prinos
pro interni validitu. Sestaveni téchto kategorii k jednotlivym tématiim umozni odhadovat, co si
dotazovany o daném tématu mysli, a zda to, co rika, odpovida jeho nazortiim. Dilezita jsou
vtomto ohledu predevsim ta mista, kde si vypovidajici odporuji. Sestaveni kategoridlnich
systémt je dobrou pomtickou pro porozuméni respondentiim.

3.3.4 KLICOVE MYSLENKY ROZHOVORU A JEJICH SROVNANI

Dal$im krokem vyzkumu bylo nalezeni klicovych mySlenek a jejich analyza. Cilem této analyzy je
najit ve vypovédich respondenti klicova vyjadieni a zkuSenosti, které oni sami upiednostnuji.
(Caspari 2003, 119) Indikatory téchto klicovych myslenek podle Kallenbach (1996, 97) je
tematizace osobnich zazitkd a zkuSenosti, svébytnost, se kterou je aspekt vytvoren, jak ¢asto se



téma stava predmétem rozhovoru, Cetnost, se kterou jsou urcité vyrazy nebo pojmy pouzity a
pouziti metafor.

Pomoci téchto indikatori byly ve vSech rozhovorech a sekvenc¢nich analyzach vyhledany klicové
myslenky, predevsim vyrazy a myslenky, které se v rozhovoru opakovaly, témata, ke kterym se
respondent v interview vracel.

Klicové myslenky jsou zakladem formulovani kone¢nych interpretaci. I kdyz jsou zakladem
vyzkumu analyzy rozhovord s jednotlivymi uciteli, je jisté zajimavé porovnat vysledky téchto
analyz. Jiz pri vlastnim rozboru sekvenci ¢tendr bezdécné srovnava myslenky jednotlivych
respondentt k dil¢cim tématlim. Pfi tomto srovnavani se vykrystalizuji aspekty, které jsou pro
skupinu dtlezité. Nejde pritom o kvantitativni vyjadreni, ktera témata se nejcastéji vyskytuji, ale
umoznuji ukazat Siri dané problematiky celym spektrem jednotlivych vypovédi. Toto shrnuti
reprezentuje nazory uciteli na vyuku cizich jazykt a pripravu ucitell cizich jazykl. Tato nova
perspektiva sice neni zdaleka reprezentativni, ale predstavuje charakteristické aspekty a vytvari
tak obraz ucitele cizich jazyk?, se kterym se mohou ztotoznit i dalsi ucitelé cizich jazykda.

Pfi srovnavani byly vjednotlivych analyzach rozhovori hledany ty kategorie, které se
vztahovaly kjednotlivym tématim a doplnény byly citaty zrozhovort. Pokud se respondent
k tématu nevyjadril, znamenalo to, Ze toto téma pro néj pravdépodobné neni dulezité.

3.4 KVANTITATIVNI CAST VYZKUMU — DOTAZNIKOVE SETREN{

Drivéjsi konkurenci mezi kvalitativnim a kvantitativnim vyzkumem vystridal nazor, Ze
kvalitativni a kvantitativni metody nabizeji smysluplnou zakladnu pro triangulaci, protoze se
navzajem doplnuji a nekonkuruji si. Kazda metoda prinasi urcity druh informaci, které se od
sebe nejen lisi, ale také jsou nutné pro vzajemné porozumeéni. (Flick 1992, 26) Jak bylo uvedeno
v kapitole 3.2, byly po analyze rozhovorli nékteré body, které byly v rozhovorech dilezité,
doplnény o kvantitativni data pomoci dotaznikového Setifeni. Z odpovédi ziskanych pri
rozhovorech a ze zavérd publikovanych vyzkumi spodobnym zamérenim byl vytvoren
dotaznik, ktery byl predlozen ucitellim cizich jazykl. Vyhodnocenim obou c¢asti vyzkumu se
zabyva pata kapitola.



4 VYHODNOCENI KVALITATIVNIHO VYZKUMU

Cilem vyzkumu je zjiSténi individualnich postojii, nazort a zkuSenosti uciteld cizich jazyku jako
jednotlivcli, a zaroven jako reprezentantd socidlni a profesni skupiny. Proto tato kapitola
prredstavi vysledky vyzkumu pomoci tii postupti.

Nejdiive bude predstaven rozbor péti rozhovora (kapitola 5.1). V této Casti jsou prezentovany
nazory respondentd, jejich vyroky a klicové myslenky k tématim, ke kterym se v rozhovorech
explicitné nebo implicitné vyjadrili. Tyto texty byly vybrany s cilem demonstrovat odlisné
pristupy jednotlivci ke zkoumané problematice.

Po rozboru jednotlivych rozhovort byly na zakladé kédovani a kategorizace textdi porovnany
vyroky respondenti k jednotlivym otazkam. Byly analyzovany ty kategorie, které se jevily jako
zasadni, které byly ve vypovédich dostatecné zastoupeny a prinesly zajimavé vysledky (kapitola
5.2).

Posledni fazi vyhodnoceni vyzkumu tvori porovnani vysledkd se zavéry autord nebo
vyzkumnych tymi, zabyvajicich se danou problematikou, a s vysledky dotaznikového Setieni
provedeného v ramci tohoto vyzkumu (kapitola 5.3).

4.1 VYHODNOCENI JEDNOTLIVYCH ROZHOVORU

Vyhodnoceni jednotlivych rozhovori bylo provedeno na zakladé analyzy jednotlivych kategorii a
klicovych myslenek ziskanych zrozboru transkribovanych interview. Pro znazornéni bylo
vybrano pét analyz, které maji demonstrovat postup a vysledky rozboru na téchto analyzach
s respondenty rtizného véku, s rozdilnou délkou praxe, s odliSnym zamérenim vyuky ciziho
jazyka a s odliSnym pristupem k zakim. V rozboru rozhovori jsou citaty z interview s danym
respondentem oznaceny kurzivou. Oznaceni kategorie ze sekvencni analyzy je uvedeno
v zavorce (viz prilohy). Nejdiive bude predstaven ucitel O, nejmladsi Gicastnik, ktery participoval
na vyzkumu.

4.1.1 ROZHOVOR S RESPONDENTEM O

Po studiu nastoupil respondent O na stiedni odbornou skolu se zamérenim na cestovni ruch.
K rozhovoru svolil velmi ochotné. Interview se uskutecnilo po vyucovani na jeho $kole v ucebné
jazykd. Rozhovor probéhl ve velmi piijemné atmosféie, ucitel O mluvil otevirené a snazil se na
to bylo velmi zajimavé, Ze se nad nékterymi otazkami jeSté nezamyslel a tato rekapitulace byla i
pro néj prinosem.



Respondent O je nadSenym ucitelem, coZ je zfejmé z celého rozhovoru. Reditelstvi $koly je velmi
zklamané z toho, Ze odchazi ze Skoly kviili problémiim s dojizdénim. Také zaci, se kterymi mél
vyzkumnik moznost osobné mluvit, lituji, Ze odchazi. Ocenovali, Ze je sice naroc¢ny, ale vstiicny.

Ucitele O charakterizuji dvé skutecnosti. Prvni souvisi s tim, proc si vybral jiz na zakladni skole
némcinu jako cizi jazyk. Divodem bylo, Ze tento pedagog pochazi ze smiSené rodiny, ktera je pro
oblast, odkud pochazi, typicka. Babicka byla Néemka (40b), ktera zila v tehdejSich Sudetech,
v dneSnim Polsku, a po valce nebyla odsunuta jako zbytek rodiny, ktery Zije v Némecku. Jeho
rodina jezdila do tehdejsiho Ceskoslovenska na navstévu a mladi si s nimi chtéli vyklddat, i s témi
mladymi, a to néjak nemohli (40d). Ucitel je dnes rad, Ze to, Ze némcinu umi, drZi rodinu tak néjak
dohromady z té strany, kterd sla po vdlce do Némecka (40f).

Druhym charakteristickym rysem tohoto ucitele je jeho piistup k vyuce a k Zaklim. Vzorem je mu
ucitelka, kterou mél na stredni Skole na némcinu. Vyuka se mu libila, protoZe byla Zivd a nikdy
nemeél pocit, Ze by se ucil némecky. VZdycky mu to prislo jako néjakd zabava a gramatika a vyuka,
znalosti docela sly néjak bokem a néjak se fixovaly (30b,c). Proto se i on snazi ucit trosicku
zajimavejsi formou (180Db). SnaZzi se ucit tak, aby prace zaky bavila. Jeho komunikativni pristup
k vyuce je zrejmy také podle ucebnice, se kterou pracoval a pracuje podle jeho vyjadreni rad.
Praci s ucebnici se vSak snaZi dopliiovat. Vyuziva skupinovou vyuku, protoze si mysli, Ze je
potreba vyuku néjak oZivit (180e, f), a proto rika: TakZe jsem zacal délat i skupinové véci, casto
déldm i ve dvojicich. Casto do toho vkldddm i mimiku, néjaké hry” (180g). On sam se jazyky uil
rad a s nadSenim, ale gramatika ho nikdy moc nebavila, ucil se radéji cetbou, komunikaci a ta
gramatika jde sama a je to tak jen pridruZené k té vyuce toho jazyka (180c). Na vysoké Skole ho
vyucujici svym zplisobem vyuky nadchnul pro literaturu. SnaZi se to tedy néjak podobnym
zptisobem predat détem (30e).

Velmi mu zaleZi na tom, aby se zaci ucili s nadSenim, aby se jim ve $kole libilo a nevzpominali na
Skolu ve zlém. K tomu je podle jeho nazoru treba zasadni reforma Skolstvi, mél by se hlavné
zménit pristup ucitele k Zdkim, protoZe zatim se ucitel snaZi ‘byt drabem’, ktery dohlizi a hlavni
motivaci je strach. A studenti se proti tomu $ilené bouii a nemaji tim pddem rddi $kolu (120b). Zaci
a studenti nemaji radi Skolu, nadavaji na ni, protoze ucitelé nechteji mit otevieny pristup
k ‘déckdm’ a pordd se uzaviraji do sebe a jenom si dodrzuji své osnovy a ty nechtéji viibec ménit
(100d). Zalezi mu na tom, aby ucil jinak, a je pro néj dilezité ze strany studentti dozvédét se, jestli
to déld dobre, nebo spatné. Je z prdce ucitele nadseny (240a), prdci md rdd (240b) a tési ho, Ze
déti ddvaji najevo, Ze si vazi toho, co pro né déld (120d, 160a). Je rad, Ze uci na stredni odborné
Skole, kde ddvaji déti hodné zndt, Ze se jim néco libi, nebo Ze se jim néco nelibi. MoZnd je to i tim, Ze
je pristupny jejich kritice (120c).

ProtoZe si tento pedagog uvédomuje, Ze naSe Skolstvi potiebuje reformu, vitd zavedeni
ramcovych vzdélavacich programt. Pokud miZe, ucCastni se dalSiho vzdélavani a zahrani¢nich
studijnich pobytl, protoze si mysli, Ze ucitel, ktery jezdi na semindre, snaZi se svou vyuku trosicku
oZivit, tak je i u téch ‘décek’” uzndvanéjsi, nez clovék, ktery se pordd drZi téch svych starych
zabéhlych forem (80d). Proto si taky mysli, Ze ucitelé by se méli ucastnit dalsiho vzdélavani a
k tomu by méli byt néjak motivovani, a moznd, Ze nejvétsi motivaci je ta financni (80a).

Ucitel O ma strach ze syndromu vyhoteni, ktery pozoruje ve svém okoli, protoze ta prdce je
hodné stereotypni, takZe pordd se to musi néjak obmériovat, motivovat jinym zpiisobem, ziskdvat
nové materidly, nové tiplné vSechno, novd inspirace, aby to bylo fakt zajimavé (170b). Je si védom



toho, Ze prace musi bavit i ucitele a Ze aby to bavilo i toho ucitele, tak je potieba vyuku néjak
oZivit. Aby vyuku ozivil, jak nékolikrat zminil, vyuziva ve vyuce otevirené formy vyucovani, jako
prace na stanovistich a internetové projekty. Pocitacové technologie vyuziva casto, protoze je to
pro ‘décka’ velice motivujici (130b) a bavi je to a dd se tam najit tolik zajimavych véci (130f). Je to,
co rikal, Ze se touto formou ucil a ani nevédél, Ze se ucf, pordd byl s tou némcinou v kontaktu, tak
néjak mu to prijde, Ze ty informacni technologie uci podobnou formou (130g).

Diilezité pro ucitelskou drahu respondenta O je skutecnost, Ze si pedagogickou drahu vybral jiz
po ukonceni zakladni Skoly, kdy se prihlasil na stredni pedagogickou Skolu. Vzory mél jiz
v rodiné, protoze pochdzi z ucitelské rodiny (20a). Proto mél p¥i nastupu na vysokou $kolu a pri
studentskych praxich vyhodu ze stiedni $koly, tam se pripravil na to, Ze ucitelské povoldni je hodné
0 herectvi a takové té dramatizaci (60a). Studenti, kteii na vysokou Skolu prichazi z gymnazii
nebo jinak zamérenych strednich odbornych $kol, se na vysoké $kole asi nepripravi dostatecné, a
potom jsou trosicku v soku” z toho, jaké ty ‘décka’ jsou, Ze je neumi zaujmout, a pak prechdzi do
jiné oblasti, coZ je Skoda, protoZe to jsou hodné chytri lidé (60c). Ucitel O je presvédcen, Ze po
strance odborné a jazykové byl po ukonceni studia pripraven dobre, pirestoze nevyuzil moznosti,
které ted’ nabizi rizné stipendijni programy, a celé studium absolvoval na univerzité v Ceské
republice.

Rozhovor s timto ucitelem ukazal, jak dtlezita je pro studenty praxe ve $kolach béhem studia
ucitelstvi jazykd. BohuZzel je pocet hodin praxe na vétSiné ucitelskych obori nedostatetny.
Respondent O mél, diky svému zaméreni na stredni Skole, jiz pred svym vysokoskolskym
studiem ucitelstvi moZnost zjistit, jak vypada prace pedagoga, diky cemuZz mél oproti svym
koleglim vyhodu, protoze védél, Ze si vybral profesi, které se chce opravdu vénovat.

Jako dalsi ukazka byl vybran rozhovor srespondentem A, kterého bychom mohli oznacit za
ucitele 'konzervativniho”. UZ tricet let vyucuje némcinu na jedné skole, a sice na ctyrletém a po
roce 1990 na osmiletém gymnaziu.

4.1.2 ROZHOVOR S UCITELEM A

Rozhovor s ucitelem A probéhl v pracovné na univerzité, protoze soucCasné vyuZzil moznosti
navstivit knihovnu. Tento ucitel byl jednim z respondentd, kteii méli pired rozhovorem obavy.
Strachoval se, jestli bude umét na vSechny otazky spravné odpovédét. Po skonceni interview se
ptal, jestli jeho nazory budou v néCem prospésné, protoZze on neni Zadny odbornik.

Tohoto respondenta charakterizuje nasledujici véta: Nemdm rdd zmény (24Aa). Ucitel A se brani
vSem velkym i mensSim zménam, jako je tfeba zména ucebnice, protoZe nechce pordd néco ménit
(19Af). Jesté donedavna pracoval se zastaralou ucebnici urcenou jazykovym Skolam. Ted uci
z uCebnice, se kterou neni spokojen, a 1ika, Ze je to zase jedna z nemoznych ucebnic, protoze je
predimenzovand, je ndrocnd pro Zdky, neprehlednd (19Ab,a). Pritom v rozhovoru na jiném misté
uved], Ze o volbé nové ucebnice na skole vétsinou rozhoduje ten, kdo dostdvd novou tridu, zvazuje,
podle ceho by ucil (19Ae). Zajimava je myslenka, Ze zjistit, kterd ucebnice je dobrd, se nedd hned
na zacdtku tim, Ze knihu otevireme. To se zjisti aZ po roce prdce s ucebnici (19Ag). Asi z tohoto
diivodu radéji ziistava stale u jednoho titulu. Navic je toho nazoru, Ze v ucebnicich neni rozdil
v tématech ani v gramatice, kterd se probird, témata nebyvaji moc rozdilnd (19Ah).



Ani koncepc¢ni zmény ve Skolstvi nevita tento pedagog s nadSenim. Mysli si, Ze to vSechno uZ tady
bylo, je to stejné a obdvd se toho, Ze vysledek bude tplné stejny, ale s vétsimi ndroky na prdci ucitelii
(10Aa,d). V tomto pripadé mél na mysli novou maturitu, konkrétné opravovani strukturované
pisemné prace, které se vdaném Skolnim roce ovérovalo. Uvadi, Ze si na Skole zkusili opravit a
ohodnotit pisemné prace zakid zpilsobem, ktery maji vyzkouSeny, a vysledky porovnali
s bodovym hodnocenim pomoci tabulky zplisobem, ktery se ovéroval u maturity na necisto.
Jejich zndmky by odpovidaly tomu, jak by je hodnotili u maturity, ale s vétsim ndrokem na prdci
kantora (10Ab). Toto tvrzeni ukazuje, Ze uciteli A neni znamo, jak se u nové maturity hodnoti,
protoze jednotlivé ¢asti nebudou hodnoceny zvlast. Ale to je jeho ndzor a za rok konci, a proto
pripousti, Ze se o tyto novinky moc nezajima.

Také nazory respondenta A na ramcové vzdélavaci programy ukazuji, Ze prestoze uZ zacali a
zpracovdvali si néco, pracovali na tom (11Aa), tak na otazku, jestli si mysli, Ze p¥i tvorbé Skolniho
vzdélavaciho programu se ucitelé jejich Skoly budou schopni dohodnout, odpovédél, ze jak to
bude fungovat, si jesté nemohli vyzkousSet (11Ae). Také jeho zavér, ze jazykdri se to zase aZ tak
moc netykd (11Af), je dikazem toho, Ze Skola pristoupila k tvorbé Skolniho vzdélavaciho
programu pouze formalné. Jak rika, praxe to zase ukdZe. A vitd na ramcovych vzdélavacich
programech myslenku mezipredmétovych vztahli, ma vSak pochybnosti, do jaké miry se ucitelé
ze Skoly daji dohromady (11Ac), a Ze pordd kaZdd predmétovd komise si bude délat vice méné
svoje (11Ae). Mysli, Ze ve vyuce cizich jazykd miiZzeme navazovat na to, co umi z jinych predméti,
aniz bychom museli néjak komunikovat. Rika: My jazykdri to tak por'dd bereme, Ze nds uplné se to
tak doslova netykd (11Af).

Pritom se tento pedagog velmi aktivné ucastni dalSiho vzdélavani, at jsou to metodické
seminare, prezentace ucebnic, zahrani¢ni pobyty nebo jazykové kurzy. Zda se, ze dale se
vzdélavat bere spiSe jako svoji povinnost. Rad si vSechny novinky na seminarich vyzkousi, ale
z vypraveéni jeho studentl je ziejmé, Ze je ve vyuce spiSe neuplatiiuje. Mysli si, Ze ma dostatek
zkusSenosti z praxe (18Ag).

Druha dilezita myslenka, na kterou je tieba poukazat, je ta, Ze mnoho let ucil bez dalSich néjakych
moznosti dalstho vzdélavani, a kdyZ se konaly néjaké predndsky nebo néjaké akce, tak to bylo vice
méné z odborného hlediska, ale nebyla to didaktika jako takovd (8Aa). Vsoucasné dobé je Sanci
moc, ale A si opravdu jesté pamatuje dobu, kdy ucili jako ve skleniku, izolovani, odtrZeni od praxe
(8ADb). Ucitel A lituje toho, Ze ucitelé neméli diive tolik moznosti dalSiho vzdélavani, které by
bylo zaméreno na metodiku vyuky. Ma dojem, Ze nedostatky ma také v oblasti redlii, protoZe do
roku 89 existoval v némeckych ucebnicich jeden némecky stdt, a to byla Némeckd demokratickd
republika (9Ad), a pordd jesté citi ten handicap, Ze tady toho mu jesté hodné chybi (9Ae). Pri
jednom semindfri zjistil, co je to fonetika, protoZe jejich ucitelka ucila jen podle skript, takZe teorii
(8Ae).

Také v jazykovych dovednostech citi ucitel A nedostatky a mysli si, Ze dodnes neumi tak dobte
némecky jako jeho ucitel na gymnaziu, ktery umél dobre némecky a on se mu jesté nevyrovnal
(3Ac). Pricinu vidi v tom, Ze nemd Zddné némecké zdzemi (4Aa) a némecky jazyk se ucil pouze ve
Skole. Povazuje za uspéch, Ze byl prijat na studium némciny, protoze jeho vyucujici mu neddvala
moc velkou Sanci, Fikala, Ze tam maji mnohem vétsi vybér, Ze maji rodilé mluvci, pripadné Zdky,
kteri pobyvali delsi dobu v ciziné, ale jemu se to néjakym zdhadnym zpiisobem povedlo (4Ad). Pred



studiem nebyl vZzadné némecky mluvici zemi, protoZe jezdit do ciziny nebylo béZné jako
v soucasné dobé (4Ae), a ani jinak se nemohl sam zdokonalovat v jazyce, jelikoZ se nemohl dostat
do ciziny, sledovat cizi televizi, poslouchat rddio jen velice nekvalitné a vétsina spoluzdkii byla na
tom stejné (4Af). BEhem studia potom méli moZnost stravit tri tydny v tehdejsi NDR, kde ale byli
vice méné ve skleniku a moznost vyuZit jazyka byla minimdlni (7Ad) a nebylo to koncipovdno tak,
aby ziskali néjaké hluboké jazykové znalosti (7 Af).

Z celého rozhovoru vyzniva, Ze ucitel A si neni jisty jak svymi znalostmi ciziho jazyka, tak
didaktickymi dovednostmi. Pritom je, jak ho nazval jeden jeho nynéjsi kolega, diivéjsi student,
velmi obétavy a rozdal by se (3C). Svoji profesi déla rad, nikdy nepremyslel o tom, Ze by zménil
povolani, protoze si vzdycky pral byt ucitelem a je to pro néj splnény détsky sen (2Ab).

Ucitel M byl vybran jako predstavitel stiedni generace uciteld. Navic reprezentuje ucitele, kteri si
cizi jazyk vybrali jako svoji treti aprobaci.

4.1.3 ROZHOVOR S RESPONDENTEM M

Ucitel M vystudoval némcinu az po roce 1989 v ramci rekvalifikac¢niho studia. K némciné mél ale
vzdycky blizko, protoze pochazi z rodiny, kde se doma bavili némecky, s prarodici jen némecky a
tdta nékdy némecky, nékdy Cesky, protoze tdta je ‘Sudet'dk” a mdti se provdala do rodiny a
prarodice ziistali, nebyli odsunuti (4Ma). Proto zacal uz na zakladni Skole navstévovat
nepovinnou némcinu a ve studiu jazyka pokracoval i na gymnaziu a béhem vysokoskolskych
studii. Studoval ucitelstvi, ale aprobaci s némeckym jazykem si zpocatku nevybral, slozil pouze
statni zkouSku. Pak pfisla revoluce a po revoluci bylo potieba ucit nové jazyky, takZe ucil némcinu
(1Md). No a potom se délaly takové doskolovaci kurzy jako rekvalifikace, tak se prihldsil. Ty
absolvoval a od té doby je némcindr (1Mb).

Myslim si, Ze to, Zze v détstvi doma mluvil némecky, ovlivnilo kladné nejenom jeho znalosti
jazyka, ale i jeho metody vyuky. Je velky ‘fanda’ poslechii, déld skoro v§echny, které jsou v ucebnici,
protoZe to povaZuje za velkou prednost novych ucebnic, Ze je tam hodné poslechovych cviceni
(19Mc). Neni vsak velkym priznivcem pocitaci a videa, protoZe pocitac je idedIni zdroj informaci
(13Mc), ale obraz je sice krdsnd véc, ale ten nemluvi (13Mb). Ve vyuce se snaZi co nejdrive mluvit
jen némecky, aby to prostredi se co nejvic priblizilo tomu némeckému (20Mb). Rad vyuziva ve
vyuce skupinovou praci, protoze jeho cilem je, aby Zdci co nejvice mluvili, dorozumivali se
spolecné, protoZe komunikace je vZdycky lepsi, nezZ jako kdyZ to je na urovni ucitel - Zdk (18Mb).

Je zklamany, stejné jako ostatni kolegové, Ze némcina je v posledni dobé vytlacovana jinymi
cizimi jazyky, a mysli si, Ze by to chtélo néjaké praktické zkuSenosti, protozZe se vZdycky projevi,
vi, Ze to md néjaky konkrétni dopad (23Mb). Proto vidi jako moZnost motivace mezinarodni
projekty, protoZe by to bylo urcité piinosné pro ty, kteri by to absolvovali (23Mc).

Podle nazoru tohoto pedagoga by ucitel cizich jazykt mél byt zdatny v némciné, aby umél mluvit a
aby byl nadsenec a mél chut to tém Zdkiim preddvat (22Mb,a), protoze clovék se ridi vzory ucitell,
které sam zaZil na viastni kiiZi (3Mb). PovaZzuje za potiebné, aby ucitelé méli moznost jezdit na



studijni pobyty do zemé cilového jazyka, protoZe prostiedi samo o sobé piisobi, noviny, televize,
vSecko, clovéek jakoby vklouzne do toho prostredi a to ho tak nadzvedne a povzbudi (9Md).

Dalsim klicovym momentem v rozhovoru je pristup ucitele M ke zménam ve Skolstvi, ke kterym
v soucasné dobé dochazi nebo se pripravuji. Novou strukturu maturitni zkousky vita, viibec neni
proti (10Md), protoZe nova maturita provéruje znalosti a dovednosti trosku jinak, neZ bylo zvykem
(10Mb), a navic si mysli, Ze nic aZ tak neo¢ekdvaného neprinesia (10Ma) a Ze ten, kdo se dobre uci
a dobre pripravuje, tak by s tim nemél mit potiZe, no a ti flakaci’, tém je to jedno (10Mc).

Respondent M je dobre informovan o reformé kurikula, protoZe je koordinatorem skolniho
vzdélavaciho programu. Je presvédcen o tom, zZe myslenka zavedeni ramcovych vzdélavacich
programi je dobrd, ale provedeni spatné (11Ma). Po ucitelich se chce, aby ucili jinak, diametrdlné
odlisné (11Mb), a pritom byli vice méné "hozeni do vody’, takZe se budou muset ucit za pochodu,
misto aby probéhlo pétileté nebo desetileté skoleni, které by je pripravovalo (11Mc). Ted bude
rozhodujici, jestli se ucitelé néjakym zptisobem s touto zménou ztotozni (11Md). Neobava se ale, Ze
na jeho Skole by ucitelé tuto zménu nepftijali, naopak si mysli, Ze vétsina to privitd (11Mi).
Prestoze na jeho Skole plisobi pocetny ucitelsky sbor, je presvédcen, Ze to bude vyhoda, Ze aspori
nékdo je nadSen a bude spolupracovat a ti ostatni pak bud’ pristoupi, nebo ziistanou néjak osireli
na kraji (11Mg). Dokonce tvrdi, Ze spoluprace pri tvorbé skolniho vzdélavaciho programu v sekci
jazykii bude vynikajici (11Mh). Navic vyrazné zmény v jazyce nevidi. Cile jsou pordd stejné, i kdyZ
jsou zaclenény mezi jiné kompetence, takZe prdce v hodindch nepotiebuje néjakych vyraznych
zmén (11Mf). To je asi v pripadé této Skoly mozné predpokladat, protoze ucitelé vyucuji podle
ucebnic, které vyhovuji pozadavkiim ramcovych vzdélavacich programt, a uplatiiuji napriklad
princip mezipiedmeétovych vztahi a napliiovani klicovych kompetenci. (Ucitelé B, D, N)

Z rozhovoru je zirejmé, Ze M je ucitel, ktery pracuje se stoprocentnim nasazenim do posledniho
zvonéni, a je schopen predat zaklim velké mnozstvi informaci. Odpoledne se vénuje rodiné a
svym zajmim. Zaky bere takové, jaci jsou, s jejich chybami i pFednostmi. P¥i vyuce se opira o
ucebnici, snazi se podporovat aktivitu zaki, ale je zklamany z toho, Ze studenti pohliZeji na jazyk
jenom jako na dalsi predmét, ktery se povinné musi ucit. Zmény ve Skolstvi vita jako nutné,
chape, Ze je treba zplisob vyuky modernizovat. Ucitel M je koordinatorem $kolniho vzdélavaciho
programu, v ramci pripravy absolvoval celou fadu seminari. Je realista, myslim si, Ze pod jeho
vedenim pujde ucitelsky sbor pri tvorbé skolniho programu spravnym smérem. Dokaze zapojit
ucitele, ktefi jsou ochotni spolupracovat.

4.1.4 ROZHOVOR S UCITELEM F

Jako dalsi ukazka byl vybran rozhovor s respondentem, jehoZ profesni draha je témér ukazkova.
Vzorem mu byli rodice, oba ucitelé. Ucitel F tika: TakZe ucitelskd profese byla v rodiné a ddle jsem
si vybiral podle toho, co mé bavilo (2Fb). A jazyky mé vZdycky bavily (4Fa). A protoze mél zdroveri
Stésti na vynikajici ucitele na zdkladni Skole i na gymndziu na Cestinu i na némcinu (4Fb), rozhodl
se pro studium cesStiny a némciny. Vzorem mu byla také ucitelka némciny na zakladni Skole,
ktera, prestoze byla nepovinn3, tak byla vedena profesiondlnim zpiisobem, takZe se naucili mnohé
uZ na zdkladni Skole (2Fb). Lituje, Ze i kdyZ se ucil i francouzstinu, kterou vyucoval jeho otec,
bohuZel nedosel tak daleko, aby ji mohl ddle studovat (4Fc). Znalosti ciziho jazyka prohloubil na
vysoké skole predevsim diky semestralnimu pobytu a nékolika brigadam a tabortim v Némecku,



které mu po jazykové strdance prinesly dost (5Fb), protoze na konci pobytu se opravdu citil v jazyce
uz silny (7Ff). Proto si mysli, Ze by to mélo byt povinné, Ze budouci ucitelé by méli stravit urcity
Cas v zemi cilového jazyka (7Fd). V jazyce se snazi zdokonalovat stéle, napriklad na seminatich,
pii navstévach pribuznych v Rakousku, nebo na stipendijnich pobytech v zahranici, protoze
ucitel potrebuje byt s jazykem v bezprostiednim styku (9Fc) a jazyk se stdle vyviji a ucitel nemiiZe
ustrnout v tom stavu, jak se to naucil pred deseti lety (9Fd).

Ucitel F studoval sice ucitelsky obor, ale na filozofické fakulté, takZe pro pedagogickou praxi mu
Skola uZ tolik nedala, jednak bylo mdlo praxe a mdlo ndslechovych hodin a didaktice se vénovalo
daleko méné Casu (6Fa-a). Z tohoto diivodu, ale také proto, Ze kdyZ studoval, tak se jazyk ucil
jinym zptisobem, komunikativni dovednosti se tolik neprocvicovaly jako pozdeji (8Fb), se snazi
navstévovat akce dalSiho vzdélavani ucitelt. F je navic presvédcen, Ze ucitel se musi ucit nové
metody a ddle se vzdéldvat, protoZe je stdle s mladymi lidmi a nemiiZe jim predvddét néco, co se
naucil pred dvaceti lety, kdy spolecnost i jazyk byly jiné (8Fc). Proto se ucitel musi vzdéldvat cely
zivot (8Fa). Podle nazoru F je dalsi vzdéldvdni ucitelii bezpodminecné nutné (8Fd). Kromé toho
seminare prinasi novy impulz do jeho prdce. Je to zajimavé, ¢lovék nestagnuje a miiZze motivovat
své Zdky (8Fi-Kk). F u¢i komunikativné, metody, se kterymi se seznami na seminarich, zafrazuje do
vyuky. SnaZi se, aby zaci v hodinach byli aktivni. Kromé videa a internetu znd i projektovou vyuku
nebo Stationenarbeit33, které taky vyuZivd (18Fa-c). F je pristupny novinkam, které ale nepiijima
nekriticky. Napriklad se mu libi nové pojeti maturity v némciné (10Fa), ale k urcitym detailtim by
mél vyhrady (10Fe).

Velmi pékny je nazor F, Ze ucitel by mél byt rovnocennym partnerem zZak(, protoze oba jsou na
jedné lodi a obéma jde o totéZ. V soucasné dobé se podle jeho nazoru méni role ucitele prece jen
v tom, Ze je spolupracovnikem Zdka, a ne jen ten, ktery jen rozddvd tikoly a vZdycky md pravdu. Je
tedy vice kooperace (14Fc). To je mozné také diky tomu, Ze v poslednich péti letech je mladd
generace aktivnéjsi, samostatnéjsi, zvidavéjsi, v néem mozZnd povrchnéjsi, ale rozhodné ne horsi.
Libi se mu, Ze uZ ustoupila doba, kdy se spoluZdci posmivali takzvanym “Sprtiim’, dneska si jich spise
vdzi (12Fa-d). Tento vstiicny pristup k zakiim je dan nejenom povahou F, ale také atmosférou
Skoly a jejim zamérenim. Ucitelé na sSkole spolupracuji a spolecné se podili na aktivitach. Také
v ramci predmétové komise je zirejma kooperace a snaha ucit cizi jazyky moderné a co nejlépe.
(Respondenti K, O, F, L)

Rozhovor sF byl velmi piijemny. Probihal vjazykové ucebné jeho Skoly. Vystupovani
respondenta bylo skromné, vzdy peclivé vazil slova.

4.1.5 ROZHOVOR S E

Tento rozhovor byl vybran proto, Ze E je predstavitelem ucitelli, ktefi se po revoluci
rekvalifikovali z ucitele rustiny na ucitele némciny. Do revoluce byla rustina jedinym cizim
jazykem, ktery se ucil na vSech typech Skol. Ostatni jazyky, predevsim angli¢tina a némcina, se
ucily jenom na gymnaziich a nékterych odbornych skolach a ucilistich, kde byly cizi jazyky pro
profesi potiebné. Od roku 1990 byly cizi jazyky soucasti vyuky na vSech typech strednich Skol a
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zaci si mohli z nabidky Skoly vybrat. Proto klesl zajem o rustinu a ucitelé ruského jazyka se
museli rekvalifikovat na vyuku jiného jazyka nebo predmétu. E je jednim z téchto ucitelt.

Klicova je v zivotopise ucitele E ta skutecnost, Ze vlastné plivodné nechtél studovat ucitelstvi, ale
medicinu. Jesté na stiredni Skole prohlasoval, Ze v Zivoté by nesel délat ucitele, nikdy ne ucitele
rustiny a déjepisu, kterym byl jeho otec (2Ea). Ale na medicinu nebyl pfijat, tak si zvolil jinou
profesi, a potom moZnd trosku ‘natruc’ sel studovat rustinu a déjepis, nejprve na jazykovou sSkolu,
aby se zdokonalil v rustiné. Tam sloZil i stdtni zkousku a druhym jazykem tam byla némcina (1Eb).
A tam, asi diky kvalitnim ucitelitim na ‘jazykovce’, ho jazyky zaujaly (4Ea). Na jazykové Skole slozil
statni zkousku z rustiny a byl prijat na vysokou skolu ke studiu kombinace rustina a déjepis.
Studium rustiny ho velice zaujalo, na katedre rusistiky byla bezvadnd parta lidi, ucitelii i ‘décek’ a
katedra byla tenkrdt vyhldsend svou zapdlenosti pro obor (5Ea). Dokonce chtél na katedre ziistat
jako odborny asistent a udélat si doktorat, ale prisel revolu¢ni rok 1989 a vsechno se zménilo
(1Ed). K rustiné se vlastné uZ nedostal viibec, ted’ jen preklady nebo kurzy a individudini vyuka
(1EK). Potom, od roku 1990, ucil uz némcinu a studoval na filozofické fakulté rekvalifikacni kurz
(1Eh). Béhem studia rustiny byl E dvakrat na stazi v Rusku, coZ byla krom jazykové skoly taky
hodné skola Zivota (7Ef). Presvédcil se zde, Ze tyto pobyty jsou velkym piinosem pro zdokonaleni
se vcizim jazyce, protoze clovéek je vtom mluvicim prostredi, takZe viastné pordd je tou reci
obklopeny (9Ed). Potom Sel dalkové studovat némcinu. Vramci studia neméli mozZnost
zahrani¢niho pobytu a ani je neudili rodili mluvéi a E citil, Ze mu chybi jazykovd pohotovost (9Eb),
a proto si na internetu nasel mésicni pobyty pres Goethe-Institut (9Ea), protoze kdyZ srovnal svoji
urover rustiny a némciny, tak némcina byla hodné daleko za rustinou a védél, Ze potiebuje vyjet
ven, pokud mozno byt tam sdm Cech a hodné mluvit s ostatnimi i¢astniky (9Ec). Absolvoval také
Ctyl nebo pétisemestralni Skoleni multiplikatort, prestoze ve Skole to nebylo moc podporované
vedenim, takZe to délal v dobé svého volna, musel si vS§ecko ‘nadpracovdvat’, brdt dovolenou a sdm
si to financovat, ale stdlo to za to (9Ee-g).

Také v soucasné dobé je dotazovany E nesmirné agilni, cozZ je ziejmé i z vyCtu jeho aktivit. U¢i na
trech Skolach najednou, vede kurzy, skoli sebe i ostatni, preklada, uci i soukromé. Nikdy vsak na
ukor jeho povinnosti ve Skole. Kromé vyuky pripravuje studenty na ucast na soutézich a na
raznych projektech, Respondent E se ucastni rlznych vzdélavacich akci u nas i v zahranidi,
presto je ve vyuce ponékud konzervativni a uci tak, jak se ucil sam. Je systematik, ktery
potfebuje mit vjazyce urcitou strukturu, a nevyhovuje mu souCasnd metodika, kdy se
gramatické jevy uci postupné, situacné. Na druhé strané je pristupny novinkam, technické
prostiredky pouziva, pokud si mysli, Ze je to pro jeho zZaky vhodné. Nové maturity vita, libi se mu,
Ze testuji komunikativni dovednosti. Sam je vyskoleny lektor, ktery bude Skolit ostatni ucitele
z regionu, a mrzi ho, Ze je ze strany ucitelli o tyto seminare zatim maly zajem.

4.2 ANALYZA VYROKU RESPONDENTU

Po rozboru jednotlivych rozhovort byly na zakladé kédovani a kategorizace textli porovnany
vyroky respondenti k jednotlivym otazkam. Analyzovany byly ty kategorie, které se jevily jako
zasadni, které byly ve vypovédich dostatecné zastoupeny a prinesly zajimavé vysledky.



4.2.1 STUDIUM UCITELSTVI CIZICH JAZYKU

Diilezitou etapou je v biografii vSech respondentli studium na vysoké skole. Tato kapitola se
zaméruje na problematiku vzort, které nasli stavajici ucitelé mezi svymi vyucujicimi na vysoké
Skole. Nasledujici ¢ast popisuje, jak se respondenti vyjadrovali ke kladlim a zaportim studia na
vysoké Skole po strance odborné a metodické, zvlastni pozornost je pritom vénovana prinosu
zahranicnich pobyti vramci studia ucitelstvi cizich jazykG a otazce pedagogickych praxi
studentd.

VYSOKOSKOLSTI UCITELE JAKO VZOR

0 svych ucitelich na vysoké skole hovoii respondenti nejcastéji v souvislosti s jejich odbornosti:
Na vysoké skole, bylo vice vzort, samoziejmé kazdy se potom vénoval néjakému oboru, néco mé
bavilo vice néco méné, to byly kapacity a uméli zaujmout (3Lb).

Hodné respondentli se vyjadruje k metodickym postupiim svych vysokoskolskych uciteli.
Napriklad dotazovany C nevzpomina prilis v dobrém na jednu svoji vyucujici z vysoké Skoly: Méli
jsme na vysoké ucitelku, kterd byla takovd hodné rdznd, a mél jsem pocit, Ze se po mné ‘veze'. KdyZ
jsem udélal chybu, tak jsem vZdycky ja byl ten Spatny. Ale to je takovy osobni dojem (3Ce).

Respondent C nasel na vysoké skole kromé této negativni zkuSenosti také kladné vzory. Libil se
mu piistup zahrani¢nich lektorek, které byly bezprostiedni, takze nevnimal hranici mezi
ulitelem a studentem. C tento vztah stavi do protikladu s metodami, se kterymi se setkal na
stredni Skole, ale i u nékterych dalsich vyucujicich na vysoké skole: To bylo néco, co jsem nezaZil
a zaujalo mé to. Oni byli hrozné bezprostiedni. TakZe tam jsi nevnimal: ,Jd jsem ucitel! (3Cc).
Ucitel C pozdéji jesté jednou srovnava metody vyuky zahranicnich lektora: Byla tam jesté jedna
kantorka, kterd nds méla z fonetiky, a to si dodneska pamatuji, cokoliv nds ucila, tak ndm nerekla,
Ze to mdme spatné, nechala nds mluvit a pak rekla ,jein34“. Ona té takovym sympatickym zptisobem
navedla, Ze tak to neni, Ze to bude jinak. Méla takovy ten lidsky pristup, Zddné rvani, ne takové to
razantni, jak na to byl clovék zvykly ze stredni $koly (3Cd).

Respondent D také kritizuje jednu z vyucujicich na vysoké Skole, jeji metodické postupy, ale
predevsim nedostatecné jazykové znalosti: Myslim, Ze se dd ucit tplné jinak nez vykldddnim nebo
diktdtem néjakych Silenych teorii, které md ten dotyény presné napsané na papire a navic ne
jazykové sprdvné. To znamend, kdyZ jsme my, studenti, slyseli ty $ilené chyby, tak mi to prislo tedy
hodné spatné (3Dg,h).

Naopak nadSeni a entuziasmus vyucujicich na univerzité pozitivné hodnoti ucitelé E a O a pravé
to je hodné ovlivnilo v jejich ucitelské profesi. Respondent E 1ik3, Ze ho pro cizi jazyk ziskali
vyucujici na fakulté, katedra rusistiky, ta byla tenkrdt vyhldSend v republice svou zapdlenosti pro
obor (3Ec). Kladné hodnoti dotazovany O zvldst pana K, to, jakym zpiisobem on vyklddal
literaturu, tak se zamiloval i do nékterych némeckych dél a stdlo za to, si to potom precist. Jakym
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zptisobem on to podal, ... stdlo to za to. Literaturu teda vyucoval nddherné. SnaZi se to tedy néjak
podobnym zpiisobem predat i détem (40d).

Ve vypovédich soucasnych uciteld o studiu na vysoké Skole najdeme zminky o chybach
vyucujicich, kterych by se oni sami chtéli ve své profesi vyvarovat: Jednim ze vzorii byl nds
profesor na univerzite, ktery dopldcel na svou shovivavost ke studentiim. Prikladem pro mé bylo, Ze
je tifeba mit urcitd pravidla a i ucitel musi byt diisledny v jejich dodrZovdni (31a,b). Na zakladnich a
strednich Skolach nasli respondenti vice vzorti, nez na Skolach vysokych. Je to dano
pravdépodobné zplisobem vyuky, ktery je na téchto vzdélavacich zarizenich zasadné odlisny.

Na zavér citat ucitele O: Nevybavuji si jediného kantora, kterého bych nemél rdd, nebo na kterého
bych nechodil rad (30f).

JAZYKOVA PRIPRAVA NA VYSOKE SKOLE

Jednoznacné kladné hodnotili respondenti vrozhovorech prinos studia na vysoké skole po
strance odborné. Také po strance jazykové se citili absolventi vysokoSkolského studia cizich
jazykG dobie pripraveni, ovSem vétSinou v souvislosti s moznosti Ucastnit se zahranic¢nich
studijnich pobytti, o cemzZ pojednava dalsi kapitola.

Kladné hodnoti respondent F predevsim jazykovou pripravu na vysoké skole, protoZe co se tyce
jazykovych dovednosti, tak bych studium hodnotil pozitivné (5Fa). Také ucitel G uvedl, Ze po
strdnce odborné asi byl pripraven dobie a i po jazykové strdnce na tom byl docela dobre (5MBa).
Pedagog | je toho nazoru, Ze urcité byl dobre pripraven odborné (5]a).

Ucitelé predevsim ocenuji moznost komunikace s rodilymi mluvcimi, ktefi vyucuji na nékterych
vysokych Skolach: Méli jsme hodné zahranicnich lektori, byli tam Némci, byli tam i nékteri
Rakusané, takZze méli moZnost slyset riizné jazykové varianty, a to hrozné pomohlo, protoZe tam
bylo hodné hodin jazykovych cvi¢eni a méli moZnost hodné mluvit, tomu jsem byl hodné rdd. I co se
tyce odbornych predmeéti, lingvistickych, to méli také rodilé mluvci, kteri studovali ten obor, ve
kterém nds potom vyucovali, a bylo to bdje¢né. Dalo jim to hodné (5Db,c). Také ucitel C povazuje
za prinos vyuku zahranic¢nich lektord, ceni si zejména jejich metodickych dovednosti: Na lektora
hodné rdad vzpomindm. Ale i na dalsi dvé lektorky. Ono mé u nich prekvapilo, Ze dovedou byt takové
bezprostiedni (5Cb).

Jini ucitelé naopak lituji toho, Ze moznost vyuky se zahrani¢nimi lektory béhem studia neméli
(jedna se o absolventy rekvalifika¢niho studia) a uvedli: Marné vzpomindm, jestli tam byl néjaky
rodily mluvci, asi tam nebyl Zddny. (5Ma) K tomu B tika, Ze nejhorsi bylo, Ze béhem celého studia
neméli moznost navstévovat semindr rodilého mluvciho. VSechny predméty vyucovali Cesti ucitelé
(5Ba).

Jako nevyhodu udava ucitel A, Ze na vysoké skole ziskané védomosti byly spiSe rdzu teoretického
(5ADb). Podobné rika respondent O: No a potom na vysoké Skole mé nebavilo studium gramatiky
tak néjak do téch detailii (50a). Také pedagog M si posteskl, Ze hodné cvicili gramatiku a cviceni
(5Mb,c).



Respondent I prestoupil po tiech letech studia z filologického zaméteni na ucitelsky obor a mél
tak moznost srovnavat tato dvé zaméreni: Ten druhy obor, na ktery jsem preSel (ucitelstvi, pozn.
autorky), byl jakoby praktictéjsi. Madm dnes pocit, Ze jsem se tam toho daleko vic naucil (5Ib).
Podobné srovnava studium na filozofické a pedagogické fakulté i ucitel D: Piivodné jsem chtél
angli¢tinu a némcinu, ale nechtél jsem na filozofické fakulté, protoZe mé spousta lidi odrazovala,
z toho diivodu, Ze tam to je hodné omezeno na védecké bdddni, na lingvistiku samotnou, Ze ten

jazyk je prosté ‘upozadeén”a to je skoda. (4Dc)

Ucitel D hodnoti vyuku cizich jazykl na vysoké skole pired rokem 1989 jako narocné studium,
odborné zamérené spiSe na teorii. Prakticky jazyk nebyl vté dobé vyucovan prilis
komunikativné. Ocenuje skutecnost, Ze se velka pozornost vénovala nacviku spravné vyslovnosti
a tvrdi: Studium tehdy bylo velmi ndrocné. Jazykové vyuce se vénovalo opravdu hodné. Prosel jsem
tvrdou skolou ve fonetice, ve vyslovnosti, a myslim si, Ze to byla velmi tvrdd skola, ale velmi dobrd,
protoZe ted, jak znovu ucim rustinu, tak to velmi oceruji, protoZe prece jenom vyslovnost je velice
diileZitd v jazyce, tak to si myslim, Ze i fonetika, gramatika, syntax... samozi'ejmé redlie, dneska se
uci ponékud jinak, to se hodné zménilo, ale myslim si, Ze ten zdklad, ktery je nutny pro jazyk, ten byl
velice dobry v té fonetice. MozZnd, Ze chybélo, takovy ten prakticky jazyk, praktickd vyuka jazyka
nebyla na takové urovni, jako je dneska, to si myslim, Ze dneska ta vyuka spéje vice ke komunikaci,
coZ samozi'ejmé tehdy v téch letech nebylo. TakZe samozi'ejmé to chybi. (5Da,c)

Z uvedenych myslenek vyplyva, Ze po strance odborné a teoretické se vSichni byvali studenti
ciziho jazyka po absolutoriu citili dobfe vybaveni, i kdyz nékteri sebekriticky hodnoti svij
tehdejsi pristup ke studiu jako malo aktivni. (I, N) Jako nedostatek pocituje vétSina respondentt,
Ze méli béhem studia malo hodin praktického jazyka, ktery by se ucil komunikativné tak, jak se
to vyzaduje nyni. Velmi kladné hodnotili ucitelé moznost komunikovat ve vyuce s rodilymi
mluvCimi.

ZAHRANICNI STUDIJNI POBYTY

Vsichni respondenti hodnoti zahrani¢ni pobyty jednoznacné jako velmi piinosné pro rozvoj
jazykové pohotovosti a rozsireni znalosti v oblasti redlii a radi a hodné na né vzpominaji. Nékteri
dokonce navrhuji, aby zahrani¢ni pobyt byl pro studenty cizich jazykd povinny, jak je tomu
v nékterych statech. Ucitel B uvedl: Co se tyce jazyka, tak jednoznacné bych byl pro, aby to bylo i
dneska vlastné povinné, protozZe v podstaté jsem potom mluvil rusky jako Cesky. Béhem toho piil
roku se clovék dostal skoro na uroverni rodilého mluvciho. (7Bc-e) Také respondent F je toho
nazoru, Ze hlavné jedna okolnost vylepsila jeho jazykové dovednosti, a to byla stdZ. (7Fe) Ucitel E
rekl, Ze po jazykové strdnce mu tato stdz a dalsi pobyty v Némecku prinesly dost. Na konci pobytu
se opravdu citili uZ silni v jazyce. (7Ff) Pedagog K je presvédcen, Ze bez pobytu v zahranici nemiiZe
byt ucitel jazykii dobre pripraven. (7Kf)

Presto vSichni respondenti jako studenti plné nevyuzili moznosti zlepSit své komunikativni
dovednosti. Nékteri vypovidali naptiklad: Byli jsme v izolaci, protoZe jsme byli v byvalém stiedisku
Stasi, tam to bylo obehndno vysokou betonovou zdi, do mésta to bylo asi tri ¢tvrté hodiny
autobusem. SpoluZdci tam v podstaté byli zavieni jak ve vézeni (7Lb) a nevyhoda byla v tom, Ze
jsme byli celd skupina, pokud se tedy bavili spolu, tak jen Cesky. (7Ae) Hodné ndm to dalo, jenom
skoda, Ze jsme byli takovi lini. (7Ce)



Ti studenti, ktefi neméli z rliznych diivodii moznost béhem studia stravit delSi dobu v zemi
cilového jazyka, lituji, Ze neméli moznost nebo ji nevyuZzili: Mrzi me, Ze jsem se nepokusil se
nékam dostat do zahranici, tfeba na semestr. Je to moje vina. Clovék se p¥i pobytu v zahranici
prestane bdt toho jazyka. (7Na) Neékdy méli studenti problémy stim, Ze béhem pobytu
v zahranic¢i neméli moznost studovat druhy aprobacni predmét, a museli si studium prodlouzit.
Presto hodnoti prinos téchto pobyti pro ty, ktefi je absolvovali, jednoznacné pozitivné.
Respondent F vypovédél: MozZnosti semestrdlniho studia jsem nevyuZil, protoZe jsem chtél
dokon¢it studium v rddném terminu, a kdybych odjel do Némecka, tak bych si musel prodlouZit
studium, coZ se nelibilo mym rodictim, ale to byla vyloZené jen osobni zdleZitost. Spousta mych
spoluzdkii této moZnosti vyuzivala a myslim si, Ze byli hodné nadseni a Ze jim to hodné dalo i co se
tyce toho sebevédomi ve vyjadiovdni, coZ je ve vyuce samoziejmé potom jenom dobre. (70a,b)
Problémy se studiem druhého predmeétu, které méli ti, ktefi studovali v zahranici, zminuje také
ucitel F, ktery si stézuje, Ze je pravda, Ze potom museli doma dohdnét druhy predmeét, tedy
napriklad Cestinu, coZ byla nevyhoda. (7Fg)

Nékteri respondenti méli tézkosti s uznavanim zkousek, které slozili v zahranici: Nakonec ndm
uznali zkousky, coZ bylo plus, protoZe to neradi délali. Méli jsme tam pét zkousek, a pak jak jsme
prijeli, tak ndm to nechtéli uznat, ale pak nakonec jsme si ‘dupli” a uznali ndm to. Bylo to docela i
tézké, nékteré ty zkousky nebyly jednoduché. (7Ld) Podobné se vyjadruje i ucitel C: My jsme byli
v Brandenburgu na zimni semestr, taky zkousky jsme tam délali. Néco ndm pak uznali, ale néco
jsme si potom jesté museli dodéldvat. (7Cf)

Nepopiratelnym Kkladem zahrani¢nich pobytl je poznavani kultury dané zemé, mozZnost
setkavani s lidmi v redlnych situacich. Vystizné to v interview vystihl respondent N: Clovék se
urcité prestane bdt jazyka a vi, jaké jsou redlie, jak to tam vypadd. Jak lidé mluvi, jak se oblékaji, a
tim potom miiZe zprijemnit hodiny. Je dobré mit takovou tu historku: , To jd, kdyZ jsem byl v Berliné,
tak jsem proZil to a to.” Je tfeba mit takové ty vsednodenni zkuSenosti, védét, jak to tam vypadad.
(7Nb) Také ucitel G si mysli, Ze po strdnce pozndvdni redlii to bylo velmi prinosné. (7Gc) A
pedagog C uved], Ze méli v rozvrhu jeden den, kdy méli exkurze. To bylo bezvadné. (7Cc) Ucitel G
je velmi nadSeny: ZdZitky na cely Zivot! To bylo vice pozndvdni redlii, neZ primd vyuka, spiSe jsme
poznali Rusko na viastni o¢i. (7Hb) A lituje, Ze vyucovdni se primo nikdy nezicastnili, predndsek
ani Zddnych semindri, niceho. Ale méli sviij vilastni program, pozndvdni okoli, pozndvdni Lipska,
ndvstévu v divadle, vylety. (7Ab)

Nejstarsi respondent vypovida vrozhovoru o studijnim pobytu vtehdejsi Némecké
demokratické republice, ktery byl v dobé, kdy studoval, jednou z mala moznosti vycestovat do
zahranic¢i: Za mého studia jsme byli v roce 1970 tri tydny v Lipsku a naopak zase studenti z Lipska
prijeli na tfi tydny k ndm. Jinak nebyla moZnost dostat se do ciziny, byli jsme vice méné ve skleniku.
(7Aa-d)

V urcitém obdobi byly zahrani¢ni studijni pobyty na mnoha vysokych Skolach povinnou soucasti
studia cizich jazyk(. PredevSim studenti ruského jazyka museli vyjizdét na jednosemestralni
nebo rocni pobyty vtehdejSim Sovétském svazu. VSichni respondenti tyto pobyty hodnoti
nejenom jako prinosné po strance jazykové, ale také jako velkou Zivotni zkuSenost, ktera je
naucila urcité samostatnosti. Napiiklad respondent B vysvétluje: Souldsti naseho studia byl
semestrdlni pobyt v tehdejsim Sovétském svazu, ve Volgogradé. Museli jsme to absolvovat vsichni.



Kdo neabsolvoval, ‘byl odejit’. Prinos to pro mé byl ohromny. To byla Zivotni zkusenost. (7Bc) Také
ucitel E si mysli, Ze pulrocni stdZi ve Volgogradé, to byla skola Zivota, bylo to poprvé o
samostatnosti, protoZe museli sami zviddat béZné Zivotni situace. (7Ee,f)

Studenti germanistiky vyjizdéli na studijni pobyty do Némecké demokratické republiky, které
nebyly vzdy povinné, a vyuzivala je pouze Cast studentl. Respondent F uvadi: Jd jsem studoval
jesté za minulého reZimu, ale prece jen némcindri to méli lepsi neZ angli¢tindii nebo
francouzstindri. Byla to jednosemestrdlni stdzZ v tehdejsi NDR. (7Fa) Také ucitel K si mysli, Ze po
studiu jsem byl dobre pripraven na némcinu, protoZe byl rok v Némecku, kdyby tam nebyl, tak bych
se rozhodné necitil tak ‘pevné v kramflecich’. Tam mohli jit vsichni, ale z deseti studentii se
prihldsili jen tri. (7Ka,b) Dale F uvadi, Ze to zase aZ tak povinné nebylo a dodava: Bylo nds ve
skupiné devét a asi jen polovina vyjela, takZe jen dobrovolnici. Nékterd dévéata méla zndmosti,
nechtela odjet na piil roku. Ale myslim si, Ze v cizim jazyce by to mélo byt povinné. A kdyZ ta
moznost je, odjet napriklad na cely semestr, tak by to bylo dobré a vhodné vyuZit. (7Fc) Ale H
uvadi, Ze byl jesté rocnik, ktery nemusel, kdeZto rocnik potom uz musel jet, ale byli na mési¢ni praxi
v tehdejsim Volgogradu a v Moskve, zhruba takovych Ctrndct dnii aZ tri tydny. (7Ha)

[ pred rokem 1989 byly jiné moznosti, jak rozsirit jazykové dovednosti, napriklad na
studentskych letnich brigddach nebo na détskych taborech v zahranici. Respondent H vzpomina:
S fakultou jsme jezdili dost casto do NDR, ale samozi'ejmé pomérné Casto i na brigddy, v dalSich
letech jsem pak provdzel pionyrské tdbory a tam jsem tlumocil. (7Hh,i) Ucitel ] lituje, Ze nebyl
v podstaté nikde. Pouze byl mésic v néjakém détském tdbore a tam piisobil jako zdravotnik.
PovaZuje viak tento mésic v némecky mluvicim prostiedi za obrovské plus. (7]b,c)

Po zménach vroce 1989 se situace zménila a studenti méli moznost vyuzit individualnich
stipendii pres rizné nadace a programy Evropské unie, které byly zpocatku omezené.
Respondent D si posteskl: Téch moZnosti bylo docela mdlo a byl o né velky zdjem, takZe jsem mél
smiilu. Ale zkousel jsem to. Mrzelo mé, Ze jsem stipendium nedostal, protoZe jsem mél opravdu velky
zdjem. Viele bych doporucoval, aby tyto studijni pobyty byly povinné a nejenom ptilrok, dal bych
urcité rok, protoZe to dd strasné moc. (9Dc) Ucitel I tvrdi, Ze kratce po revoluci bylo vyménnych
pobytii jesté velmi mdlo a dodava: Hodné se jezdilo jako au-pair a bylo to v dobé, kdy to zacinalo,
tak lidi z toho méli strach a néjak jsem se k tomu nedostal. Dneska mne to mrzi. (71a)

Pri rekvalifikacnim studiu po roce 1989 nebyly studijni pobyty primo soucasti studia, nebylo to
soucdsti rekvalifikaci, to nic takového. Jen do ucebny a ‘hurd na to” (7Ma). Ucitel K si stézuje, zZe
v anglictiné se mu to bohuzel uz nepostéstilo: TakZe v anglictiné si to pordd musim néjak
doplriovat a mdm pocit, Ze pordd musim néco dohdnét a je to pro mne vice stresujici, kdyZ mdm
délat napriklad konverzaci a nebyl jsem tam. (7Kg) Nékteri studenti rekvalifikacniho studia se
dostali na zahranicni pobyt pres ministerstvo Skolstvi. (9Ha)

Hlavnim prinosem zahrani¢nich pobyti bylo pro respondenty to, Ze se zdokonalili v cizim jazyce,
ktery studovali. Naucili se ho vyuzivat v béznych kazdodennich situacich, ve Skolnim prostiedi.
Vystizné to vyjadril ve své vypovédi respondent E: Myslim si, Ze prinos je hlavné v tom, Ze Clovék
je vlastné pordd tou reci obklopeny a musi se zorientovat, pocinaje Skolou, pres béZné Zivotni
situace. Hlavné tady toto, plus samoziejmé kontakt se zahrani¢nimi lektory, protoZe mnohé
predméty jsou predndseny jimi.



Celkové se da rici, Ze vSichni ucitelé, ktefi v rozhovorech vzpominali na sva studia na vysoké
Skole, hodnoti svoji jazykovou pripravenost po absolutoriu jako dobrou. Pozitivné hodnoti
predevsim moznost Gcastnit se zahranic¢nich studijnich pobyt(, které prispéli k tomu, Ze se citili
vjazyce velice jisti, rozsirili své znalosti realii a mohou tak svym zakiim zprostiedkovat své
osobni zazitky.

Podobné zjisténi ucinil Bosenius (1992, 131) pii vyzkumu se studenty vysoké skoly a jazykové
Skoly, také Borsch u skupiny studentek ciziho jazyka (1982, 82) a také Caspari (2003, 174-176).
Schocker-v.Ditfurth (2001, 228-255) a Appel (2001, 244-256) zjistovali prinos zahrani¢nich
pobytli pro své respondenty a spatiuji jejich prinos vtom, Ze se Zaci uci pti pobytu v zemi
cilového jazyka tento jazyk jinym zplisobem. Jedna se o prirozeny zplsob uceni se nejen jazyku,
ale také urcitych ritualli, komunikativnich situaci. Kallebach (1996, 176) zdlraziuje, Ze ve vyuce
ve Skole je moZné jen v omezené mire zprostredkovat vzorce chovani v urcitych situacich,
protoze socialni normy si mizeme osvojit pouze v autentickych situacich.

PEDAGOGICKA PRIPRAVA NA VYSOKE SKOLE

K tématu pripravy na roli pedagoga na vysoké Skole se ucitelé vyjadrovali predevsim ve dvou
smeérech. Na jedné strané hodnotili ziskané teoretické a praktické zkuSenosti z oblasti didaktiky
ciziho jazyka a na druhé strané mnoznost vykonavat priibéznou a souvislou pedagogickou praxi
na zakladnich a stiednich skolach.

Pouze tfi ucitelé vyhodnotili svoji pripravenost na ucitelskou profesi jako dobrou nebo velmi
dobrou. Jako dostate¢nou a vyhovujici hodnoti vyuku didaktiky ucitel K: Pripadalo mi, Ze jsme
byli pripraveni dobre. No tak dejme tomu, Ze ted’ jsou jiné metody, ale ne zase aZ tak moc. (6Kb)
Také respondent H si mysli: Po strdnce metodické jsem byl pFipraven velice dobre. Dodneska
pouzivam nékteré materidly, i kdyZ jsou uz staré, ale prece jenom rada postupii a metod se dd
pouZit i dneska. (6Ha) Ucitel I uvadi: Vysokd skola mi dala maximum, co mi ddt mohla. Nékteré
praktické véci urcité chybély, ale to jsou vesmés takové véci, které se ¢lovék nauci aZ v praxi. Tim
myslim byrokratické zdleZitosti. (61b)

Ostatni respondenti povazovali didaktickou a metodickou piipravu na vysoké Skole za prilis
teoretickou. Ucitel A je presvédcCen: Didaktiku némciny jsme viibec neméli, jenom odborné, vice
méné jednotlivé obory pedagogiky a némciny, ale ne didaktiku téchto predmétii. Urcité to nebylo
zaméreno na praxi. (6Ac) Pedagog B tvrdi: Po strdnce metodické jsem urcité nebyl dobre
pripraven. V dobé mého studia byla metodika tuplné jind, protoZe veskerd vyuka byla v podstaté
zaloZena na uceni se zpaméti a Zddné rozhovory nebo hry, to se ‘nenosilo’. (6Ba,b)

Také dotazovany C se domniva: Teoreticky jsem byl pfipraven. Didaktika, to byla samd teorie,
takZe nds to vyloZené nebavilo. Méli jsme semindie na didaktickou techniku, kde jsme museli
pracovat, ale v némciné ne. (6Cg) Sice jsme méli psychologii, ale to byla teorie o nécem jiném, to se
do praxe absolutné nemohlo pouZit. (6Cb)

Nékdy je toto nedostatecné zprostiredkovani védomosti a praktickych zkuSenosti dano osobou
vyucujiciho: Po metodické strdnce to byla jedna velkd katastrofa, vzhledem k jedné vyucujici.
Myslim, Ze se dd metodika ucit tiplné jinak neZ vykldddnim nebo diktdtem néjakych Silenych teorii,



které md ten dotycny presné napsané na papire a navic ne jazykové sprdvné. A prakticky jsme
v podstaté nedélali viibec nic. (6Dc,d)

Naopak ucitel L chvali svoji vyucujici, kterd vném vzbudila zajem o vyuku ciziho jazyka:
Didaktika mé bavila a urcité by to chtélo mit na vysoké skole vice hodin. My jsme méli pant ucitelku,
kterd byla velice Sikovnd, ale téch hodin moc nebylo. (6Ld,e)

S pripravenosti na profesi Uzce souvisi podle respondenti moznost vykonavat v ramci studia na
vysoké Skole priibéZnou a souvislou pedagogickou praxi pod vedenim oborového didaktika a
cvicného ucitele. Pouze dva respondenti jsou presvédceni, Ze béhem studia méli dost praxe.
Ucitel A ma pocit, Ze praxe bylo dost, asi 40 hodin, nevi presné. (6Aa)

Tti respondenti zdliraznuji prinos pribézné praxe, ktera jim ulehcila situaci pii souvislé praxi a
nasledné pri nastupu do Skoly. Ucitel I uvadi: Praxe asi neni nikdy dost, ale ja si myslim, Ze to
nebylo spatné. Méli jsme rok priibéZné praxe, kdy jeden semestr jsme chodili kaZdy tyden jen na
ndslechy, které se po kaZdé hodiné velmi podrobné s oborovou didakti¢kou rozebiraly. A v druhém
semestru v podstaté totéZ, jen tam pribyly jesté mikrovystupy, které se zase velmi podrobné
rozebiraly. A mdm pocit, Ze ta priibéZnd praxe, byt byla ndslechovd, opravdu hodné ndm dala diky
tém rozboriim. A potom byla klasickd v pdtém rocniku pétitydenni souvisld praxe. (6Ic)

Dotazovany ucitel D velmi pozitivné hodnoti, Ze praxe viibec byla, protoZe jinak by prisel
absolutné nepripraveny. Dodava: Tim, Ze jsme vykondvali souvislou a pribéZnou praxi, to bylo fajn.
Zacali jsme s priibéZnou praxi ve druhém rocniku, mdm pocit, a tu jsme méli jednou za tyden,
v jednom semestru, a myslim, Ze potom ve tretim a ve étvrtém roéniku jsme méli souvislou praxi, ...
myslim, Ze jsme ji méli dva nebo t¥i tydny. (6De)

Také ucitel H vidi pozitivné moznost vykonavat pribézné praxe: Praxi jsme méli od 3. rocniku a
bylo ji dost, urcité to byly dva roky. A co jsem na praxich hodnotil vysoce je, Ze jsme tam byli
v podstateé vZdycky celd skupina, jednak jsme naslouchali jeden druhému a jednak, Ze jsme si i rekli,
co se ndm nelibilo na vedeni hodiny. Nevedli jsme zpocdtku celé hodiny, samoziejmé nejdriv byly
ndslechy, potom krdtké vystupy, ti‘eba jsme ucili dva nebo ti'i béhem té celé vyucovaci hodiny, a pak
ndsledoval rozbor. V ‘pdatidku’ jsme si potom mohli vybrat, kde chceme absolvovat souvislou praxi.
Byla to praxe pétitydenni i pocet oducenych hodin, myslim si, Ze to ziistdvd zhruba stejné, po téch
patndcti. Samoziejmé ndslechy plus rozbory. (6Hd)

Z odpovédi uciteli je ziejmé, zZe priibézna praxe je nejen velmi dobrou piipravou na souvislou
praxi, ale také na budouci profesi pedagoga. Je proto jisté na Skodu véci, Ze na nékterych
vysokych skolach byla priibézna praxe zruSena, pravdépodobné z finan¢nich dtvodu.

Drive bylo na pedagogickych fakultach povinnosti student ucitelstvi prokazat zajem a
zkuSenosti pri praci s mladezi. Tak se vyjadril ucitel F: Museli jsme mit néjakou praxi a prdci
sdétmi. (6Fd) Také to byla jistd forma praxe, moznost ziskat zkuSenosti spraci sdétmi a
mladezi.

Pokud tedy shrneme vypovédi dotazovanych, povazuji stavajici ucitelé pocty hodin praxe za
nedostatecné a uvadi:



e Ale chybéla ndm praxe. Méli jsme sice priibéZnou praxi, ale to mds jeden vystup, ty se na néj
pripravis, chystds se celé odpoledne, ... to je jasné, clovék je nezkuseny. (6Ce)

e  Bylo toho strasné mdlo, my jsme méli jen tri tydny nebo mésic, coZ je mdlo, aby ¢lovék néco pochytil.
(6Lf)

o Souvislé praxe byly 4. a 5. rocnik. Priibézne, jestli to byl semestr a my se stridali po tydnu. Navic jsme
chodili na cvicnou skolu. Tam ty décka nechtély ciziho ucitele, chtély toho svého. To byla trosku divnd
situace. Vyzkouseli jsme si to, ale nebylo toho moc. Souvisld praxe pak bylo néco jiného. (6Cd)

e Nevedél jsem, jak zapsat do tridni knihy, co délat s neukdznénymi Zdky, prosté takové ty bézné
kaZdodenni organizacni zdleZitosti. Myslim si, Ze hlavni problém byl v tom, Ze jsme méli mdlo praxe.
V pdtém rocniku jsme byli ve Skole ti'i tydny a to je opravdu mdlo. Predtim jsme chodili jenom na
ndslechy. (6Ga)

e Urcité by to chtélo vic praxe. Jd jsem osobné mél zpoldtku problémy pred tiidou néco rikat. Chtélo by
to rozhodné vice tréninku. To je asi takovy ten typicky evergreen, Ze ¢lovek prisel a po roce jsem

vy v

dostal tridu a nevédeél jsem, jak se pise do tiidnice. Je to smésné trapné, ale nevédél jsem jaky je rozdil
mezi katalogem a vykazem, Ze se to jen jinak rikd. Netusil jsem, co je katalog a co se do néj pise.
(6Na,c)

e Bylo mdlo praxe a mdlo ndslechovych hodin. (6Li)

e My jsme méli mdlo praxe, my jsme méli pouze v pdtém rocniku. Byli jsme pét tydnii na jedné skole,
takZe po pedagogické strdnce jsem se potom jeste chvili hledal. (6]b)

Nedostatky v pripravé budoucich ucitelli demonstruje citat z interview s ucitelem I, ktery vedle
vyuky na stredni Skole vyucuje didaktiku ciziho jazyka a srovnava své dobré zkusSenosti
z vlastniho studia se soucasnou situaci na fakulté, kde vyucuje: Myslim si, Ze ndslechovd praxe
hodné chybi. Soucasnd tydenni ndslechovd praxe mi prijde témér bezicelnd, protoZe téch
skute¢nych ndslechii je tam minimum. A kdyZ po tom jediném tydnu jdou studenti na souvislé praxe,
tak si myslim, Ze to neni dobré. Neznaji $kolni prostiedi a uZ jdou ucit. (61e)

Respondent O se citil dobre pripraven, ale pouze diky tomu, Ze mél hodné zkuSenosti ze studia
na stredni pedagogické Skole, kde méli hodné hodin pedagogiky, didaktiky a priibézné a souvislé
pedagogické praxe po celou dobu ctyrletého studia. Jinak si mysli, Ze jeho spoluzaci méli pfti
nastupu do praxe velké problémy, které zpisobily, Ze nékteri ze Skolstvi odesli. Tento "Sok
z reality” se objevuje i v dal$ich vyzkumech. (Simonik 1995) U¢itel O uvedl v interview: Tak na té
vysoké skole asi jsme pripraveni nebyli dostatecné. Jd jsem asi hodné Cerpal z té stiedni Skoly a ten
mésic praxe na té vysoké skole, to bylo jen o tom uceni. Byl jsem strasné nervézni, byt jsem uZ byl
zvykly vystupovat pred spoustou lidi. TakZe v tomto ohledu asi mé to nepripravilo, ale rikam, mél
jsem tu vyhodu. Ten ‘pajddk” mé pripravil a na vysoké skole uz jsem z toho cCerpal. Ale myslim si, Ze
‘décka’, kterd sla z gymndzia, jako Ze to je valnd vétsina, tak ti se na té vysoké skole asi nepripravi
dostatecné a potom jsou trosicku v Soku z toho, jaké ty décka jsou, Ze je neumi zaujmout, a pak
prechdzi do jiné oblasti, coZ je $koda, protoZe to jsou hodné chytii lidé. (60c)

Nékteri respondenti vrozhovorech uvadi, Ze pocatecni problémy piekonali diky pomoci
uvadéjiciho ucitele.35 Je urcité na Skodu véci, Ze tato funkce diive povinna funkce byla na Skolach
zru$ena. (WALTEROVA 2001) Pouzena nékterych $kolach byl novym uéitelim ptidélen

35 Jestlize do Skoly prijde zacinajici ucitel, mél by pro néj byt reditelem jmenovan uvadéjici ucitel. Ten
zacinajiciho ucitele provazi prvnim rokem praxe. Od uvadéjiciho ucitele se oCekava, zZe seznami nového
ucitele s provozem skoly, Ze mu pomiZze pri pripravé a realizaci vyuky, obeznami ho s praci tfidniho
ucitele, s obvyklymi formami styku srodic¢i a upozorni na mozné konflikty, informuje ho o dalSich
okolnostech provozu $koly, postaveni skoly na verejnosti.



uvadéjici ucitel, ktery mél zkuSenosti s tvorbou a implementaci Skolnich vzdélavacich programi.
36

V mnoha povolanich je zacinajici pracovnik postupné zaucovan do vykonu své profese, pracovni
odpovédnost prebird také postupné a miize se spoléhat na kooperaci sjinymi, zkuSenymi
pracovniky. V profesi ucitele tomu tak neni. Od prvniho dne prebira vSechny povinnosti, plnou
zodpovédnost, nema nikoho, kdo by mu poradil.37 V Némecku je tato situace feSena tim, Ze
studenti ucitelstvi absolvuji po prvni statni zkouSce dvoulety referendariat, kdy provadi
hospitace a u¢i mensi pocet hodin (napt. v Bavorsku na gymnaziu 5 az 10 hodin) a jsou vedeni
jednak cvicnym ucitelem, ale pravidelné navstévuji také konzultace a seminare na univerzité.
Teprve poté skladaji druhou statni zkousku, ktera je opraviiuje ucit.

Pomoc uvadéjiciho ucitele si pochvaloval dotazovany C: KdyZ jsem nastoupil, tak pak si clovek
musi v§echno vyzkouset sdm, neni na nékteré véci nachystany, nevi, Ze néco takového miiZe prijit. Jd
jsem nastésti mél bezvadné uvddéjici ucitele. Poradili, Fekli. Ja vim, Ze se to nedd naucit, nacvicit.
(6Cc) Bez uvadéjiciho ucitele si musel poradit ], ale tu praxi si museli hledat aZ na nasi skole a
pomdhali ucitelé. (6]d)

Nicméné si dva kolegové z rad respondentt, ktefi casto vedou souvislé praxe student(, mysli, Ze
soucasni studenti jsou po metodické strance lépe pripraveni, nez kdysi oni, Ze tikolem cvi¢nych
uciteld béhem praxi je naucit studenty, kromé jiného, jak pracovat s pedagogickymi dokumenty
apod. Ucitel | uvadi: Myslim si, Ze studenti maji nyni vice znalosti z metodiky a didaktiky, jsou lépe
pripraveni. Prijdou k ndm a metody, se kterymi k ndm prijdou, si u nds na skole zkouseji a my je
vedeme, ukazujeme jim konkrétné praxi, od skolniho rddu aZ po tridni knihu, konkrétni sesity a
pripravy. (6]e) Je potésitelné, Ze si nékteri dotazovani mysli, Ze tyto praxe mohou byt prospésné
pro obé strany. Tak tvrdi ucitel H: Zdd se mi, Ze to bylo tiZasné k nasemu prospéchu, protoZe kdyZ
k ndm chodi studenti na praxe, at’ uZ to jsou praxe ndslechové nebo kdyZ potom uci v ramci téchto
praxi, tak v podstaté to obohacuje nejenom nase studenty, ale i nds ucitele, protoZe prichdzeji zase
s novymi ndpady. A jd se prizndm, Ze casto od nich si beru nové impulzy do vyuky. (6Hf)

V dotaznikovém Setfeni provadéném Havlikem se studenty Pedagogické fakulty Univerzity
Karlovy v listopadu 2000 je také studenty ucitelstvi nejprizniveji hodnocena odborna priprava.
Nejhlife znamkou ‘velmi dobfe” ji hodnoti 77 %, nedostatecné jen 4 % respondent{. Neni
pirekvapenim priznivé hodnoceni ptipravenosti pro teoretickou praci (73 %), coz ovSsem nemusi
byt jen kladny vysledek, protoze mnozi ucitelé uprednostiiuji praktickou pripravu a kritizuji
»priliSnost teorie”. Studenti ucitelstvi napriklad udavaji: ,Kvili premiie lingvistickych disciplin
zapomeneme i to, co vjazyce jiz umime.“ Hodnoceni pripravy v oborovych didaktikach patri
v ocich studentl k nejvyznamnéj$im. Studenti si mysli, Ze by mélo byt méné obecné a vice
prakticky orientované. Pedagogicko-psychologicka ptiprava patii k nejkritizovanéjsim. Casto je
hodnocena jako ,prilis teoreticka“. Stim souvisi i hodnoceni praxi, které je kritizovano 39 %
respondentii. Praxe by podle jejich nazori neméla byt formalni, vedena neprili§ kvalitnimi
uciteli, méla by byt priibéZné vyhodnocovana. Priprava pro praktické ¢innosti, ktera je chapana

36 Sumavska Gabriela (1988) Shrnuti poznatkii ze zdvéreénych zprdv o realizaci pilotnich $kolnich
vzdéldvacich programii. http:/ /www .kvalital.nuov.cz/ZAVERECNE%20ZPRAVY_SHRNUTI [11.8..2013]

37 Skolni pedagogika. http://aisa.fi.muni.cz/~qprokes/pedagogika/pedagogika.html [11.8..2013]



Sireji, nez priprava pro praci szaky primo ve tifidé, je hodnocena velmi kriticky. Jako
nedostatecnou ji hodnoti témér pétina dotazovanych. Nejhtlife je hodnocena pripravenost pro
organizacni a ridici cinnosti, kam respondenti fadi dovednost vést agendu tridniho ucitele,
organizovat akce atd. Pripraveno se citi jen 23 % tazanych, nepripraveno 34 %. (Havlik 2001,
135-136)

Na podobné problémy narazeli uéitelé, se kterymi proved] vyzkum Simonik (1995). Do $etteni se
zapojilo 141 uciteli, ktefi zahajovali své plisobeni na druhém stupni zakladnich skol
v Jihomoravském kraji. Vyzkum byl zaméien na prijeti nastupujicich uciteli ve Skole a jejich
pracovni podminky, na nedostatky v praci zacinajicich uciteld a jejich hodnoceni absolvovaného
ucitelského studia. Na otazku: ,Co vas pii nastupu do Skoly zklamalo?“ uvedli ucitelé nejcastéji
materialni vybaveni $koly, neukaznéné chovani a agresivita zaka a nezajem zaka a Skolu a ucent.
Pouze 8,5 % uvedlo nizky plat.

Je nutno Fici, Ze tato situace se na vétsiné vysokych Skol nezlepsila ani nyni. Je to dano predevsim
malym poctem hodin pedagogiky, psychologie, obecné a oborové didaktiky. PredevsSim
z finan¢nich divodl jsou na mnoha vysokych Skolach omezeny také pocty hodin pribézné a
souvislé praxe. ,TaktieZ sa kritizuje zanedbdvanie prakticky orientovanych oblasti a temer tiplné
vynechanie roviny osobnosti budiiceho ucitela. Neistota ucitel'a suvisi v nemalej miere s tym, Ze
pocas univerzitného vzdeldvania sa nepripisuje doleZitost' afektivnej strdanke vyucby [...]° tvrdi
Lencova. (2010, 53)

Celkové lze shrnout vypovédi uciteld tak, Ze vétSina z nich ma pocit, Ze byla na vysoké skole
dobre pripravena po strance jazykové a méla dostatek teoretickych zkuSenosti. Nedostatecné ale
byly jejich praktické zkuSenosti z oblasti didaktiky a ti, ktefi neméli pribézné praxe, lituji, ze
hodin praxe bylo malo. PfedevSim nebyli pripraveni na byrokratické zalezitosti, které jsou
spojeny piredevSim s praci tfidniho ucitele. Ti, ktefi méli svého uvadéjiciho ucitele, velmi
pozitivné hodnoti jeho pomoc prave pti feSeni téchto problémd.

K podobnym vysledkim dospéla akreditacni komise ministerstva Skolstvi vrozsahlém
dotaznikovém Setieni, pfi némz oslovila vSechny katedry a ustavy pripravujici ucitele cizich
jazykQ. Ze zpravy prednesené na zavéretném setkani zacatkem roku 2012 vyplyva, zZe
realizované kurikulum je nedostatecné provazané. Pocet hodin oborové didaktiky je nizky,
dokonce existuje program, kde oborova didaktika neni povinné zastoupena. Bez tohoto
programu je minimalni dotace povinnych didaktickych predméti 4 kredity: 0 prednasek, 2
cviceni. Existuje 14 programi, kde oborova didaktika neni zastoupena v ramci povinné-
volitelnych predmétt, zde jsou pouze povinné didaktické kurzy (primérné 9,29 kreditd, min. 4
kredity, max. 16 krediti1).38

Pedagogicka praxe je realizovana, ale jsou pouze omezené kapacity na supervizi, nedostatecna je
Casova dotace, vazne spoluprace s mentory, ktefi nejsou dostatecné pripraveni, a stejné tak jsou
problémy s personalnim zabezpefenim.

38 http://www.akreditacnikomise.cz/attachments/article/425/AK analyzaDC] 5 11 2012.pdf
[11.8.2013]




4.3 KOMUNIKATIVNI METODA VYUKY CIZiCH JAZYK(

Po roce 1989 se zmeénily nejen institucionalni podminky vyuky cizich jazyk, ale také metody
vyuky. Drive prevazujici gramaticko-prekladova a audiovizualni metoda byla postupné
vytlacovana komunikativni metodou. V soucasnosti je komunikativni metoda prevladajici
metodou ve vyuce ciziho jazyka. Charakteristickym znakem komunikativni metody je prirozené,
ucelné vyuzivani ciziho jazyka. Tato metoda byla v roce 1982 Radou Evropy doporucena jako
metoda vhodna pro vyuku cizich jazykl. Charakteristické pro komunikativni metody je
prakticka zamérenost cild, diiraz na rec, funkcni pristup k vybéru a organizaci uciva, situativni
zamérenost prezentace uciva, nacvik lexika a morfologie na syntaktické bazi a koncentrické
zaméren{ uciva.39

Komunikativni vyuka cizich jazyki je vZdy orientovana na Zaka. Zaci se maji ucit adekvatné
vyuzivat jazykové prostiedky a dovednosti, pracovat ve skupinach, ve dvojicich a samostatné.
Diilezitym faktorem je tolerance vici chybam, které jsou povazovany za prirozeny prvek uceni.
Gramaticka cviCeni jsou soucasti vyuky, protoze napomahaji rozvoji jazykovych dovednosti. Jsou
oznacovana jako komunikativni gramatika a ke zprostredkovani gramatickych jevi se vyuziva
induktivni metoda. Také role mateiského jazyka pri vyuce cizich jazyki neni potlacovana, jako
tomu bylo napriklad u primé metody. PouZivaji se predevsim autentické a dokumentarni texty
z bézného Zivota, jejichz obsahy maji odpovidat zajmlm zakd. Modifikaci komunikativni metody
je metoda interkulturni, ktera vznikla jako reakce na kritiku této metody, tedy na obtiZnost
textli, zanedbavani literarnich textd, interkulturnich aspektii a rozvoje osobnosti zaka. Nékdy je
oznacovana také jako metoda postkomunikativni.

4.3.1 METODY VYUKY CIZICH JAZYKU

Zavadéni komunikativni metody do vyuky ciziho jazyka v Ceské republice by se mélo projevit
v metodach vyuKky cizich jazykt na Skolach, ve vybéru ucebnic a ve vyuzivani materského jazyka
ve vyucovani. Tento pozadavek vychazi také z ramcovych vzdélavacich programii® a standardt
pro cizi jazyKy. ,Standardy [...] predstavuji minimalni cilové pozadavky na vzdélavani, které jsou
zavazné formulované v r(R)ramcovém vzdélavacim programu.“4! Proto byly rozhovory
zameéreny i na tyto problémy.

Je potésitelné, ze vétSina uciteli podilejicich se na vyzkumu se snazi ve vyuce cizich jazykl
aktivizovat zaky, podporovat jejich samostatnost, rozvijet kreativitu. Napriklad ucitel B rad
vyuziva skupinovou vyuku a tika: Skupinovou prdci mdm hodné rdd, tu docela casto vyuzivdim a
myslim si, Ze décka jsou i spokojena stou skupinovou praci a pracuji rddi ve skupindch.
Stationenarbeit 4 je taky fajn. A pro ta décka, protoZe je to nové, tak je to pro né takové pritaZlivé,

39 http://www.auccj.cz/starestranky/kotazcekomunikac.htm [1.8.2011]

40 http://nuv.cz/ramcove-vzdelavaci-programy [16.8..2011]

41 http://clanky.rvp.cz/clanek/o/z/17667 /MINISTERSTVO-SKOLSTVI-UPRAVILO-A-DOPLNILO-
VZDELAVACI-STANDARDY.html/ [11.8..2013]

42 Price na stanovistich



takové motivujici, takové hravé, rekl bych, takové zajimavéjsi. (18Be,g) Podobné si ocenuje F:
Prdce na stanovistich taky vyuZivdm, ale ne moc casto. Spise kdyZ je vhodné téma, asi jednou za
ctvrt roku. ZdleZi samozirejmé na skupiné a na tématu. (18Fb) Také D tvrdi: Alternativni metody,
jako myslim ted’ vsechno ostatni kromé frontdlniho vyucovdni, hodnotim velmi pozitivné, ale ne
velmi casto to hodnoti velmi pozitivné studenti, protoZe za tim se skryvd prdce, hlavné prdce pro
studenta, ne pro toho ucitele. (18Da) Kladné hodnoti nové metody prace D: KdyZ si na to studenti
zvyknou, tak si uvédomi, Ze to neni zbyte¢né ztraceny cas, Ze se béhem toho spoustu nauci a Ze
hodina ubéhne a Ze jim to néco dalo. Ze tam nesed{ jenom pasivné a neprijimaji jenom informace,
pripadné je nevnimaji. Ze jsou sami aktivni, podili se na procesu uceni, coZ je opravdu bdjecné, je to
efektivnéjsi. Pokud se opravdu zapoji. Samozi'ejmé vZdycky je nékdo, kdo se nezapoji, kdo bud’ nemd
ndladu, stdt se to miiZe. (18Db)

Skupinovou praci vyuziva ve vyuce i ucitel G: Hodné déldm ve skupindch, ve dvojicich, nechdm je
vyhleddvat informace na internetu apod. My ted’ déldme hodné projektii. (18Ga,c) K tomu dodava
H: Je to plus pro Zdky, protoZe pokud pracuji v tymu, ve skupiné, jednak si pomdhaji, jednak se
mnohem vic nauci a jsou schopni potom samostatné predat ty informace, které ziskali. (18Ha) A
respondent H si mysli: Mné osobné skupinovd prdce nejvice vyhovuje, nemdm rdda prdci
jednotlivcii, to rikdm naprosto uprimné. Myslim si, Ze v tymové prdci rozhodné je budoucnost.

vvvvvv

(18Hb,c)

Bohuzel je predchozi nazor prili§ optimisticky. Jak vyplynulo z Setreni, setrvavaji nékteii ucitelé
cizich jazyki jesté stale radéji u osvédcenych postupli frontalniho vyucovani, prestoze si
uvédomuji nutnost zmény pristupu k zakim. Problémem je, Ze komunikativni aktivity je tieba
hodnotit jinym zpiisobem, nez byli ucitelé zvyKli, a je taky treba praci zorganizovat tak, aby se
zapojili vSichni zaci. Frontalni vyuka je jisté pro ucitele jednodussi, jak uvadi v rozhovoru ucitel
0: KdyZ jsem zacinal, tak pro mé byla nejlepsi frontdlini vyuka, kdy déti sedély a délaly piesné to, co
jsem jim rekl, cviceni 1, 2, 3, jak to jde vsechno za sebou. Ale je fakt, Ze uZ druhy rok jsem si
uvédomoval, Ze aby to bavilo i ucitele, tak je potreba vyuku néjak oZivit. (180a,d,e) Samozrejmé
tyto aktivizujici metody s sebou prinasi také dil¢i problémy. Tak uvedl dotazovany ucitel A: To se
ale nedd hodnotit zndmkami, spiSe pochvala a vyzvednuti, a je pravda, Ze se Zdci zaktivizuji.
Nerikam, Ze vSichni spolupracuji, vZdycky se najde nékdo, kdo se trosku ‘uleje’, ale to je zase néco
jiného. (18Ae) Podobného nazoru je také kolega C, ktery tika: Nékteri argumentuji tim, Ze je to
ztrdta ¢asu. Oni potiebuji délat gramatiku atd. (18Ch) A respondent C dopliiuje: Myslim si, Ze je to
dobré. Ale myslim si, Ze ‘décka’ potrebuji mit néjaky zdklad. Aby mohly néco délat, aby na sebe
zbytecné jen tak nekoukaly, tak musi z néceho vychdzet. TakZe trosicku at' uz ten jazyk znaji, pak jo.
(18Cb)

Také ucitel | tvrdi: Jd si myslim, Ze studentiim by se mélo nabidnout vétsi mnoZstvi ldtky ze strany
pedagoga, a teprve potom uplatiiovat ty metody praktictéjsi, to znamend, Ze budu po nich
vyZadovat dialog, vlastni ndzor, vlastni vyjadiovdni, ale nejdiive jim musim nabidnout urcité

penzum jd. Kombinace klasického a novéjsiho. (18]a,b) Dotazovany ucitel N dodava: Studenti
potrebuji dril, vyZaduji ho a do jisté miry je to asi pravda. (18Nb)

Ucitel se musi zamyslet nad tim, jak sestavit skupiny, a musi se vyrovnat s tim, Ze Zaci jsou p¥i
praci ve skupinach hluc¢néjsi a zivéjsi, proto rika ucitel J: Jsou problémy, jak sestavit skupinku,
jestli skupinu Zdkii naprosto vynikajicich, téch dobrych, a skupinku slabsSich Zdki, ale to vede



k uskali. Ti slabsi nebudou mluvit a u téch nejlepsich, tam se zase nedostanou ke slovu vsichni ti
nejlepsi. (18]f) Dotazovany 1 dopliiuje: Clovék musi se smitit s men$i disciplinou ve tridé, je
ponékud obtizné smirit se s pasivni rolf ucitele. (181d)

Problémem je mozna to, Ze priprava otevienych metod je narocna na Cas i na materialy a
vyZaduje, aby si Zaci postupné zvykali na tyto metody prace: Jd si myslim, Ze Zdci na otevi'ené
metody nejsou zvykli, protoZe neni to tak ddvno, co jsem poprvé pouZil Stationenarbeit a oni z toho
byli tiplné Sokli”. Oni byli tiplné neuvéritelné prekvapeni. (18Nb) Také ucitel 1 tvrdi: Myslim si, Ze
respondent D: U¢itel md s tim hodné prdce pri pripravé, samoziejmé. (18Dc) Urcita omezeni vidi
dotazovany ucitel B: Prdce na stanovistich je taky fajn. Je dost ndrocénd na pripravu ucitele, to
urcité, ale myslim si, Ze potom se da vyuZit pro dalsi tridy, pro dalsi ro¢niky. (18Bf) A respondent H
dopliluje: Pokud je dobie zaddn tkol, ukol vysvétien ve skupiné, coZz dd uciteli hodné prdce,
vyZaduje to velkou pripravu, coZ je minus pro ucitele. (18Hd,e) Vystizné shrnul ucitel M: Mym
cilem je, aby Zdci co nejvice mluvili, dorozumivali se spolecné, protoZe komunikace je vZdycky lepsi,
neZ jako kdyZ to je na urovni ucitel - Zdk. TakZe komunikativni metody podporuji, snazim se o to.
Problémy jsou jediné s tim, Ze bud’ Zdci nejevi ochotu se mezi sebou bavit, anebo kdyZ uZ, tak jako se
vyjadruji velmi lapiddrné a nemaji touhu cvicit. (18Mb,c)

Citat jedné kolegyné je velmi vystizny. Neexistuje Zddny ‘vSespasitelny prostiedek” (18lh) a
metoda. Ucitel by mél umét volit metodu tak, aby odpovidala cili: Jd si myslim, Ze nové metody
jsou urcité zajimavé, ale ne jako ndhrada vseho ostatniho, opét jen jako alternativa. Pokud by se
pouZivalo jenom toto, tak se to okoukd a spadne to do stereotypu, stejné jako dril. KaZda z téch
metod, pokud by se pouZivala pordd, tak spadne. Nedéldm to prilis casto, snaZim se to stridat
s riiznymi jinymi vécmi, ale moje zkuSenosti byly velice pozitivni i ze strany studentii. A jednak na to
jesté zvykli nejsou, tak jim to prijde nové a zajimavé. (18lc,e,f)

Dotazovani ucitelé se vesmés snazi pracovat podle principli komunikativni metody, tedy
vyuzivat aktivizujici metody vyuky ciziho jazyka, predevsim se zminuji o skupinové praci, praci
na stanovistich a projektech. Zajimavé je, Ze dva ze tfi respondentd, ktefi uvadi, Ze pouzivaji také
frontalni vyuku, protoZe si mysli, Ze nejdrive je Zaky potieba néco naucit, nez zanou pracovat
samostatné, uci na gymnaziu.

LStudenti ucitelstvi vstupuji do ucitelské pripravy na fakulté s riizné vyhranénou prekoncepci vyuky,
vyrazné ovlivnénou podobami Skoly a pojetimi vyuky, kterymi prochdzeli na zdkladni a stredni
skole. Prekoncepce miiZe mit pozitivni nebo negativni podobu pojeti, velmi casto je kombinaci
pozitivnich i negativnich dilcich pojeti. [...] Nékteré vyzkumy vyvoje studentova pojeti ukdzaly, Ze je
v podstaté rezistentni v priibéhu pripravného vzdéldvdni a je jen velmi mdlo ovliviiovdno
teoretickym studiem. Studentskd pojeti vyuky jsou spise propracovdna ve své ptivodni podobé neZ
radikdInéji zménena.” (Spilkova 2004, 8) Tento poznatek Castecné potvrdil také maj vyzkum,
protoze hodné uciteli uvadélo jako své vzory ucitele ze zakladni nebo stiedni skoly a nékteri
priznavali, Ze se je snazi napodobovat. ,Je zndmo, Ze ucitelé uli vétsinou tak, jak byli sami
vyucovdni, nebo tak, jak si osvojili (zaZili, vyzkouseli si) na néjakém kurzu. Je to ddno tedy vZdy na
zdkladé jejich osobnich zkusenosti, které ziskali. (Dolezalova 2005, 109)

4.3.2 VOLBA UCEBNICE PRO VYUKU CIZICH JAZYKU



Konzervativni pristup nékterych ucitelli k vyuce cizich jazykl se projevuje také jejich volbou
ucebnice. VétSina respondentl vyzkumu tvrdi, Ze si mohou volit uc¢ebnici podle svych predstav.
VétSinou se dohodnou v ramci predmétové komise. Nékteri reditelé vyzaduji, aby ucebnice byla
schvalena ministerstvem Skolstvi: Jediné co musim spliiovat je, Ze ucebnice musi mit doloZku
ministerstva skolstvi. (19Hb) Mnoho uciteld uvedlo, Ze v souCasné dobé prechazeji na nové
uebnice nebo hledaji nové tituly, které by odpovidaly koncepci nové maturitni zkousky a
ramcovych vzdélavacich programi. Tak napiiklad ucitel F vypovédél: Hleddme ucebnici, kterd by
odpovidala také radmcovym vzdéldvacim programiim a nové maturité. (19Fd) Ucebnice by mély
byt aktualni a splhovat pozadavky Evropského referen¢niho ramce pro jazyky, ktery
upirednostnuje komunikativni piistup vyuky ciziho jazyka. Konkrétni pozadavky na ucebnici ma
ucitel D: Myslim si, Ze kniha hraje velkou roli v motivaci Zdkii. V téchto ucenicich je spousta situaci,
do kterych se v Zivoté opravdu lidé dostdvaji. Ona motivuje k tomu, aby studenti hodné
komunikovali, aby si vyzkouseli ty Zivotni situace. Je v ni redlny jazyk a neni to jenom o té skolni
némciné, ale je tam i hovorovy jazyk, se kterym se v podstaté budou bézné setkdvat. (19Dd)
Respondent M tika: Uclebnice, si myslim, Ze se lepsi. Kazdé vyddni prindsi néjakou ‘vychytdvku’.
S tim jsem ja nadmiru spokojen, pracuji s nimi a rdd se o né opirdm. Povazuji za velkou prednost
téch knizek, Ze téch poslechovych cviceni je tam hodné. (19Ma-c) Pri volbé ucebnice také zalezi na
koncepci, ze které ucebnice vychazi, dodava G: Urcité vyuZivam aktivizujici metody, ony uz nové
ucebnice k tomu primo vybizeji. (19Gd) Ucebnice si vybirdm tak, aby byly co nejvice komunikativni
(19Ba), dodava ucitel B.

PouZivaji se urcité ucebnice postupné podle nabidky na trhu suclebnicemi, samoziejmé je
obménujeme. (19Hc) Na nékterych Skolach ale stile jeSté vyuzivaji ucebnice vychazejici
z gramaticko-prekladové nebo audiolingvalni metody, ale nejsou s nimi spokojeni: UCil jsem i
s ucebnici, kterou jsem prevzal po kolegyni, sucebnici Deutsch ein, zwei. Tato kniha mi
nevyhovovala, byla pro mé suchd, ‘nabouchand” gramatikou, byla pro ‘décka’ absolutné
nepritazlivd, takZe bylo tieba vyhleddvat hodné textil a dopliiovat. (19Bb) Je zajimavé, ze dva
ucitelé, které stakovou ucebnici pracuji, uvadi, Ze se jim nelibi, Ze sni nejsou spokojeni, ale
rikaji: Nechceme pordd néco ménit. Jd mdm takové zkuSenosti, Ze zjistit, kterd ucCebnice je dobrd, se
nedd hned na zacdtku, tim, Ze knihu otevi‘eme. To se zjisti aZ po roce prdce s ucebnici. (19Af) Ted
pracuji s u¢ebnici Némecky s tismévem, je to zase jedna z nemoZnych ucebnic. Je predimenzovand,
je ndrocnd pro Zdky, neprehlednd. (19Aa-c) 1 ucitel C jesté zlistava u starsiho tituly, i kdyz s nim
neni spokojen: PouZivdim Némecky s tismévem. Jd jsem s tim zacal ted, protoZe jsem driv ucil z téch
starych (Némcina pro jazykové Skoly, poznamka autorky). A ted’ se s tim teprve seznamuji a
uprimné receno nejsem spokojen. Tam jsou lekce takové ndrocné. Tam je vycet gramatiky, do toho
néjakd cviceni. Lekce jsou hrozné obsdhlé. TakZe jd si to sdm musim upravovat, rozkouskovat po
néjakych cdstech. (19Cb)

Naopak jeden respondent neni Uplné spokojen s jednou z aktualnich ucebnic a mysli si: Je déland
tou komunikativni metodou, od zaldtku od predstaveni, pak bydleni a ddle, tak prakticky, pro
praktické pouZiti jazyka. Jediné, co mi vadi, protoZe jd jsem takovy systematik, tak to je, Ze tam
mluvnice je postupné podle téch frdzi konverzacnich a Ze neni vsystému (19Egh). Naopak
spokojen jsem byl s uebnici Sprechen Sie Deutsch?, je sympatické, Ze gramatika je vysvétlena Cesky,
takZe kdyZ Zdci chybi, tak si mohou nastudovat, kdyby byli tak pilni. (19Ei) Stejné tak G pracuje
s u€ebnici Sprechen Sie Deutsch, protoZe je tam Cestina a Zdci to potiebuji. (19Ga)

Urcité je obtiZné najit ucebnici vhodnou pro danou skupinu, proto rika N: Nechdm si poradit od
kolegti, sleduji internetové strdnky, chodi také nabidkové katalogy. KdyZ mdm vybirat knizku pro



Zdky a nevim, jaci jsou. Myslim si, Ze je to vybornd kniZka, a pak zjistim, Ze je v jejich pripadé
nepouZitelnd. Nevim, jestli to viibec jde objektivné vybrat. Aspori teda jd ve svém pripadé nevim.
(19Nc,d)

Je potésitelné, Ze vSichni ucitelé uvedli, Ze o volbé ucebnice rozhoduje metodicka komise cizich
jazyka s ohledem na cilovou skupinu. Nékteri reditelé pouze vyzaduji, aby zvolena ucebnice méla
doloZku Ministerstva $kolstvi.

4.3.3 POUZIVANI MATERSKEHO JAZYKA VE VYUCE CIZICH JAZYKU

Otazka vyuzivani materského jazyka pii vyuce ciziho jazyka je v didaktice cizich jazykd stale
diskutovana. Uz dva citaty z predchozi kapitoly naznacuji, jaky je postoj uciteld k vyuzivani
matei'ského jazyka ve vyuce cizich jazykd. VSichni respondenti shodné vypovidali, Ze se bez
Cestiny ve vyuce ciziho jazyka neobejdou. Naptiklad ucitel F uvedl: Miij obecny ndzor by byl, Ze by
se (cizi jazyk, pozndmka autorky) nemél vyuZivat, ale pri vysvétlovdni mluvnice se tedy neobejdu
bez materského jazyka. Nékdy je potieba i preklad kvystiZznému vyjddreni. (20Fc,d) Podobny
nazor zastava dotazovany A: Tak... musi se mluvit pri vysvétlovani gramatiky, v némciné urcite. Ale
jinak je lepsi na pokyny a riizné takové ty zdleZitosti v cizim jazyce. Samoziejmé Ze u zacdtecnikii
nemiizu zacit vyslovené cizim jazykem. (20Aa,b) Co nejméné pouzivat matersky jazyk ve vyuce se
snazi kolega C: Aby tomu rozuméli, tak ze zaldtku urcité pouzivdm cestinu, ale pak kdyZ uZ
cemukoliv rozumi, tak prechdzim cestina - némcina. Co umi, tak jim rikdm némecky, pak tieba zase
vetu Cesky. Proste... ¢im ddl tim vic pouZivdm némcinu. (20Ca,b) A stejné tak tvrdi M: Zpocdtku
pouZivdm Cestinu, postupné ddvdm pokyny v némciné, aby to prostiedi se pribliZilo co nejvic tomu
némeckému. (20Mc)

Jako diivod, pro¢ pouzivaji matersky jazyk ve vyuce cizich jazykd, je vedle obavy, Ze by Zaci
vysvétleni v cizim jazyce nerozumeéli, udavan nedostatek casu. Ucitel F uvedl: Matersky jazyk
taky nékdy vyuZiji v nékteré situaci k urychleni. (20Fb) Také respondent F rika: KdyZ vysvétluju
gramatiku, kdyZ spéchdm, tak jim to reknu cesky. Ono by to Slo anglicky nebo némecky, pomali¢ku,
kdybych mél spoustu hodin, pro¢ ne. Ale kdyZ mds omezeny pocet a potiebujes do nich ‘naslapat” co
nejvic, tak asi jak kdy. (20Kc)

Tri ucitelé v rozhovoru vylicili, Ze vyuZzivaji matersky jazyk nebo dalsi cizi jazyky, které zaci umi,
ke kontrastivnimu vysvétlovani, a ucitel E cituje jednoho z némeckych lektord, ktery ho ucil na
vysoké Skole: Tak ten rikal, Ze rozhodné vysvétlovat gramatiku v mater'ském jazyce a objasriovat
na srovndni materského a ciziho jazyka. (20Ea) Proto to podle jeho navodu taky déla. Také
respondent D si mysli: Nékdy je to opravdu nezbytné z toho, Ze clovék srovndvd. Nékteré véci jim
prosté ‘nedocvaknou’, Ze je to v podstaté nékdy stejné jako v tom materském jazyce. Hledaji v tom
zbytecnou sloZitost. TakZe urcité kontrastivni vyuZziti materského jazyka a studenti, kter'i maji dva
cizi jazyky, tak ja ¢asto uvddim, pokud je to trida, kterd md anglictinu jako pokrocili a jd je ucim
jako zacdtecniky némcinu, tak jd jim vZdycky uvedu priklad, Ze je to stejné jako v anglictiné. (20Da)
ProtoZe némcina je Casto druhym cizim jazykem po anglictiné, vyuziva ziskanych strategii ucitel
O: Tak urcité vyuZivdam matersky jazyk v cestiné, vyuzivam i anglicky jazyk v némciné, protoZe
spousta téch studenti, mych zacdtecniki, jsou pokrocili v anglictiné. TakZe se jim to snaZi srovnat
s tou anglictinou, aby vidéli, Ze je tam pomér a aby vidéli, Ze némcina a anglictina je podobnd, a pak
to srovndme s Cestinou, jaky je tam rozdil. (200a)



Ale vétsSina respondenti se shodla na tom, Ze je vhodné omezit pouziti matei'ského jazyka na
minimum. Dotazovany ucitel | si mysli: KdyZ zacnete ddvat zdkladnfi instrukce v némciné, déti si po
ptil roce zvyknou, ono to funguje. Jd jim i formou gest a zvySovdni hlasu formou popisu, ukazovdni a
mimikou jd je povedu tam, kde budu chtit. Tak si myslim, Ze matersky jazyk co nejméné. (20]Ja) A
ucitel I k3, Ze sviij postoj béhem vyuky na stiedni skole velmi radikdlné zménil. KdyZ nastoupil, tak
byl zastdncem toho, Ze vyucovat pouze v cizim jazyce, a snaZi se to délat jesté stdle maximdlné.
Opravdu veskeré predstavovdni nové slovni zdsoby, snaZi se vychdzet z ciziho jazyka, nicméné
zjistil, Ze na té urovni, na které ti Zdci jsou, coZ se pohybuje od A2 do B1, Zdci opravdu ve vétsiné
oporu materského jazyka potrebuji (201a). Podobného nazoru je také N: Je fakt, Ze studenti maji
uplné hrozivé zakorenéné, Ze je vSechno potieba preklddat a je téZké je tohoto zbavit, presvédCcit je,
Ze s cizim jazykem se dd pracovat i bez prekldddni. Ale tlak je z jejich strany tak velky, Ze teda, ac
omezeni uziti materského jazyka ve vyuce cizich jazykd uvadi dale kolega I: Jako ztrdtu Casu to
urcité nevidim, protoZe pokud jednou pojedou do ciziny, tak tam se jim to taky bude vysvétlovat
v cizim jazyce, takZe tuto kompetenci budou potrebovat. (20If)

Jak uz bylo feceno, v této otazce se vSichni respondenti shodli na tom, Ze se bez materského
jazyka ve vyuce ciziho jazyka neobejdou, ale vétSinou se snazi omezit jeho pouziti na minimum.
Vyuzivaji ho predevsim pri vykladu gramatiky a nové slovni zasoby. Pokyny se snazi od zacatku
davat v cizim jazyce, protoze si na to zaci postupné zvyknou. Tento nazor je v souladu s principy
soucasné didaktiky cizich jazykda.

4.3.4 KOMPETENCE UCITELE CIZICH JAZYKU

Jak vyplyva zpredchozich c¢asti, je spektrum ukold ucitele cizich jazykl velmi Siroké a
mnohostranné. Caspari (2003, 312) pridélila ve svém vyzkumu ucitelim ciziho jazyka role
animatora, velvyslance a reprezentanta kultury, vychovatele, hodnotitele a korektora,
vyzkumnika, novatora, radce v otazkach uceni, zprostredkovatele mezi kulturami, organizatora
uceni, pedagoga, prekladatele, zprostiredkovatele védomosti, zprostiredkovatele jazyka, vzor feci,
trenéra reCi a dovednosti. Tyto role se projevuji ve vypovédich uciteli participujicich na
vyzkumu k otazce, co by mél dobry ucitel ciziho jazyka umét.

0d osmdesatych let je cilem moderni vyuky cizich jazykG komunikativni kompetence. Soucasti
této kompetence je v prvni radé fonetickd kompetence, tedy schopnost spravné vyslovnosti a
intonace jazykového projevu. Dale morfologickd kompetence, ktera zahrnuje schopnost
adekvatné situaci vyuzivat slovni druhy, formy a flexe cizojazy¢nych obrati. Velmi dilezita je
také sémanticka kompetence, Cili schopnost porozumeét sloviim a vétam ciziho jazyka, a umét je
vyuzit. Komunikativni koncepce zdaraznuji pragmatickou kompetenci, jeZ vyjadiuje schopnost
efektivné a adekvatné reagovat v cizojazycénych situacich (pozdravy, predstaveni se, zadost,
stiznost, atd.), a nové se uvadi interkulturni kompetence, tedy schopnost primérené
interpretovat a pouzivat vnéjsi znaky, hodnoty a pravidla cizich kultur v kontextu téchto kultur.
(Duszenko 1994, 59)

V odpovédich na otazky zamérené na to, jaké kompetence by mél mit ucitel cizich jazykd, u
dotazanych uciteli jednoznacné dominuje dobra znalost cilového jazyka a komunikativni



kompetence. Ucitel F se domniva: Ucitel ciziho jazyka by mél samozi'ejmé perfektné ovlddat jazyk.
(14Fa)

Ucitel ciziho jazyka musi umét predat opravdu i dovednosti, vyslovnost, kterd je strasné dileZitd
(22Dc), a mél by mit cit pro jazyk. (22Fb) Kromé toho by mél oviddat vsechny jazykové dovednosti
(221a), rika dotazany I. K tomu dodava M, zZe je dilezité, aby byl zdatny v némciné, aby umél
mluvit. (22Ma,b) A podle ucitele B je ddle u ucitele jazyka diileZitd komunikativnost. (22Ba)
Podobné si mysli respondent D: U¢itel jazyka by mél mit hodné bohatou slovni zdsobu. (14Dd-f)
Meél by byt odbornik prdvé v tom, co déld, co se tykd toho predmétu, ktery vyucuje. To je taky velmi
diileZité. (14Da)

Dale je podle nazort respondentli velmi dilezitd schopnost umét zaky motivovat k uceni se
to absolutné nejde. [...] TakZe umét prenést to nadseni i na né, na studenty. (14Dc) Ucitel musi byt
nadseny (14Fa), mél by umeét motivovat Zdky k tomu, aby se snaZili aktivné zvlddnout jazyk a mél
by umét nadchnout pro jazyk. (22Fc,e) Totéz si mysli I a rika: Urcité by mél umét Zaky motivovat.
(221e) A respondent dodava, Ze je nutné, aby byl nadsSenec a mél chut to tém Zdkiim preddvat.
Zbytek uz se ‘poddad’. (22Mc)

S otazkou motivace zakl souvisi také schopnost vytvorit ve vyuce dobré klima: Zdkladni
podminkou je nastolit vté tridé takovou atmosféru, aby Zdk nebyl stresovany. Pokud je Zdk
stresovany, tak ze sebe nevydd viibec nic. (14Ba Vzdyt ucitel by mél mit cit pro atmosféru ve tride)

(221f)

Také schopnost, kterou respondenti nazvali herectvi, je podle nazorti mnoha z dotazanych
dilezita pro ucitele: Ucitelské povoldni je hodné o herectvi a takové té dramatizaci. (140a) UCcitel
by mél byt tak trochu hercem. (14Ia) A ucitel K se k tomu nazoru také priklani a tvrdi: Myslim si,
Ze to md ¢lovék tak trochu v sobé, takové to lehké herectvi. (14Ka) Dva respondenti si mysli, Ze
ucitel musi mit nékteré schopnosti vrozené, dané: Pedagogické schopnosti a prdce s détmi, to mi
nikdy nedélalo problém, myslim si, Ze to mad c¢lovék tak trochu v sobé, takové to lehké herectvi.
(6Ka) Podobneé si B mysli, Ze ¢lovek vyhleddvd a zkousi. Mysli si, Ze kaZdy, kdo je tak trosku rodilym
ucitelem, tak se prosté dovede zabezpecit sdm. (14Bh)

V neposledni radé zminuji respondenti metodické dovednosti, které by mél mit dobry ucitel:
Neskodi, kdyZ je vyzbrojen patricnymi metodickymi dovednostmi. (M) Mezi to, co by mél ucitel
v této oblasti umeét, radi napiiklad dovednost pracovat s aktualnimi texty: Ucitel by mél urcité
vyhleddvat riizné materidly a aktualizovat, protoZe ty kniZky prece jenom zastardvaji. Hledat
moznd i témata, kterd rychle zastardvaji, a aktualizovat to néjak. (22Ba,b) K tomu patii také to, Ze
by mél umét adaptovat tieba cviceni, ucebnici, pripravu podle konkrétni tridy nebo podle situace.
(14Ib) Ucitel ciziho jazyka by mél umét prezentovat jazyk, procvicit, hodnotit jazykové dovednosti.
(221Ib,h) Velmi dilezité je podle pozadavkd ramcovych vzdélavacich programt, Ze by mél ucit
Zdky ucit se. (14Bc) V neposledni radé musi stavajici ucitel ovladat informacni a komunikacni
technologie, protoze zviddnuti techniky do budoucna je predpokladem ke zvyseni tirovné jejich
vyuky. (14Ha)

V soucasné didaktice cizich jazykl se docela zasadné zménil pohled na praci s chybou. Chyba je
povazovana za néco, co je pri uceni se zcela samoziejmé, kazdy déla chyby.43 Mnozi dotazovani

43 http://www.hueber.de/wiki-99-stichwoerter/index.php/Fehler



v predstavovaném vyzkumu jsou zastanci této teorie. Tak napiiklad ucitel B si mysli, Ze je tieba
nesrdzet ‘décka’, nerikat pordd, Ze délaji gramatické chyby. Lepsi je rikat, Ze to nevadi, vypilujeme
to. (23Bd)

Ucitel by mél byt nejen dobrym pedagogem, ktery ma pedagogické schopnosti pro prdci s détmi,
ktery musi byt schopen naslouchat: KdyZ tieba poloZim otdzku do pléna, ¢ekd casto ucitel urcitou
odpovéd’ nebo odpovéd’ od urcitych Zaki a neslysi jind slova nebo Zdky. Mél by byt schopen potlacit
vilastni osobnost, aby dal prostor Zdkiim, umét prijimat jind neZ oCekdvand resSeni. (14le-g) Musi
byt také vychovatelem, na ném hodné zalezi, vjakou osobnost se Zaci vyvinou: Nékteri lidé
vyrobi tieba vyrobek, je to zmetek, tak se vyhodi. Ale co se udéld se zkaZenym ‘déckem’? Ucitel
hodné ovlivni vyvoj osobnosti. Ale spousta lidi to absolutné nedoceriuje. (14Dd) Prace ucitele, to je
také vychova, tak trochu materskd. (14]a)

V soucasné skole se méni role ucitele, ktery se stava vice organizatorem vyucovani a uceni, nez
nositelem védomosti. Tak také ve vyuce ciziho jazyka ucitel neni tak autoritativni, ale ddvd
‘déckam’ vétsi prostor pro tvorivou prdci, pro kreativni prdci (14Bg), je spolupracovnikem Zdka a
ne ten, ktery jen rozddvd tkoly a vZdycky by mél pravdu. (14Fc) Ucitel 1 si mysli: Ucitel by mél
umét byt Zdkiim partnerem ve vytvdreni pravidel. (141c) A kolega B dodava, ze md byt Zdkiim
rddcem pri uceni. (14Bd)

A musi to mit rdd, jinak kdyby to nemél rdd, tak ji nedéld, protoZe to jsou nesmirné ndrocné
stresové situace kaZdy den, i kdyZ samozi‘ejmé jsou tam i krdsné chvilky, ale je tam spousta stresu,
mysli si. (D) Z toho prameni nebezpeci syndromu vyhoreni, kterého se obavaji tfi respondenti,
kupodivu pravé ti mladsi. Respondent D vysvétluje: Ucitelstvi mé strasné bavi, ale na druhou
stranu strasné vycerpdvad. Jd jsem hodné unaveny. A jd si myslim, Ze jednou dojdu do bodu, kdy budu
v kreativité tplné na bodu nula, Ze mé to ,vycucne”. Mné se periodicky vraci obdobi, mné uz se to
jednou stalo, Ze jsem prosté citil, jako kdybych nebyl schopen uZ nic. Prosté, Ze jsem potieboval
odpocinek. Ze jsem potieboval vypnout a délat iipIné néco jiného, tieba manudlini prdci. Ze uZ jsem
mél vSeho fakt ‘piné zuby’. (17Da,c,d) Nebezpeci vyhoteni se obava také ucitel O: ProtoZe vidim to
ve svém okoli, Ze ten syndrom vyhoreni je pomérné znacny. TakZe bojim se toho a chci s tim néco
délat. (170a,b) A respondent k tomu problému dodava: Mdm pocit, Ze uz to obcas vystrkuje riizky,
a hodné se toho bojim. Musim si na to ddvat pozor, protoZe si myslim, Ze se to stane, aniz by clovéek
viibec védeél jak. Vidim to u svych kolegii, kteri si to ani neuvédomuji. A zase naopak vidim spoustu
kolegii v preddiichodovém véku, kteri naopak jsou stdle takovi aktivni ucitelé, tak jde vidét, Ze to
jde, ale asi ¢lovék musi na tom pracovat. (171c)

A jaké vlastnosti by podle nazoru dotazanych mél mit dobry ucitel? Mél by byt primérené prisny
(14Fc), ndrocny (14Fd), do jisté miry tolerantni (14Fd), flexibilni (141b). O tom, jaké vlastnosti a
kompetence by mél mit dobry ucitel, se zminuji také v kapitole 5, ktera predstavuje vysledky
dotaznikového Setteni.

Naroky, kladené na ucitele cizich jazykd a na pedagogy vibec, jsou, jak je vidét z vypoveédi
dotazanych, velké. Ucitel by tedy mél byt nejen odbornikem ve svém piredmétu, ale také
vybornym organizatorem, vychovatelem, poradcem, ale také svym zakim vzorem jako
predstavitel kultury a jazyka zemi, jejichz jazyk vyucuje. Porovname-li tyto pozadavky na ucitele
s navrhovanym standardem kvality ucitele, zjistime, Ze respondenti dosli k podobnym zavérim,
jako autori vytvarenych standardt. Material Tvorba profesniho standardu kvality ucitele shrnuje
kompetence ucitele:



Ucitel:

e je vybaven nezbytnymi profesnimi znalostmi a dovednostmi (pedagogicko-
psychologické, oborové-didaktické a oborové), které pribézné rozviji a obohacuje a
zvySuje tak svoji profesionalitu, a tim i kvalitu své cinnosti (napi. doklada je ve svém
ucitelském portfoliu);

o respektuje etické principy profese ucitelstvi, je modelem etického chovani a
kultivovanych mezilidskych vztaht;

e projevuje zaujeti pro praci s zaky, je motivovan ke zkvalitiovani své cCinnosti,
systematicky pracuje na svém profesnim rozvoji a sebevzdélavani (na zakladé informaci
o své vyuce - sebereflexe, kolegialni hospitace, zpétna vazba od zaki a rodici - voli cile
pro zkvalitnéni své ¢innosti, tvoii plan svého profesniho rozvoje)44

4.3.5 DALSI VZDELAVANI UCITELU

Dalsi vzdélavani pedagogickych pracovniki a jejich sebevzdélavani je nedilnou soucasti
ucitelské profese. V poslednich letech maji ucitelé dokonce ze zdkona narok na 11 dnf studijniho
volna, ve kterém se maji vzdélavat, protoze ,nejen pedagogicky pracovnik, ale kazdy
zaméstnanec ma podle Zakoniku prace povinnost pribézné se vzdélavat a prohlubovat
kvalifikaci, aniz by mu ztoho plynul jakykoliv vyssi piijem. Pedagogicti pracovnici nejsou
vyjimkou a nemohou tedy ani oni ocekavat, Ze z kazdé absolvované hodiny dalSiho vzdélavani
budou mit néjaké ekonomické vyhody. Nicméné nékteré piedchozi modely kariérniho ristu

s ohodnocenim kratSich, nejméné ctyrhodinovych, kurzi a seminaid pocitaly a ministerstvo se
bude nadale snazit o zménu systému, aby lépe odpovidalo situaci ve Skolstvi.45

Vypovédi ucitelli ziskané v rozhovorech ukazuji, Ze vSichni povazuji dalsi vzdélavani za dilezité,
protoze je prinosem pro ucitele cizich jazykt, Ze je skolen, sdm se jezdi Skolit a usiluje o to.
(22Md) Pritom chybi systematicky koncept dalStho vzdélavani ucitelG vSech obori. Situace
v této oblasti je neprehledna a jak jiz bylo zminéno v ivodu, ¢asto se aktivity prolinaji. Dalsi
vzdélavani organizuji krajska strediska se svymi pobockami, Narodni institut dalSiho vzdélavani
(NIDV), Vyzkumny ustav pedagogicky (VUP, ktery byl roku 2011 sloucen do Narodnich tstavu
pro vzdélavani), Centrum zjistovani vysledkil ve vzdélavani (Cermat), oborové organizace, jako
je napriklad pro némcinu Svaz germanistd a ucitelli némciny (SGUN), Goethe-Institut, vysoké
Skoly, vyssi odborné a stredni Skoly, ale také soukromé instituce. Ucitelé se v nabidce Spatné
orientuji a nemohou tak vyuzit vSech nabidek. Tohoto nazoru jsou také respondenti vyzkumu,
kteri uvadi, Ze je to dost neprehledné, to prijde jedna nabidka, druhd odjinud (8Ka) a G si mysli, Ze
asi by se to mélo néjak sjednotit. Chodi tolik riiznych nabidek, Ze Clovék nevi, co si vybrat. (8Gd)
Také ucitel I tvrdi: S tim, Ze je Spatné organizované, musim v kaZdém pripadé souhlasit, protoZe
téch organizaci, které nabizeji dalsi vzdéldvdni, je velkd spousta, je velmi obtiZné se vtom
orientovat, akreditaci dostane kdokoliv na cokoliv. (8la,b) Je toho nepieberné mnoZstvi (8Aa),

44
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urcité by bylo fajn, kdyby to bylo na néjakém portdlu, nebo néjakd organizace by to vedla, nabizela.
(8Lm)

V interview byly kladeny také otazky, na zakladé ceho si dotazani voli seminare a kurzy dalsiho
vzdélavani, zda si respondenti mysli, Ze by mélo byt pro ucitele povinné, jako je to v nékterych
zemich, a kdo by podle jejich nazoru mél mit na starosti dalsi vzdélavani pedagogickych
pracovnikd.

Situace v oblasti dalsiho vzdélavani uciteli cizich jazyki se podle nazoru jednoho z respondentt
po roce 1989 velmi zmeénila: Drive, kdyZ se konaly néjaké predndsky nebo néjaké akce, tak to bylo
vice méné z odborného hlediska, ale Ze by didaktika jako takovd, ne. V soucasné dobé je sanci moc,
ale ja si opravdu jesté pamatuju dobu, kdy jsme ucili opravdu jako ve skleniku, izolovani, odtrZen{
od praxe. TakZe na stard kolena se zacnu ucit néco, co jsem se mél naucit pied 50 lety. VSechny
moZnosti jsem vyuZil, od her, pres skupinovou prdci a Stationenarbeit, to vsechno pro mé bylo nové.
(8Aa-c)

Podle Ceho si ucitelé vybiraji seminare? Nejcastéji podle tématu, které musi byt zajimavé,
aktualni a pokud mozno prakticky zamérené: Samozi'ejmé vybirdm podle témat, takZe kdyZ je
néco aktudiniho. (8Lg-i) Také si vybirdm podle tématu a taky se snaZim zjistit, jestli to bude
opravdu pro stredni skoly. (8Nf) Podle potieby si vybirdm, podle toho, co potrebujeme. Kde citim, Ze
potrebuju néco doplnit. Kdykoliv je nabidka a zdd se mi pro mé jen trochu prinosnd, tak tam jdu.
(8Ke)

A o jaka témata maji ucitelé zajem? Jak uz bylo receno, je dilezité, aby téma bylo prakticky
zamérené: konverzace, redlie, literatura. (8Cc) Dale jsou to seminare napriklad k novym
ucebnicim, hrdm ve vyuce, videu ve vyuce atd. (8Fh) a u jednoho kolegy jednoznacné jako téma
vyhrdly redlie. (BMb)

Ucitelé ocenuji, jsou-li seminare prakticky zamérené, to je k nezaplaceni, protoZe to jsou semindre
praktické, ne Ze by tam néco predCitali a predndseli, ale vsechno se tam viastné ucime. Je pravda, Ze
se ¢lovék nauci mnoho véci. (8Ah) Pokud je to semindr, ktery md néjaké praktické zameéreni, Ze
clovék sam, samostatné pracuje, tak to md vyznam. (KH) Respondent H tika: Libi se mi konkrétné
tieba iniciativa univerzity, protoZe vystihla presné to, co skoly potrebuji. J[sou to semindre jednak
vzdéldvaci programy. Myslim si, Ze vétSina uciteld si vybird podle toho, co nutné potrebuje. (8Hj)D
také vidi, Ze je nutnd evaluace, zdleZi prosté na kvalité a na kontrolnich mechanismech, které by tu
kvalitu hlidaly. (8Al)

Dale je pro nékteré ucitele také dilezité, kdo seminai vede: Na prvnim misté je osoba, kterd
semindr* vede, protoZe i z néceho malého dokdZe udélat néco velkého. (8Da) Také ucitel N rika:
Vybirdm i podle lektora. (81d) A respondent N si dokonce mysli, Ze lektor hraje urcité zdsadni roli.
(8Nd)

H shrnuje: Vybirdm si samozi'ejmé prvni podle oboru, pak se samoziejmé divim na téma, protoZe
uzZ jsem prosel radou semindri, takZe vybirdm si téma, a pak si vybirdm i lektory a skolitele. (8Hc)
Potésitelné je, Ze H si mysli, Ze diky evaluaci jednotlivych akci se zvySuje kvalita seminari pro
ucitele cizich jazykd: V poslednich letech velmi vzrostla troven pripravenosti semindii a
jednotlivych lektorti, protoZe pro kaZdy semindr je tedy diileZitd i jeho evaluace, takZe myslim si, Ze,

co se tyce kvality lektort, tak je vybornd, opravdu vybornd v poslednich letech. (8Hd)



A jistou, mensi roli, hraje misto kondni (8Ng) a jistou roli hraje i cena, protoZe mé zajimd, jestli mi
to bude povoleno, jestli mi to skola zaplati, dodava N. Také pro A je dilezité, aby misto konani
nebylo ptilis vzdalené: Mé zajimaji vSechna témata, ale je to otdzka dostupnosti. Do Opavy je to
pro mé uZ trosku problém, kviili omlouvdni z vyucovdni, a do Ostravy nebo do Prahy, taky uZ jsem
byl, ale je to otdzka casové dostupnosti. (8Afg) Stejného nazoru je L: Vybirdm téma. Potom se
divam, jestli je to daleko nebo v miste, jestli mi to vyhovuje casové. (8Lh,i) F se snazi, aby jeho ucast
na semindrich nenarusSovala vyuku, a proto snaZi se chodit i v odpolednich hodindch. (8Lf)

Jako prinosné vidi respondenti seminare, ve kterych se seznamuji s novymi metodami vyuky
cizich jazyka. Ucitel F si mysli: Ucitel se musi ucit nové metody a ddle se vzdéldvat, protoZe je stdle
s mladymi lidmi a nemiiZe jim predvddeét néco, co se naucil pred dvaceti lety, kdy ta spole¢nost i
jazyk byly jiné. Myslim si, Ze dalsi vzdéldvdni ucitelii je bezpodminecné nutné. (8Fc,c) B dodava, ze
metodika jako takovd je taky zajimavd. (8Bc) A kolega O se dokonce domniva, Ze ucitel, ktery jezdi
na semindre, se snaZzi svou vyuku trosicku oZivit, tak je i u ‘décek” uzndvanéjsi, nez clovek, ktery se
pordad drZi téch svych starych zabéhlych forem. (80d)

Ucitelé cizich jazykl se musi neustale zdokonalovat v jazyce, ktery vyucuji, protoze jazyk se stdle
vyviji a ucitel nemiiZe ustrnout v tom stavu, jak se to naucil pred deseti lety. (5Fn) A pravé ke
zlepSeni schopnosti komunikovat jsou seminare idedlnim mistem, protoze ucitel poti‘ebuje byt
s jazykem v bezprostirednim styku (8Fo) a v naSem regionu nema mnoho jinych prilezitosti.

o A takové ty praktické setkdvdni s uciteli, to je plus, a kdyZ je tam i zahranicni lektor, tak vZdycky si
clovek jesteé procvici tu slovni zdsobu a mluvi taky s nékym jinym, na jiné tirovni, neZ jen se studenty.
(8Lc,0)

e Je nutné pro zlepsovdni jazykovych znalosti. (8Hb)

e Clovék dostdvd prostor se obohatit, obohatit svoji slovni zdsobu. (8Da)

Velkym prinosem jsou semindrie cizich jazyki pro ucitele také z hlediska motivace, protoZe
samoziejmé tam clovék ziskdvd motivaci a spoustu ndpadii od jinych ucitelii némciny nebo jazykii.
Ono to neni jenom o tom jazyce, ale i o téch zkusSenostech, ndpadech. A jd si na semindrich najdu
vZdycky néco nového a snazim se to potom hned uplatriovat ve vyuce. (8De-g) A F dodava, Ze je to

s vz

zajimavé, ¢lovek nestagnuje a miiZe motivovat své Zaky (8FKk), a protoZe to prineslo novy impulz do
prdce. (8Fi)

Dalsim problémem, kterému jsem se v rozhovorech vénovala, byla dlouho diskutovana otazka
kvalifikacniho ristu, tedy zda by mélo byt dalsi vzdélavani uciteli povinné, jako je tomu
napriklad na Slovensku ¢i v Litvé, kde ucitelim stoupa po absolvovani povinného vzdélavani
plat, nebo v Némecku. Nazory dotazanych uciteld k této otazce byly spise kladné:

e Vital bych, kdyby bylo povinné, vedeni by mé muselo pousteét. (8Ga)

e Urcité by ano, dalsi vzdélavdni by mélo byt povinné, protoZe ucitel poti‘ebuje mit zaprvé kontakt
s jingymi uciteli, jinak clovek zakrni. (8La,b)

e Meélo by byt povinné, protoZe nékteri ucitelé treba za 30 let nebyli nikde a uci stdle stejné a
nepomdhd, Ze si Zdci a rodice stézuji. (8Kd)

e Pokud by to byly semindre postavené aktivné, tak si myslim, Ze je v porddku, aby to bylo povinné.
(8Dk)

e Asi by to mélo byt povinné, mélo byt néjak motivované a moznd, Ze nejvetsi motivaci je ta financni.
(80h)

e Ze by to bylo na sto procent povinné, to si myslim, Ze ani ne, ale myslim si, Ze by ¢lovék, ktery chce
obstdt ve svém oboru, by této prileZitosti vyuZil. (8]i)

e  Kdyby se to stalo povinnosti, tak si myslim, Ze by to urcité nebylo dobré. (8Ha)



e  Myslim si, Ze povinné, to by nemélo byt. (8li)

Stejné jako odbornici si F mysli, Ze ucitel se musi vzdéldvat cely Zivot. KdyZ jsem studoval jd, tak
jazyk se ucil jinym zpiisobem, komunikativni dovednosti se tolik nepocvicovaly jako pozdéji. (8Fb)

Zvypovédi vyplyva, Ze dalsi vzdélavani pedagogl je zadouci, ale ,nesmi se stat honbou za
ziskanim kredit, jak se to napf. uz stalo na Slovensku*“.46

Jak uz bylo zminéno, je situace voblasti seminarti a kurzG dalSitho vzdélavani ucitelt
neprehledna a chaoticka, otazkou tedy je, jestli by méla existovat jedna centralni organizace,
ktera by organizovala dalsi vzdélavani uciteld. Jednim z navrhi, které se v minulosti objevily,
bylo, aby toto vzdélavani prevzaly vysoké Skoly. K tomuto tématu byly odpovédi respondentt
velmi rozporuplné:

e Urcité by bylo prinosné, kdyby dalsi vzdéldvdni pedagogickych pracovnikii organizovaly vysoké
skoly, a myslim si, Ze spousta mych kolegii by této nabidky vyuZila. Myslim si, Ze hodné kolegti
mladsich by tuto prileZitost naprosto uvitalo. (8]g)

e Jd nevim, mozZnd pod ty vysoké Skoly by to nebylo spatné. Tam by ta tiroveri asi byla nejlepsi, Ze by to
tam nékdo trosku hlidal. (8Kc)

e Ne kaZdd vysokd Skola je tak aktivni, co se tyce dalSiho vzdéldvdni, ale stou nasi mdme dobré
zkusenosti. (8Ld,1)

e  Obecné si myslim, Ze vysokd skola md tu vyhodu, Ze md urcité technické zdzemi. (8Nh)

e Nékomu by ti'eba prislo vhod, Ze na tom certifikdtu by bylo logo univerzity, kterd to porddala. (8Ni)

e Kdyby na to mél nékdo monopol, tak se bojim, Ze to sklouzne k nécemu, jako Ze to musi béZet. Ze se
ani nebude hledét na tu kvalitu. (8Dn)

e ]d se bojim, Ze vysoké Skoly by nebyly tou pravou instituci, kterd by to méla déelat i z toho diivodu, Ze
spousta vyucujicich na vysokych Skoldch Zije jenom ve svém védeckém, akademickém svété. Oni
viibec nemaji kontakt s redlnym svétem. Pokud je to soucasné praktik, tak vi, co ti kantori potrebuji.
(8Di)

e Nejsem si tiplné jisty, jestli vysoké skoly, ale urcité nékdo, kdo by mél pod tim vétsi patrondt. (81h)

e Nejsem si jisty, Ze vysoké Skoly z toho diivodu, Ze jsou tady jiné instituce, které k tomu maji ponékud
blize z praktického hlediska, protoZe spoustu véci vytvdreji pro skoly na rozdil od vysokych skol. Bud’
tedy Cermat, nebo Vyzkumny ustav pedagogicky. A druhd véc je, Ze bohuZel si myslim, Ze vysoké
skoly jsou v tomto jesté trochu pozadu a v mdlo pripadech opravdu reaguji na aktudIni problémy
skolstvi. (8le-g)

Na zavér dodava jeden z ucitelli to, co bylo feceno jiz v ivodu kapitoly: Dneska je nabidka tak
Sirokd, Ze neni mozné se ucastnit béhem Skolniho roku 20ti nebo 25ti semindrii, které jsou
v nabidce, ale musim si vybrat ty, které nutné potrebuji k vykonu svého povoldni a samoziejmé ke
znalostem, které neustdle musim rozsifovat a obohacovat se, protoZe dneska konkurence ve

skolstvi je znacnd. (8Hi)

4.3.6 ZAHRANICNI POBYTY UCITELU

46 http:/ /www.zKkola.cz/zkedu/pedagogictipracovnici/clanky/31418.aspx [14.7.2010]



O nutnosti zahrani¢nich pobyti bylo podrobné pojednano v kapitole vénované studijnim
pobytiim budoucich uciteli cizich jazykt. Proto byly do této kapitoly vybrany vypovédi uciteld,
které se tykaji prinosu pobytl v zahranic¢i pro ucitele, kteri jiz nékolik let uci cizi jazyk. VSichni
dotazani vidi ve studijnich pobytech v zemi cilového jazyka velky prinos:

e  Mpyslim si, Ze by kaZdy ucitel ciziho jazyka mél alesporni jednou za pét let vyjet na néjaky jazykovy
pobyt. Hovorovy jazyk se strasné rychle vyviji a jd si myslim, Ze bychom méli drzet krok. Clovék
nemiiZe ziistat a ustrnout na néjaké trovni, tfeba osmdesdtych let, tak uzZ se dneska nemluvi. Musi se
vyvijet. Tak jak se vyviji slovniky a je treba kupovat kaZdych pét let novy slovnik, protoZe ten stary uz
je zastaraly, protoZe ta slovni zdsoba se hodné ménti. (9Df)

e Moznd, Ze si nékdo ani té akce nevadZi, Ze zjisti aZ po mésicich nebo po letech, jak tiZasnd akce to pro
jazyk a pro jejich dalsi jazykové vzdéldvdni toto je. (9He)

e  Pobyty v zemich, o nichZ ¢lovéek uci, to md samozri'ejmé na vyuku velky vliv i clovek se pak citi jistéjsi v
‘kramflecich’, kdyZ to rikd, protoZe to miiZe podloZit néjakou viastni zkusenosti. (9Ef-h)

e Je to fajn, jednak na odreagovdni, jednak na srovndni vyuky, jak kdo uci, protoZe se tam setkdvdme
s jingymi uciteli, at' uZ tedy od nds nebo z toho zahranici. (90c,d)

e Clovék se dostane i k materidliim, které nejsou v Ceské republice ani k dostdni. (90e)

e Ten jazyk se taky pordd vyviji a ten ¢lovek by mél mit prehled. Mél by navstévovat i zeme, jejichZ
jazyk uci, a je to nekdy problém, aby byl néjak aktivné v kontaktu. (9La)

e Mpyslim si, Ze to byl urcité obrovsky prinos, nejen co se tykd jazyka, ale také pozndvdni té zemé, tedy
redlii. Dokonce si myslim, Ze by to mélo byt pro jazykdre povinné a co nejcastéji. Kdyby to bylo
v mych sildch, tak poslu jazykdre minimdlné jednou za rok nékam ven. Myslim si, Ze optimdIni by
bylo tri tydny aZ mésic, to by bylo tiplné idedlni. (9Ba,b)

e Jd osobné bych se prikldnél i k tomu, aby se v urcitych cyklech kazdy vyucujici ciziho jazyka mél
dostat do ciziny, to je obrovsky prinos. (9]c)

Co se tyka dalSiho vzdélavani ucitelli, jsou nazory vSech respondentli podivuhodné jednoznacné.
Vsichni povazuji za nutné a prinosné, aby se ucitelé zucastiiovali seminart a kurzt dalsiho
vzdélavani. Mélo-li byt povinné, v tom se dotazani jiz tak neshodovali. Pét oslovenych souhlasi
s tim, aby bylo povinné, tfi ucitelé jsou naopak proti povinnému skoleni. Jeden ucitel navrhuje,
aby ucast na dal$im vzdélavani byla finan¢né ocenéna. Také vtom, kdo by mél tyto aktivity
organizovat, neexistuje shoda. Ctyfi respondenti by souhlasili stim, aby dalsi vzdélavani
zajisStovaly vysoké skoly. Jeden dotazany je proti tomu, aby na vzdélavani mél nékdo monopol.
Dalsim navrhem bylo, aby seminare zajistovalo Centrum zjistovani vysledki ve vzdélavani
Cermat a Vyzkumny ustav pedagogicky, kteii vytvareji materialy pro Skoly a maji, podle jednoho
z oslovenych ucitelli, nejvétsi prehled o novinkach.

S otazkou dalsiho vzdélavani ucitelG cizich jazykd tzce souvisi problém studijnich a
stipendijnich pobytli vzahrani¢i. Také vtéto otazce panovala shoda, vSichni ve svych
odpovédich vyjadrovali nadSeni z pobytt, kterych se zucastnili, a nékteri dokonce pozadovali,
aby ucitelé jezdili kazdy rok nebo alesporii v pravidelnych cyklech.

4.3.7 PROFESE UCITELE

Jak je ucitelské povolani hodnoceno verejnosti, dosvédCuji ankety a nékteré vyzkumy provadéné
v uplynulych letech. Tyto vyzkumy ukazuji, Ze ucitelska profese ma pomérné vysokou prestiz.
Vypovédi samotnych uciteld pri téchto vyzkumech vsSak dokladaji, Ze ucitelim piipada, ze



velejnost nedostatecné ocenuje povolani ucitele. Proto jsem se snazila ve svém vyzkumu zjistit,
jak hodnoti ucitelé cizich jazykd prestiz ucitelské profese a jaké kladné a zaporné stranky ma
podle jejich nazort ucitelska profese. V této kapitole predstavim odpovédi uciteld na otazky, jaké
klady a zapory ma podle nazoru dotazanych ucitelskd profese, jaci jsou soucasni zaci a jak
hodnoti prestiz ucitelt.

KLADY A ZAPORY UCITELSKEHO POVOLANI

Podle ocekavani vidi jako jeden z kladli dotazani ucitelé, stejné jako verejnost skutecnost, Ze
ucitelé maji dva mésice prazdnin, presnéji receno ctyricet dni dovolené. Ale i tento fakt ma své
stinné stranky.

e No, libi se mi prdzdniny. (16Ga)

e NemtiZu treba jet na dovolenou za levnéjsi penize pred sezonou a po sezéné a musim se péct u more
v nejvétsim slunicku. (17Ka)

e Vpodvédomi je zakotveno, Ze ucitel md prdzdniny, ale ono to tak neplati. Samozrejmé mdme
prdzdniny, ale myslim si, Ze kdyZ pracujete neustdle ve stresu s mladymi lidmi, tak tu dovolenou si
zaslouZite. Ale zase na druhou stranu nemyslim, Ze ve svém volnu nic nedéldme. Musime se neustdle
zdokonalovat a Skolit, abychom v tom trendu vydrZeli, abychom obstdli, abychom drZeli s mladymi
krok. (17]c)

Hlavnim problémem ucitelského povolani je podle vypovédi ucitel psychicka zatéz a také fakt,
zZe ucitel nékdy nevidi vysledky své prace.

e Je to takové vycerpdvajici, protoZe pordd musis byt ve stiehu, pordd musis tu tridu drZet, tu hodinu
musi$ byt naprosto fit, stoprocentné. A jakmile nékdy se mi stane, Ze nejsi na sto procent v porddku,
ty déti to vyciti a hned ta hodina se rozjede, takZe je to vypéti docela. Musis je drZet, musis je néco
naucit, musis vSechno sledovat. (17Kc)

e To jsou nesmirné ndrocné stresové situace kazdy den, i kdyZ samoziejmé jsou tam i krdsné chvilky,
ale je tam spousta stresu. (17Da, 16Db)

e Ja si myslim, Ze kaZdd prdce md svoje. Treba ucitelstvi mé strasné bavi, ale na druhou stranu strasné
vyCerpdvd. (16Dc, 17Dd)

o Je fakt, Ze clovek je po néjaké dobé jaksi ‘sesrotovany” a k tomu je potieba tak Sest, sedm let, aby
clovéka opustily vSechny idedly. (17Nb)

e VCera jsem zuril, protoZe jsem opravoval pisemky, a kdyzZ si ¢lovek uvédomil, kolik do toho vloZil,
kolik se s tim ‘napiplal’- a vysledek Zdadny. (17Df)

Mnoho lidi si také mysli, Ze ucitelé maji hodné volného Casu, protoze prima pracovni doba je 21,
resp. 22 vyucovacich hodin tydné. Ze se ucitelé v souvislosti s probihajici reformou, ale nejen
proto, musi stale vzdélavat, o tom pojednavala jiz predchozi kapitola. Spoustu ¢asu zabere taky
administrativa, prace s vypocetni technikou, priprava na hodiny, opravovani, organizace vylettl a
exkurzi, maturitni zkousky, takze nestaci 40 hodin na splnéni vSech povinnosti. (17Db)

e Cas je dnes velky problém vsech ucitelti, protoZe, vedle na strednich $koldch novych maturit, téch
problémtii je hodne, kterym se musi vénovat, takZe ta technika je zrejmé zase jeden z téch problémt,
ktery zabird cas. (17He)

e To, Ze nékdy je té prdce aZz moc, abych pravdu tekl. A co mi teda jesté ve skolstvi vadi, nesmirny
vzrist administrativy. Co vSechno musime vyplriovat, prokazovat a dokazovat! Je to opravdu
neobvykly ndriist. (17Ha)



e Vyuka je opravdu jen zdklad, pak je administrativa, pak jsou dalsi akce, které clovék déld pro Zdky
vrdamci $koly, vrdmci odpoledni. Pak jsou akce pro ucitele, vedeni semindri, stim taky souvisi
administrativa, vedeni kurzt, takZe ja miiZu zodpovédné prohldsit, Ze se v Zddném pripadé nenudim,
spise mi ty hodiny chybi. (17Hc)

e ProtoZe uZ uc¢im néekolik let, nestrdvim tolik Casu pripravou na hodiny jako driv. Ale pokud zacindm
s novou knizkou, tak je to horsi, to se musim pripravovat. A potom opravovdni a taky riizné akce jako
jsou vylety, maturity, to vsechno zabere hodné casu. (17Gd)

e Kdybych mél pracovat jenom ctyricet hodin tydné, tak nemdm polovinu testii opravenych a rekl
bych, ‘sorry’, mné skoncila pracovni doba, nemdm opravené testy. Moznd pristi mésic. (17Cd)

Kromé uvedenych praci, které casové zatézuji ucitele, je tfeba zminit organizaci zahrani¢nich
pobytl pro zaky, coz je véc, o kterou se ucitelé cizich jazyki staraji. Zahrani¢ni pobyty maji
pozitivni vliv na vztah zakl a studenti k cizimu jazyku, na jejich motivaci rozsSirovat své znalosti.
To potvrzuje v mém vyzkumu vypovéd' E: A taky mdm takovou zkusenost. Vyjeli jsme s ‘déckama’
na mezindrodni setkdni a to je velmi namotivovalo pro dalsi prdci. Zjistili, Ze byt' v jednoduchych
vétdch, ale po tom tydnu, Ze se domluvi a Ze se chtéji jesté vice domluvit. Byl to Ctrndctidenni pobyt,
byla tam ‘décka” z Némecka, Polska, Madarska, Rumunska a z Ceska a jesté z Litvy. 14 dnt tam
pracovali, délali pldan, ndvrh na vybudovdni parku mlddeZe, pozndvali okoli, museli se tedy domluvit
bud’v anglictiné, nebo némdiné, to pro né bylo uZasné prinosné. (21Ed)

Ze utitelstvi je profese, kterd je ¢asové naro¢nd, prokazal vyzkum Engelhardta zroku 1982
s 1200 uciteli riznych typt Skol v Némecku (in Ulich 1996, 50). Ve svém vyzkumu zjistil, Ze
priamérna pracovni doba ucitelli je mezi 51 a 46 hodinami tydné. K podobnym zavértim dosli pri
svém vyzkumu Habler a Kunz vroce 1985. (in Ulich 1996, 51) Podle toho vyzkumu zaujima
vlastni vyucovani méné neZ polovinu tohoto Casu, 30 % zabird priprava na vyuku, opravy a
hodnoceni, 6 % organizacni zaleZitosti, 4 % konference, porady a stejny podil ¢ini konzultace
s Zaky a rodici.

Finan¢ni ohodnoceni ucitelské profese je respondenty vétSinou hodnoceno jako nedostacujici,
pouze jeden z dotazanych si mysli, Ze je platové ohodnoceni dostacujici.

e  Nejsem spokojen s platem. (17Ga)

e A penize... Ne Ze bych si stéZoval, ale kdybych byl sdm, asi bych nezvlddl sam drZet ‘bardk’, mit auto,
myslim si, Ze to by nebylo redlné. Ted’ jsem se dival na vyplatni pdsku a sedmndct a piil tisice Cistého,
to se mi nezdd zase aZ tak bdjecné. (17Kf)

o Mpyslim si, Ze to ucitelské povoldni by mélo byt vice ohodnoceno. KdyZ srovndvdm jind povoldni, kde
se studuje na vysoké skole taktéZ, tak to naSe ucitelské povoldni je zpriimérovdno a myslim si, Ze
bychom trosku vice ocenénti si zaslouZili. Je to ndroc¢nd prdce. (17]h)

e Nastésti svoji prdci beru spis jako konicka. (16Kfe)

e Jad si ale nemyslim, Ze je to tak Spatné, na to jak dlouho pracuji, jaky mdm plat, tak mi to neprijde tak

svvs

hrozné. Myslim, Ze jsou daleko horsi prdce s nizZsim platem. (161d)
Ze je finanéni ohodnoceni uéitel nedostate¢né, doklada také citat z ¢lanku zveiejnéného
v ¢ervnu 2008: ,Priimérny plat ucitelii v CR &ini 20 800 korun, zatimco celostdtni priimér je o asi
tisic korun vyssi. Pres 20 000 korun vsak berou v priiméru pouze ucitelé s vice neZ Sestiletou praxi,
pedagog s praxi kratsi nezZ rok md v priiméru 14 800 korun hrubého. Vyplyvd to z priizkumu platii,
ktery v Cesku eviduje platy 150 000 lidi, z toho 4 000 ucitelii. U¢itelé jsou tak v pritméru na necelych



70 procentech platu lidi s obdobnym vzdéldnim, i kdyZ ne vsichni ucitelé musi mit ukoncené
vysokoskolské vzdeéldni. "7

Jako nejvétsi pozitivum profese vidi rada respondenti fakt, Ze pracuji s mladymi lidmi, coZ je
udrzuje také mladymi:

e Ucitelstvi md samé kladné stranky. To se nedd tak rict, vem bych popsal, Ze je ta prdce ucitele
nejhez¢i. KdyzZ ¢lovek pracuje se studenty a vidi, Ze je to bavi, maji pocit, Ze je to zajimavé, Ze jim to
k nécemu je a Ze se pri tom néco nauci. KdyZ vidim, Ze se za celou tu dobu méni a vyviji a clovék vidi,
Ze ten proces na hé md néjaky vliv, tak je to velice zajimavy zdZitek. (161b,c)

e Tady je spousta kladi, jsi pordd s mladymi lidmi v kontaktu a je tady spousta takovych Sikovnych
‘décek’, milych, uprimnych. (16K)

e A potom ¢im jsem starsi, tak jsem prisel na to, Ze mezi mladymi je ¢lovéku dobre. I kdyZ rikdm, jsou
to nékdy hulvdti, tak nds udrzuji ‘in". (16Ea)

o Klady? ...Samoziejmé je to vztah k mladym a vztah ucitelii k Zdkiim. Déti nds ovliviiuji v mysleni,

takZe si myslim, Ze mysleni nds starsich ucitelil je pruznéjsi a vic dovedeme pochopit problémy té
mladsi generace. Rekl bych, Ze nds pordd udrzuji tim ndbojem a v té mladosti. (16]b)

e Libi se mirelativni samostatnost prdce s mladymi lidmi. (16Gb,c)

Za klad povazuji osloveni ucitelé prazdniny, i kdyz zase vidi jako nevyhodu to, Ze tak jezdi na
dovolenou v dobé, kdy je hodné teplo a zajezdy jsou nejdrazsi. Nejvétsim pozitivem prace ve
Skolstvi je fakt, Ze ucitelé pracuji s mladymi lidmi, coZ je nuti, aby se neustale vzdélavali, zajimali

se o novinky, prosté je to udrzuje také mladymi.

7

Nevyhodou profese je Casova narocnost. Ucitelsky ivazek nezahrnuje pouze hodiny primé prace
ve vyuce, ale je treba ktomu pripocist také pripravy na vyuku, opravovani, zkouSeni,
administrativni praci, sebevzdélavani, u uciteli cizich jazykl jeSté preklady, korespondenci a
organizaci pFi mezinarodnich projektech a =zajezdech. Mnoho zrespondentli uci také
v jazykovych kurzech, ¢imz si mimo jiné vylepsSuji svoji financ¢ni situaci, ktera podle vypovédi
uciteld neni prilis dobra. OvSem nejvétSim problémem prace ucitele je stres. Ucitelé uvadi, ze
jejich profese je velmi vycCerpavajici, musi byt stale ve strehu a fit, aby dokazali zvladnout zatéz
ve vyuce.

ZAcI

A jaci jsou podle nazoru dotazanych zaci, to byla dalsi otazka polozena pii interview. Je
potésitelné, Ze si nékteri ucitelé mysli, Ze se mlada generace zménila spise k lepSimu.

#7Tuto zpravu potvrzuji také statistické tidaje, které uvadi, Ze primérny plat v Ceské republice je 24 282
korun a primérny plat pedagogickych pracovniki regionalniho skolstvi ¢ini 23 899 korun, tedy 98,4 %
primérné mzdy. ,Mladi ucitelé maji o tietinu nizsi primérny plat ve srovnani s platovym priimérem téch,
kteri maji vysokoskolské vzdélani druhého stupné. Nejstarsi ucitelé strednich Skol nejsou na tom o
mnoho lépe, p¥i stejném srovnani maji az o Ctvrtinu nizsi primérny vydélek.“4”
http://www.profesia.cz/cms/dokumenty-na-strance/informace-a-analyzy/ucitele-strednich-skol-se-nad-celostatni-
prumernou-mzdu-dostanou-az-po-deseti-letech-praxe-v-oboru/42728 [24.6.2010]



Nebudu si stéZovat, Ze jsou horsi, mohl bych rici, Ze skoro naopak. V poslednich péti letech je ta
generace aktivnéjsi, samostatnéjsi, zvidavejsi, v néCem moznd povrchnéjsi, ale rozhodné ne horsi.
Libi se mi, Ze uZ ustoupila doba, kdy se spoluZdci posmivali takzvanym Sprtiim, dneska si jich spiSe
vazi. (12Fd)

Ja si teda viibec nemyslim, Ze se zhorsili. Opravdu se rikd, Ze ted’ jsou takovi Zivejsi v téch niZsich
rocnicich. Myslim si, Ze my jsme zrovna $kolou, kde je tradici, Ze problémy s kdzni nejsou a Ze na nasi
skole panuje takové prijemné klima a ani Zddné kdzeriské problémy neresime ani na poraddch,
nedochdzi k nim. (12Hb)

Rozhodné si nemyslim, Ze by byla dne$ni mlada generace horsi, ale maji jiny okruh zdjmii. (12]b,c)
Mpyslim si, Ze jsou i vice ovlivnéni technikou, mobily a modernimi pristroji. (12]e)

Méné ctou, tim pddem moznd maji trosku horsi vyjadrovaci schopnosti, vyjadiuji v heslech,
zkratkovité. (12]g)

O tom, Ze se méné Cte, to vi dneska kaZdy, a je s tim vSechno spojeno. (121d)

Na druhé strané vice se orientuji v rychlosti, ve vyhleddvdni informaci, v pruznosti, maji vétsi obzor,
v ¢em se orientuji. (12]i)

Ale na druhou stranu, jsou tak chytri nékdy - a to je tiZasné. (12Ke)

Ale zmény ve spolecnosti a rychly rozvoj techniky maji i negativni disledky, které se na
soucasné generaci zaki projevuji. Rozvoj je rychly a myslim si, Ze to musi na ¢lovéku nechat néjaké
ndsledky, kdyZ se musi tak rychle prizptisobovat tém zméndm. Musi to mit néjakou odezvu nékde
jinde, takZe s tim moZnd jsou potom spojené ty problémy, jako disciplindrni a podobné. (121b,c)

Déti maji vétsi sebevédomi neZ drive, autorita uZ neni takovd, jak byvala, takZe si dovoluji a odporuji.
A i u maturity kolikrdt resime riizné konflikty, kdy rodice i studenti si stéZuji na néco a nejsou
oprdvnéni. (12La,b)

Zdci jsou dnes spise individudingjsi. Nékteri jsou nevychovani, nemaji zdkladnf spolecenské ndvyky.
Ale za to ti'eba mohou rodice, oni za to zase aZ tak nemiiZou. Nékteri jsou z rodin, kde na né opravdu
nemaji ¢as. Nékdy jsou takovi zIi. (12Ka)

TakZe podle toho, co je dnes, jak to hodnotim, aspon kluci, co nastupuji prvni rocniky, to jsou hulvdti
prvni tridy. Viici sobé jsou neskutecné sprosti. No a co se tyCe vztahu ke vzdéldvani, tak v podstaté my
je jenom obtéZujeme. (12Ed)

Je tady ve Skole spousta ‘hajzlikii’, ale to je vsude. JenZe to jsou takovi ti mladi a trosku se s nimi dd
jesté néco délat. (16Kc,d)

MozZnd musis byt vice ve sti‘ehu neZ pred dvaceti lety. Oni se snaZi nékdy té nachytat, jsou skodolibi,
takZe tohle je na tom povoldni désné. Pordd se musiS hlidat, abys nemél nekde jednak néjakou
Smouhu a roztrZené kalhoty a abys byl vyspany, abys byl fit a dobre naladény, abys byl pordd nad
nimi a ‘furt’ drZel opraté. (12Kd)

Je dnesni mlada generace horsi nez ta diivéjsi? Na tuto otazku odpovédéli tri ucitelé, Ze ano, Ze
jsou horsi, ale tfi tvrdi, Ze si nemohou stézovat, Ze by byli horsi, spiSe naopak, jsou aktivnéjsi,
samostatnéjsi, zvidavéjsi, maji vétsi obzor, umi vyhledavat informace. Mozna jsou trochu
povrchnéjsi, maji horsi vyjadrovaci schopnosti a jsou zivéjsi. Urcité maji jiny okruh zajma a jsou
hodné ovlivnéni ménici se technikou. UcCitelé, ktefi si na zaky stézuji, kritizuji je, Ze jsou
nevychovani, coz je nékdy vina rodicti, ktefi na né nemaji cas, jsou Skodolibi a vii¢i sobé velmi

PRESTIZ UCITELSKE PROFESE



Nasledujicim problémem, kterému jsme se vénovali pti interview, byla otazka prestize ucitelské
profese. Prestiz je spolu se vzdélanim a prijmy jednim ze zakladnich ukazatelli socidlniho statusu
skupiny. Ze pifjmy uciteld jsou u nas pod republikovym priimérem, ukazala jiz predchozi
kapitola, jak si tedy dotazani mysli, Ze spoleCnost ocenuje praci uciteld, byla otazka, na kterou
respondenti odpovidali zcela shodné. VétSina si mysli shodné s respondentem I: Co mi vadi u
toho povoldni nejvic, je nizkd spolecenska prestiz. (151a) BohuZel j@d mdm v posledni dobé pocit, Ze
prestiz ucitele jde hodné dolii. Mé to tieba mrzi, jd si myslim, Ze to délaji hodné média, Ze se nékteré
véci zbytecné medializuji. (15Dc) Také K tvrdi: Myslim si, Ze ucitelskd profese moc oceriovdna neni,
ta prestiZ néjak nic moc. Musim rict, Ze jd nevykrikuji, Ze jsem ucitel, kdyZ nékde jsem. (15Ka)

o A taky kantoriim nejde o penize nebo o néco takového. Jim jde, jd si myslim, aspori mné jde o to, Ze
bych byl rdad, aby skoly byly dobre vybavené, aby se ndm dobre ucilo a aby ‘décka’ dostaly néco do
Zivota. Ale bohuZel médii jsme bohuZel posuzovdni jinak. Tak jsme stavéni do negativni pozice,
protoZe mi pordd f'veme o penize, Ze chceme jenom penize a Ze mdme spoustu volna, coZ mé celkem
mrzi. (15Dc)

e Myslim si, Ze prdce ucitele nebyvd doceriovdna, Ze délaji tolik Cinnosti, které by v Fadé povoldni nikdo
nedélal. Samozrejmé je déldme v podstaté zadarmo. Ale je dobré, Ze jesté ucitelé jsou motivovdni, Ze
je prdce bavi, protoZe jinak by to urcité neslo. (17Hf)

e No a potom bych rekl, Ze ucitelské povoldni v dnesnich spolecenskych hodnotdch nemd tak vysokou
prestiz. Zdci si chtéji vdzit osobnosti, ale kdyZ celd spole¢nost tak na sto procent neuzndvd ucitelské
povoldni, tak se to odrdzi i v mysleni mladych. (15]a)

e (elkové spolecnost asi nedoceriuje tu prdci. Oni si mysli, Ze oduc¢ime téch svych pdr hodin a tim
skoncime, ale zrovna u téch jazykii Cestina, néemdcina, to je strasné mnoZstvi prdce navic, jako je
opravovdni, skoleni, a clovék je pordd aktivni a musi se pordd vzdéldvat a to uZ se nevidi. (15Lc)

e Nekteri lidé si mysli, Ze mdme pordd jenom volno a popijime kafe, jini vidi ndrocnost prdce, stres a
zdtéz (15Ga)

Ale vjednom pripadé ma dotazany i kladnou zkuSenost. Myslim si, Ze prdce ucitele neni prilis
oceriovdna. Na druhou stranu, nékteri lidé maji predstavu, Ze ucitelé jsou vSestranni a schopni.
ZdleZi na tom, s kym hovorim, abych to posoudil, a také na situaci. Nedd se rici, Ze by se to zménilo.
Utitel je tak trochu pordd sluZebnik stdtu a reZimu. (15Fb,c)

A na zavér vyrok jednoho z mladych uciteld, ktery si mysli, Ze by se ucitelé méli vice branit a
prosazovat: Tak, co jsme si navarili, tak to mdme! Jd si myslim, Ze si za to miiZeme sami. Pokud je
Spatnd, tak je to nds problém. Ucitelé, kdyZ se nastvou, tak jdou do prdce, Ze jo. Tak si ponaddvaji a
jdou do prdce, protoZe mnozi reknou: ,A jad vdm na to kaslu.” A jdou ucit a nikdo to ani
nezaznamend, v novindch se to ani neobjevi, ministryné o tom tfeba ani nevi. A pro¢ by méla?
Dohddaji se odborové svazy, vSechny, které jsou. A pak se zjisti, Ze by byla fakt potireba odborovd
komora, kterd nenf a kterd by hdjila néjaké prdva, jako to maji tieba Iékari nebo prdvnici. TakZe jd
to vidim tak, Ze kdyZ to nékdo neudéld, tak to nebude. KdyZ se prosté nenajdou ti rozumni, kterf se
budou schopni domluvit, tak si budeme ‘furt” jenom stéZovat. A nikdo nds nebude poslouchat.
(17Nc)

VétSina dotazanych si stéZuje, Ze prestiz ucitelské profese je nizk3, Ze spolecnosti neni docenéna.
Pouze dva respondenti pripousti, Ze jsou lidé, kteri si prace ucitele vazi. Tyto vysledky jsou
vrozporu s vysledky nékterych vyzkumi. Napriklad dotaznikové Setieni Centra pro vyzkum
verejného minéni Sociologického Ustavu Akademie véd z Cervna 2007, kdy bylo dotazovano
1013 obyvatel Ceské republiky nad 15 let, uvadi, Ze na prvnim misté v hodnoceni prestiZe jsou
z 26 profesi na prvnim misté 1ékari (88,2), za nimi védci (81,8), na tretim misté jsou ucitelé na



vysoké skole (77,5), na ¢tvrtém misté se 71,2 body zdravotni sestry a na patém s 71,1body z 99
moznych ucitelé zakladni skoly.48

ZMENA PROFESE, SKOLY

Z patnacti respondentli devét vypovidalo, Ze o zméné profese neuvazuji, Ze se jim prace ve
skolstvi libi (A, B, G, 1, ], K, L, M, 0). Z téchto deviti respondentli sedm je spokojeno na typu skoly,
na kterém pracuje, a proto nechtéji ani piejit na jiny typ Skoly (A, B, C, H, ], K, M). Jsou to ucitelé
jak gymnazii, tak strednich odbornych skol. M si mysli, Ze na zménu profese uz je v jeho pripadé
pozdé. O zméné Skoly piremysli G, ktera uci na soukromé skole, a J, ktera by byla ochotna odejit
na jakykoliv typ skoly jakékoliv tirovné. ] uz ucila na ¢astecny uvazek jiz témér na vSech typech
Skol a podobné jako M, ktery jiz ucil na mnoha Skolach, si mysli, Ze Zaci jsou vSude stejni. Také N
si nemysli, Ze by nékde byli Zdci néjak extra lepsi (12NKk), prestoze ucil teprve na dvou typech skol.
Pro G je diileZité, aby na skole byl dobry kolektiv ucitelti, aby se tam citil dobre. (24Gc)

O odchodu ze skolstvi vazné uvazoval vdobé, kdy jsem snim délala interview, jeden
z respondentl. N chce zménit profesi, protoze je podle jeho slov potreba tak sest, sedm let, aby
clovéka opustily vsechny idedly. Mysli si, Ze to neni problém profese, je to Cisté jeho problém,
problém profese si netroufd odhadnout. Mysli si, Ze ta profese nemd néjaky zdsadni, velky problém.
(24Nc,d) Ovsem také rika: Na druhou stranu se mi néjak extra nechce zacinat znovu. Ale moZnd by
to bylo lepsi. UvaZuji zcela vdzné, Ze toho nechdm, protoZe nékteré véci mé opravdu nebavi. (24Ne)
Z rozhovoru s N vyznivj, Ze je zklamany nezajmem zakd, ktefi se nechtéji ucit, prestoze se snazi
ve vyuce cizich jazykd ménit metody a formy prace, hleda ucebnici, ktera by zaklim nejvice
vyhovovala, zpestifuje vyuku praci s pocitaci, internetem, interaktivni tabuli: Vzpomindm na
v§echno mozné a kombinuji, co jsem se dozvédél nového, ale nardzim na tu netecnost a nezdjem,
stddovost. (12Na) Jd se miiZu stavét na hlavu a je to zbytecné, jim se nechce. A rozhodné si ddvdm
pozor na to, aby hodiny nebyly jenom jeden monoliticky blok, Sedivy, snaZim se to stridat. (12Nb)
Dalsi skutecnost, ktera podle rozhovoru N vadi, jsou Spatné vztahy mezi uditeli, které jsou na
jejich Skole, o nékterych lidech ve skolstvi si mysli, Ze by bylo lepsi, kdyby odesli: Mnozi maji
problémy treba pozdravit nebo na pozdrav odpovédeét a clovék md obcas pocit, Ze vyrusuje hlasitym
»~dobry den”. A to je prdvé to, Ze jd si myslim, Ze spousta lidi tady uZ nemd co délat. Jsou tady lidi,
kteri neumfi délat nic jiného - a to tady bych vztdhl na celé skolstvi. N nema strach, Ze by se jinde
neuzivil. Za par mésicti po naSem rozhovoru se N rozhodl opravdu ze Skolstvi odejit a nastoupil
do pocitacové firmy, ve které pracoval jiz predtim externé.

Dva kolegové si mysli, Ze neni dobré setrvavat cely Zivot na stejné skole nebo v jednom povolani.
B by rekl, Ze by to po nékolika letech uceni prospélo kaZzdému uciteli, aby ztoho ucitelského
povoldni trosicku vysadil. On sdm byl rok mimo Skolstvi, a pokud md otevrené rict sdim za sebe, Ze
mu to, mysli si, strasné prospélo. Clovék ziskd moznd takovy nadhled a kdyby to bylo v mych sildch,
tak bych rekl, Ze by to po nékolika letech uceni prospélo kaZdému uciteli. Ale na druhé strané mu po
tom roce ‘décka’ chybély. D tvrdi s lehkou nadsazkou: Je dobré se vyvijet a vyzkouset si. Proto jsem
uZ taky zkusil vice mist. ProtoZe si myslim, Ze neni v porddku, kdyZ je nékdo na jednom misté, ucf
ti‘eba Ctyricet let. Ze se to na ném hodné podepise. A nevim, jestli budu chtit ucit cely Zivot. To ukdze
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cas. AZ budu muset chodit do $koly s nepriistielnou vestou, tak se asi zamyslim, jestli mi to stoji za
to. (24De,f)

D uvazuje obcCas nejen o zméné profese, ale také o zmeéné Skoly, i kdyz ho ucitelstvi strasné bavi.
Ale na druhou stranu strasné vycerpdvd: Tak jsem tikal, Ze pjdu ucit na gympl. To urcité 1aka,
jiny typ Skoly, strasné meé laka ucit na vysoké Skole. To je takova moje ambice, Ze bych si to
chtéla jednou zkusit, jaké to je. Protoze to taky muze byt zajimavé, protoZe mam zkuSenost
s praci s dospélyma, protoze jsem ucil a u¢im i ted’ dospélé, zZe je to strasné fajn prace, délam to
hrozné rad. Chtél bych to teda zkusit i na té vyssi drovni, teda na vysoké skole. Ale zase mam i
dalsi ambice. Hrozné by se mi libilo ve Skolce. Je to velky rozdil a vim, Ze na to nemam vzdélani,
Ze je to pro mé nedosazitelné. No clovék ma rizné napady, taky podle nalady, Ze s tim ‘Svihne” a
Ze pujde treba do néjaké firmy, Ze ho budou zivit jazyky, téch moznosti je v podstaté hodné.
Clovék, ktery ma jazyk, ma hodné moZnosti. A ucitelé jsou hodné flexibilni. Jde o to se nebat a
zkusit to. (24Da-d) D tedy nevylucuje, Ze by odesla ze Skolstvi a pracovala v oboru, ve kterém by
mohla vyuzit své znalosti cizich jazykl, protoZe ji obcas pii praci s Zaky pripada, Ze pres vSechno
usili, které do prace vklada, nevidi vysledky své prace. DalSim problémem jsou podle nazoru D
ne vzdy idealni pracovni podminky: Myslim si, Ze je to hodné o vybavenosti skol, a taky jsme
tlaceni k tomu, abychom ke kaZdému pristupovali individudlné, ale pri poctu studentii ve tiiddch to
nejde. Jd nemdm $anci, ja bych chtéla, jd se snaZim, ale nemiiZu se rozkrdjet. (17De,f)

Také F ma podobné jako D obcas chut odejit ze Skolstvi, kdyZ se mu zd4, Ze vynaloZené usili
neprinasi takovy efekt, jak by si predstavoval. Ale odejit nemini, protoze md pocit, Ze nic jiného
neumi (24Fb): Jd jsem si to ekl nékolikrdt, ale zdleZi na tom, v které fazi skolniho roku to je. Nékdy
jsou takovd krizovd obdobi. Nékdy se mi nepovede hodina, i kdyZ jsem to stejné ucila vicekrdt a jd
jsem z toho takovd nestastnd. Nebo mdm pocit, Ze ty vysledky u Zdkii se nedostavuji, i kdyZ se
snazim sebevic. Nékdy mdm naopak néjaky maly tspéch, tak se z toho zase vzpamatuji. (24Fb)

Zajimavé je, Ze tri kolegové (K, L, B) vypovidali, Ze pokud by uvazovali o zméné profese, chtéli by
délat privodce, delegata, prosté zaméstnani, které je spojeno s cestovanim. Pritom jenom jeden
z nich (B) ma jako druhy predmét aprobace zemépis, dalsi dva (K, L) Cesky jazyk. Dva nynéjsi
ucitelé ciziho jazyka (L, B) tuto praci vykonavali béhem studia a L si ztohoto diivodu zvolil
studium ciziho jazyka. Ale vSichni jsou nyni spokojeni ve skole, na které uci, a neuvazuji o tom, Ze
by ze Skolstvi nebo ze $koly, kde pisobi, odesli.

0 zméneé profese uvazovali diive dva respondenti (M, E). Oba shodné v rozhovoru uvedli, Ze jsou
na takovouto zménu po dvaceti letech prilis staii, Ze na zménu profese je pozdé. E navic dodava,
ze kdyZ pred padr lety chtél jit pracovat do néjaké firmy, ve které by mohl vyuZit své znalosti ciziho
jazyka, zjistil, Ze nestaci jen umét jazyk, clovék musi mit i néjaké jiné odborné znalosti.
(24Eb)Vétsina dotazanych uciteli se vyjadrila, Ze jsou se svoji praci spokojen, Ze nemaji v
umyslu zmeénit profesi. Pét z nich by o zméné zameéstnani uvazovalo, kdyby dostali dobrou
nabidku.

Také Urbanek (2001) ve svém dotaznikovém vyzkumu zjistoval, jak studenti vnimaji realitu
budouci profese. Vysledky interview se pomérné vyrazné lisi od vyzkumi ziskanych v této
studii. Ucitelstvi by za Zadnou jinou profesi nevyménilo 12.3 %, pro zménu profese se
kategoricky vyjadrilo 5 % dotazanych. Vice neZ polovina (57,1 %) uvedla, Ze pokud by to bylo
vyhodné, pak by o zméné profese uvazovala a dalSi témér tretina (24,1 %) pripustila, Ze by
ucitelskou profesi opustila alespoin na néjaky cas. Podil budoucich ucitelli, ktery uvazuje



jednoznacné nebo castecné o odchodu z profese, je velmi vysoky, coz se shoduje i s dalSimi
vyzkumy z této oblasti. (Stranska 1996, Havlik 1997)

Jiz zminény vyzkum Ministerstva Skolstvi Analyza predpokladi a vzdélavacich potieb
pedagogickych pracovnikli pro zkvalitiiovani jejich prace z dubna 2009 dospél k podobnym
zavérim. ,38 % respondentl by si po zkuSenostech vybralo jiné povoldni. Nejvyznamnéjsim
diivodem k tivahdm o ukonceni profese ucitele je psychickd a fyzickd ndroc¢nost povoldni (73 %).
Dalsim diileZitym diivodem jsou Zdci, kteri nemaji zdjem o vyuku a nerespektuji ucitele (68 %).
VWznamné je i Spatné financni ohodnoceni a maly rozdil v ohodnoceni sSpatné a dobré prdce, ddle
nizkd spolecenskd prestiZ a nechut’ jednat s rodici, kteri nerespektuji ucitele.“49

4.4 7ZAVERY KVALITATIVNIHO VYZKUMU

Tato kapitola predstavila vysledky analyzy rozhovori s patnacti respondenty vyzkumu, ktefi se
vyjadiovali k problematice volby ucitelského povolani, k priibéhu svého studia na vysoké skole,
k otazkam role ucitele cizich jazykil a k jeho kompetencim, mluvili o svém postoji k reformé a ke
komunikativni metodé vyuky jazyki a v neposledni radé k profesi ucitele.

Dotazani odpovidali, Ze si zvolili profesi ucitele, protoZe se jim prace libila, nékteri méli vzory
v rodiné a také proto, Ze maji radi déti. Néktefi pivodné toto povolani délat nechtéli, zajimali se
vétSinou o cizi jazyky, které je bavily. Jak bylo Feceno, mélo nékolik oslovenych uciteli vzory
vrodiné, navic skoro vSichni respondenti mluvi ve svych vypovédich o kladnych prikladech
svych ucitelt, které méli na zakladni, stredni nebo vysoké skole.

Dale bylo v rozhovorech diskutovano studium na vysoké skole. Je potésitelné, Ze vétsSina z uciteld
se vyjadrila, Ze byli na vysoké Skole dobre pripraveni po strance odborné, Ze jejich teoretické
znalosti byly na vysoké urovni. Nékteri kritizovali nedostatek hodin praxe a malo hodin
didaktiky ciziho jazyka. Ti, ktefi méli béhem studia moZnost zucastnit se dlouhodobéjsich
studijnich pobytl v zahranici, velmi kladné hodnotili prinos téchto pobytl po strance jazykové,
ale byli jim prinosem také, co se tyka samostatnosti a poznavani jiné kultury a zemeé.

Nasledujici kapitola se vénovala roli ucitele cizich jazykd, dkoltim, které plni ve Skole i mimo ni
v souvislosti se svoji odbornosti, vztahu uciteli Kk probihajicim zménam ve Skolstvi a
kompetencim, které by mél ucitel s diirazem na kompetence uéitele cizich jazyki. Ukoli, které
ucitelé cizich jazykl plni v souvislosti se svym predmétem, je dlouha rada. Jsou to kromé vyuky
také priprava na ni, opravovani testd, eseji, praci zakil, zkouSeni. K piipravé na vyucovani je
tieba zapocitat sledovani aktualnich cizojazy¢nych odbornych Casopisii a ¢asopist pro mladez,
odborné literatury, vyhledavani textd a cviceni na internetu, sledovani cizojazy¢nych programi
v televizi a film@. V neposledni radé sem patii Gcast na akcich dalsiho vzdélavani uciteld. To vSe
je potreba, aby ucitelé zlstali v kontaktu s cizim jazykem a aby ve vyuce pouzivali moderni
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metody. Nedilnou soucasti dal§iho vzdélavani uciteli cizich jazykG by méla byt, podle nazoru
respondentd, Gicast na zahranic¢nich studijnich pobytech, kde se setkavaji se soucasnymi pristupy
k vyuce jazyk(, poznavaji jazyk a zemé, jejiz jazyk vyucuji. Aby zaky motivovali k uCeni se cizimu
jazyku, snazi se organizovat pro zaky zahrani¢ni zajezdy a mezinarodni projekty, protoze zde
maji ucastnici mozZnost zjistit, jak potifebna je znalost jazykl. Nedilnou soucasti dalSiho
vzdélavani uciteld je samostudium, které také ucitellim zabere pomérné hodné casu.

Dalsi ¢ast prace se zabyvala vztahem ucitelli k reformam ve Skolstvi. Je potésitelné, Ze vétSina
respondentii vitd zavedeni statnich maturit, predevSim proto, Ze si mysli, Ze nova zkouska
z ciziho jazyka je dobre pripravena a néktefi jiz absolvovali fadu seminaii k této problematice.
Pouze nékolik dotazanych si mysli, Ze nova maturita neni dostatecné propracovana a jsou proto
zastanci jejiho odloZeni. Postoj kzavadéni ramcovych programii je u oslovenych uciteld
rozporuplny. Nékteri je vitaji, protoze Skolni vzdélavaci programy zvétSuji autonomnost skol a
uciteld a umoznuji profilaci $kol, pokud jsou dobie pripraveny. Nékteri ucitelé, predevsim ze
Skol, které jesté skolni vzdélavaci program netvorily, se obavaji, ze komunikace mezi uciteli bude
velmi obtiZzna, Ze se nebudou schopni rozumné domluvit. Mnoho ucitelli kritizuje zptsob
zavadéni programt, na které nebyli ucitelé dostatecné pripraveni. Také v otazce vyuzivani
modernich technologii ve vyuce a v pripravé na ni jsou mezi uciteli rozdily. VétSina ucitell vSak
ma dojem, Ze prinos téchto didaktickych prostredkt je velky a radi je vyuZzivaji. Pouze jeden
ucitel se vyjadril, Ze ma z této techniky strach a pouziva ji viibec nebo minimalné.

Postoj ucitell cizich jazykl k soucasné komunikativni metodé vyuky je jednoznacné pozitivni.
Vsichni znaji a pouzivaji aktivizujici metody, jako je prace ve dvojicich a ve skupinach,
projektovou vyuku nebo praci na stanovistich. Ocenuji jejich prinos pro rozvoj komunikativni
kompetence zaki, i kdyz jsou si védomi toho, Ze jejich priprava da hodné prace a zabere spoustu
Casu a Ze je hluk ve tridé pti nich vétsi, nez kdyz vyucuji frontalné. VétSina respondentd také
pouziva ucebnice cizich jazyk, které jsou koncipovany podle principti komunikativni metody a
ramcovych vzdélavacich programt, pouze jedna Skola jeSté pracuje s diive osvédCenymi tituly.
Ve shodé s komunikativni metodou se také dotazani ucitelé snazi pouzivat ve vyuce matersky
jazyk co nejméné, a pokud mozno davat pokyny od zacatku v cizim jazyce. Gramatiku a nékterou
slovni zasobu vsak vysvétluji Cesky, protoze je to rychlejsi, a také se obavaji, Ze v cizim jazyce by
tomu Zaci nerozuméli.

Ucitel by tedy mél byt podle vypovédi dotazanych nejen odbornikem ve svém oboru, ale také
vybornym organizatorem, vychovatelem, poradcem. Ucitel cizich jazykl by mél navic dokonale
umeét cizi jazyk, ktery vyucuje, a mél by znat zemi, jejiz jazyk uci, aby mohl zakim priblizit realie
a kulturu dané zemé. Idealni je, kdyZz zna zemi z vlastnich navstév. Jak uz bylo receno na zacatku,
je ucitel také mnohym zakim vzorem a miiZe ovlivnit jejich volbu budouciho povolani.

Jako pozitivni na praci ucitele vidi respondenti na ucitelské profesi prazdniny, které jsou podle
jejich vyrokli odménou za stresujici a Casové narocnou praci. NejvétSim kladem je vsak
skutecCnost, Ze pracuji s mladymi lidmi a tato prace je bavi, prestoZe je dneSni mladez podle
nazoru nékterych dotazanych zivéjsi, nevychovana a Zaci jsou na sebe hrubi. Jini si ale mysli, Ze
Zaci nejsou horsi, Ze jsou prosté jini, zvidavéjsi, samostatnéjsi, maji vetsi prehled, jsou hodné
ovlivnéni technikou. Také autorita ucitelli u zakl klesa, coz asi souvisi s celkovym postojem
spolecnosti k ucitelské profesi. Prestiz ucitelské prace je podle vétSiny dotazanych nizka, pouze
dva z nich si mysli, Ze nékteri lidé praci ucitelli ocenuji. To souvisi pravdépodobné také s nizkym
platem ucitelli, na ktery si nékteri ucitelé stézovali.



Protoze vzorek uciteld, se kterymi byly vedeny rozhovory, je patnact respondentt, byl pro
zajisténi validity vypracovan k nékterym problémlim dotaznik s cilem zjistit u vétStho poctu
respondentt, jaké jsou jejich nazory na nékteré problémy, kterymi se interview vénovaly.
Vysledky tohoto dotaznikového Setreni predstavuje nasledujici kapitola.



5 DOTAZNIKOVE SETRENI{

Vysledky analyzy jednotlivych interview a jejich srovnani byly natolik zajimavé, Ze bylo
rozhodnuto, kromé porovnani nékterych klicovych kategorii s vysledky jinych Setfeni, provést
k vybranym problémtim jeSté dotaznikové Setreni, které by diky vétSimu poctu respondenti
umoznilo jejich zobecnéni.

5.1 PREDVYZKUM

V ramci pripravy interview byl vroce 2007 uskutecnén kratky predvyzkum. Ucitelé, ktefi se
Gi¢astnili seminard dal$iho vzdélavani, které organizoval nebo na kterych participoval Ustav
cizich jazyku Slezské univerzity v Opavé, byli pozadani o vyplnéni dotazniku (Dotaznik Dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovniki, viz priloha) s uzavienymi i otevienymi odpovéd'mi.

V predvyzkumu odevzdalo dotaznik 138 ucitelti cizich jazyki. Z toho vétSina ptlisobi na strednich
odbornych skolach (73 respondentti). PocCetné silné zastoupena byla také skupina uciteld
vyucujicich na riiznych typech gymnazii (36). Do predvyzkumu se ale zapojili také ucitelé ze
zakladnich (7 respondenti), jazykovych (6 respondentli) a vysSich odbornych skol (3
respondenti), takze byli zastoupeni ucitelé vSech typi Skol. Nékteii ucitelé (31) plisobi na vice
Skolach.

Zajimavé bylo zjisténi, Ze z poctu 120 uciteld, kteri zatrhli odpovéd zjistujici jejich veék, je
nejpocetnéji zastoupena skupina ucitelid ve véku do 35 let (46 uciteld). V rozpéti 36 - 45 let bylo
33 ucitelli a mezi 46 a 55 lety 30 uciteld. 11 ucitelt bylo starsich 55 let. V dotaznikovém Setreni
nebyla tato otazka ucitellim poloZena. ProtoZe dotazniky vyplinovali castnici seminart dalSiho
vzdélavani ucitelq, je potésitelné, Ze i mladi ucitelé po skonceni svého vysokoskolského studia
maji zajem se vzdélavat v oboru.

Ctvrtd polozka dotazniku v predvyzkumu se vztahovala ke kvalifikaci uciteld. Vétsina
respondentii absolvovala magisterské ucitelské vzdélavani na vysoké Skole (85). 37 uciteld
absolvovalo nékterou z forem dalkové vzdélavani, 16 respondenttli studovalo v zahranici. Kratsi
formy dalSiho vzdélavani, jako jsou metodické seminare, jazykové kurzy nebo intenzivni
jazykové kurzy, navstévovalo 83 ucitell. Tato polozka je ponékud zkreslend, protoZe pouze tri
ucitelé odpovédéli, ze navstévuji metodické seminare, ale dotaznik jim byl pravé na takovémto
typu dalsiho vzdélavani predlozen. Ucitelé cizich jazyki, ktefi participovali na predvyzkumu,
zastavaji ve skolach funkce tiidniho ucitele (69) nebo predsedy predmétové komise (13), pracuji
jako lektori jazykového vzdélavani (19), podili se na projektech (24), na partnerskych vyménach
skol (4) a ptsobi ve vedeni Skoly (6). V odborové organizaci je zapojeno pouze Sest uciteld.

Dalsi blok otazek se vztahoval kvyuce ciziho jazyka. Podle odpovédi uciteli je vztah zakd
k cizimu jazyku kladny (9) nebo spiSe kladny (79). Nikdo z nich si nemysli, Ze by byl postoj zakt
k vyuce ciziho jazyka zcela zaporny, ale dvacet ucitelli se domnivj, Ze je spiSe zaporny. Nejcastéji
se vyucuje na Skolach anglictina (62 odpovédi), na druhém misté je zatim némecky jazyk (46
odpovédi) a s velkym odstupem nasleduje rustina (5 odpovédi), francouzstina (2 odpovédi) a
Spanélstina, japonstina, hebrejsStina, nizozemstina, latina a slovenstina (1 odpovéd’). Vétsina skol



vyucuje cizi jazyk s hodinovou dotaci tii hodin tydné (71), ¢tyfi hodiny tydné ma 35 skol, pét
hodin pouze Sest skol a Sest hodin pét Skol. Nizsi pocet hodin, tj. dvé hodiny tydné, vyucuje cizi
jazyk 25 Skol ze zkoumaného souboru. Dalsi cizi jazyk ma v nabidce 108 $kol, tfi hodiny tydné
mu vénuje 47 Skol, dvé hodiny 45 Skol, 15 Skol dokonce 4 hodiny. Tyto udaje jsou zkresleny
skutecnosti, Ze dotaznik mohlo zodpovidat vice uciteld z jedné skoly.

Pro vyuku ciziho jazyka vyuzivaji ucitelé podle predvyzkumu predevsim skupinovou praci (87),
48 ucitell zarazuje do vyucCovani projektovou metodu, pocita¢ vyuziva 47 uciteli a praci na
stanovistich 27 uciteld. Pomérné hodné je zastoupena frontalni vyuka (35 uciteld), naopak
pirekvapiveé malo je zarazovana prace ve dvojicich (1). Nejcastéji vyuzivaji ucitelé ve vyuce ciziho
jazyka video (56) nebo CD (56) a DVD (19). Respondenti pouzivaji také internet (19) nebo
pocitac (13).

Interview se zabyvalo také nazorem ucitelli na jejich pregradualni vzdélavani, proto byly do
predvyzkumu zarazeny také polozky ktéto problematice. Zde byla vyuzita oteviena forma
odpovédi. VétSinou se respondenti domnivaji, Ze pri studiu na vysoké skole dostali dobry
metodicky zaklad (50 odpovédi), jako nedostatecné hodnoti ziskané dovednosti 18 ucitelli a 6
uciteld se domniva, Ze se jednalo spiSe o teoretické znalosti. Jako priimérné hodnoti své
metodické dovednosti pouze dva dotazani. Lépe byli ucitelé podle odpovédi piipraveni po
strance jazykové. Jako dobré, prinosné, kladné hodnoti podil jazykového vzdélavani béhem
studia na vysoké Skole 66 respondentli, naopak jako priliS teoretické, nedostatecné nebo
minimalni celkem 18 uciteld. Touto otazkou se dale zabyva kvalitativni Setreni (kapitola 5).

Jaky je zajem o dalsi vzdélavani, tomu se vénovaly dalsi polozky. Podle odpovédi je tento zajem
pirekvapiveé maly, protoze 33 ucitelli se netcastni Zzadné z forem dalSiho vzdélavani (33 uciteld)
nebo pouze jednou za rok (21 ucitelli), jednou za pololeti (44 ucitel). Ale 22 respondentt
navstévuje dalsi vzdélavani jednou meésicné a sedm dokonce jednou tydné. Samostudium
preferuje pét oslovenych ucitelli. K tomu, o jaké seminai'e by méli zajem, se vyjadiilo pouze 18
dotazanych, takze z této polozky nelze vyvozovat zadné zavéry. Vétsi ohlas maji u uciteli cizich
jazyka jazykové kurzy, coz dokazuje, Ze ucitelé citi potirebu se v této oblasti dale vzdélavat nebo
osvézovat své jazykové dovednosti. O intenzivni kurzy projevilo zajem 38 ucitel. Pravidelné
kurzy by chtélo navstévovat 32 uciteld, ale i tady je pomérné Cetna skupina respondent, ktefi o
jazykové vzdélavani nemaji zajem (33 oslovenych ucitelii).

5.2 DOTAZNIK

Na zakladé vysledkG predvyzkumu a ze zpracovani dat ziskanych pri strukturovanych
rozhovorech s oslovenymi uciteli byl sestaven dotaznik, diky kterému by méla byt zajiSténa vétsi
validita vyzkumu. Kvalitativni pristup tak byl doplnén dotaznikovym Setfenim, které bylo
vyhodnoceno kvantitativné. Vypovédi uciteld ziskané pri interview byly doplnény o vysledky
jinych Setreni, ktera byla k této problematice realizovana (Urbanek 2005, 32 podle Kota 1998,
30-34), Dolezalova 2005, 119, Capek 2006, 51, Svecova a VaSutova ed. (1997): Problémy
ucitelské profese ve Skole. Praha: UIV. Vasutova 2001, 73, Kosikova 2005, 129-132, Blizkovsky
2000, 83-110). Z téchto odpovédi byly vybrany ty, které se nejcastéji objevovaly, a z nich byl
sestaven dotaznik svolbou odpovédi, ktery dale nabizel moZnost oteviené vypoveédi
k jednotlivym polozkdm. Respondenti odpovidali na dotazy, které zjistovaly, proc si vybrali



profesi ucitele, jaky by mél byt podle jejich nazoru dobry ucitel, jaké metody vyuzivaji ve vyuce
ciztho jazyka, jaké jsou dle jejich nazoru vyhody a nevyhody uclitelské profese, jaky je jejich
nazor na probihajici reformu Skolstvi a zda-1i by chtéli nebo nechtéli odejit ze Skolstvi a proc
(Dotaznik  Ucitelé cizich jazykG). O vyplnéni byli poZzadani predevSim ucitelé
z Moravskoslezského kraje, ktefi se zticastnili seminaiG pripravovanych Ustavem cizich jazyki
Slezské univerzity v Opavé, ale také kolegové z dalSich skol, kde provadéli praxi studenti Slezské
univerzity, a kolegové, na které mame kontakty. Celkem odevzdalo vyplnény dotaznik 222

respondentdi.

5.2.1 VoLBA POVOLANI

Prvni polozka dotazniku se zabyvala otazkou, co oslovené ucitele ovlivnilo pii volbé povolani.
Respondenti mohli zatrhnout libovolné mnozZstvi odpovédi, coz se také stalo, protoze ve
vysledku bylo zatrhnuto 426 dotaznikovych polozek pii 222 respondentech.

Z dotaznikového Setreni (priloha 5, graf 1) vyplyva Ze si respondenti vybrali profesi ucitele
predevsim ze zajmu o své aprobacni predmeéty, tedy i o cizi jazyk, ktery byl u vSech oslovenych
jednim z predmétt, ktery vystudovali. DalsSim dilezitym podnétem pro volbu ucitelské profese
byl zajem o praci s détmi a mladezi, ktery se velmi Casto objevoval i v odpovédich p¥i interview.
Stejné jako pri rozhovorech i v dotazniku ucitelé tvrdi, Ze méli ucitelské vzory vrodiné (47
respondentti) nebo jim byl piikladem jejich ucitel (34 respondenti) nebo je pedagog pro
studium ucitelstvi ziskal (27). Naproti tomu 12 soucasnych uciteli ciziho jazyka mélo mezi
svymi uciteli zaporné vzory, podobné jak to v interview zminuji tii osloveni ucitelé, a protoze
chtéli ucit 1épe nez oni (7 odpoveédi), rozhodli se pro studium ucitelstvi. Osm dotazanych chtélo
svému uciteli dokazat, Ze jsou schopni vystudovat ucitelsky obor. Také snaha umét dobfre cizi
jazyk byla dilezitym impulsem pro volbu budouciho zaméstnani (86 odpovédi). Jako nahradni
reSeni zvolili studium ucitelstvi dva osloveni, ktefi se ptivodné hlasili na jiny obor, podobné jak
to vrozhovorech pripousti pét dotazanych. Ale ziejmé je prace ucitele zaujala, a proto u ni
zlstali. Z uvedeného je ziejmé, Ze Skola a, jak se docitame v zaznamech rozhovord, také
vysokoskolsti pedagogové ve velké mie mohou ovlivnit budouci rozhodnuti o volbé povolani.
Otevirenou odpovéd vyuzilo pouze Sest dotazanych. Tém bylo nabidnuto dobte placené misto ve
Skolstvi (1 respondent) nebo se jim naskytla prilezitost (4 respondenti). Jeden ucitel ma pocit, Ze
ma pro toto povolani vhodné vlastnosti, jako jsou trpélivost a peclivost, a pro dalsiho bylo
rozhodujici, Ze ucil soukromeé.

5.2.2 VLASTNOSTI A KOMPETENCE UCITELE

Dalsi polozka dotazniku zjistovala, jaky by mél byt podle nazort respondentti dobry ucitel ciziho
jazyka, jaké by mél mit vlastnosti a kompetence. Respondenti méli oznacit minimalné tri,
maximalné pét odpovédi nebo doplnit vlastni tvrzeni. Zamérné nebyly jednotlivé alternativy
odpovédi serazeny do skupin, aby to respondenty pri vybéru odpovédi neovlivnilo.



Podle nazori dotazanych, které lze porovnat vdruhém grafu (priloha 5, graf 2), je pro praci
pedagoga nejdtlezitéjsi, aby mél rad déti a mladez a aby s nimi umél komunikovat. Tento
vysledek se vyrazné lisi od vypovédi ucitelq, kteri byli osloveni pri interview. Ti se domnivaji, Ze
ucitel ciziho jazyka by mél predevsim perfektné ovladat cizi jazyk, mél by byt odbornikem ve
svém predmétu. Za dilezité vlastnosti povazuje 104 uciteli spravedlnost, ale také dislednost
(86 odpovédi) a trpélivost (45 odpovédi). Dale je pro ucitele podstatné, zda umi vyucovat (92
odpovédi), efektivné vést zaky a motivovat je (90 odpovédi). Také je potieba, aby umozioval
rozvoj osobnosti zZakl a vytvarel pro jeji rozvoj ve tridé potrebné klima. Vysokou cetnost ma
jesté schopnost prizplisobovat se vyucovacim situacim, improvizace (44 odpovédi) a vysoka
profesionalni odpovédnost (41 odpovédi).

Muzeme ftici, Ze vlastnosti ucitele maji velky vliv na proces vyucovani, ale nejsou jedinym
faktorem, ktery ovliviiuje vyucovani. Jejich vliv je treba vidét v souvislosti sroli, kterou
v procesu vyucovani ucitel zastava (Konigs 1983, 365) a o které pojednavala kapitola 4.2.7.

5.2.3 METODY VYUKY CIZICH JAZYKU

Jaké metody vyuzivaji dotazani ucitelé p¥i vyuce cizich jazykd nejCastéji, k tomu se vztahovala
nasledujici otazka dotazniku (priloha 5, graf 3).

Metodicka kompetence, tedy dovednost uplatinovat mimo jiné rizné modely vyucovani a uceni,
ziskala pri zjistovani dilezitych kompetenci ucitelli od respondentli pouze 27 hlasti a vyuzivani
modernich technologii jen 18. Pritom podle odpovédi uciteld, participujicich na dotaznikovém
Setfeni, povazuji za nejefektivnéjsi metodu pro vyuku ciziho jazyka skupinovou praci (107
odpovédi). Na druhém misté jsou zarazeny s ¢etnosti 104 odpovédi metody prace s textem, tedy
Cteni a poslech s porozuménim. S odstupem nasleduji problémové vyucovani (65 odpovédi),
rizena diskuse (62 odpovédi), uCeni zakl ucit se (60 odpovédi) a vzajemné uceni zaku (59
odpovédi). Vyuzivani pocitacovych programi a internetu povazuje za efektivni pouze 31 ucitelt
z celkového poctu dotazanych. Také projektové vyucovani, které je odborniky povazovano za
jednu z efektivnich moZnosti, jak napliiovat ve vyuce klicové kompetence, povazuje za pirinosné
pouze 30 respondentli. Opomijeno je souCasné vyuzivani inscenacnich a dramatickych metod,
které jsou pro rozvoj komunikativni kompetence velmi dilezité. Naproti tomu je asi stale jesté
pomérné dost vyuzivan ve vyuce oslovenych uciteli ciziho jazyka vyklad, nebot jej za efektivni
povazuje 32 respondentd.

5.2.4 REFORMA SKOLSTVI

ProtoZe v soucasnosti probiha rozsahla reforma Skolstvi, byla také této problematice vénovana
v dotazniku pozornost. Jak vnimaji zmény ve Skolstvi osloveni ucitelé, ukazuje graf 4 (priloha 5).

Soucasti reformy je zména formatu maturitnich zkousek a zména kurikula, predevsim zavadéni
ramcovych vzdélavacich programt a tvorba Skolnich vzdélavacich programt. K témto otazkam
se vyjadrovali ucitelé vétSinou spiSe negativné. Pouze 57 dotazanych si mysli, Ze reforma je



bezpodminecné nutna. Jak vyplyva z otevirenych odpovédi, je dlivodem zaporného pristupu
k reformé pro nékteré nedostatecna pripravenost a zpiisob, jakym je reforma provadéna. Tti
ucitelé se domnivaji, Ze reforma je pouze formalni, znamena velké ‘papirovani” a neni dostatecné
zabezpecena (1 odpovéd), takze ucitelé maji stale méné Casu na pripravu na vlastni vyuku (1
odpovéd). Jeden z respondentti ironicky napsal: ,Ona néjaka reforma probiha?“

Ucitelé se predevsim domnivaji, Ze nova maturita znamena vice prace pro ucitele (94 odpovédi)
nebo dokonce, Ze maturita je ‘chaos’. Pouze 50 ucitelli se domniva, Ze zavedeni nové formy
maturitni zkousky bude prinosem pro zZaky. Jeden z dotazanych ocenuje, Ze nova maturita
umozni srovnatelnost se zemémi Evropské unie.

Stejné odmitavy je pristup respondenti k ramcovym vzdélavacim programiim, protoze podle
nich neprinesou nic nového (74 odpovédi), znamenaji jen vice prace (58 odpovédi). Jenom 35
uciteld ze vzorku se domniva, Ze ramcové vzdélavaci programy zvysi autonomii a umozni
profilaci Skol. Jeden z dotazanych tvrdi, Ze ramcové vzdélavaci programy jsou prinosem pro
Skoly, které chtéji néco zménit, na ostatnich Skolach se jedna pouze o formalni zmény. Dalsi si

mysli, Ze ramcové vzdélavaci programy nezméni ucitele, kteri by zménu potiebovali.

Srovname-li vysledky dotaznikového Setreni s nazory vyslovenymi respondenty pri interview,
zjistime, Ze zde jsme dospéli k opacnym nazorlim. VétSina uciteld dotazanych pri interview na
jejich nazor k zavedeni novych statnich maturit novou formu maturitni zkousky vit3, protoZze se
domniva, Ze bude prinosem pro Zaky. Jednoznacné pozitivné se v rozhovorech vyjadrilo devét
z patnacti uciteld. Tti z dotazanych pedagogtl se obavaji, Ze nova koncepce jesté neni dostatecné
propracovand, a dva si mysli, Ze neni vhodna a potfebna pro ucnovské skoly a pro dalkové
studium.

Nazory na zavadéni ramcovych vzdélavacich programi jsou u respondentli rozhovori stejné
rozporuplné jako nazory respondentli dotaznikového Setieni. Predevsim mladi ucitelé reformu
vitaji jako mozZnost ovlivnit obsah i zptsob vyuky. Kritizuji v§ak jeji nedostatecnou pripravenost.

5.2.6 KLADY A ZAPORY UCITELSKE PROFESE

Dalsi polozky se zabyvaly vyhodami a nevyhodami ucitelské profese (priloha 5, graf 5 a 6). Za
vyznamnou skutecnost, kterd ztéZuje praci ucitele, povazuje vétSina respondentli zhorsujici se
uroven zakd (103 odpovédi), vzristajici agresivitu zaklt (60 odpovédi) a také vychovnou
zanedbanost zakd (59 odpovédi). Také Spatné postaveni uciteld vsoucasné spolecnosti je
zasadnim problémem, protoZe se dle nazoru dotazanych sniZuje autorita ucitele (98 odpovédi),
prace pedagogi je nedostatecné finan¢né ohodnocena (71 odpovédi), a pritom vyzaduje od
uciteld neustalou pozornost a znamena velkou zodpovédnost (55 odpovédi) pti malé pravomoci
(53 odpoveédi).

Podle vysledki Setreni je o jazyky maly zajem, jak potvrdilo ve svych odpovédich 59 uciteld.
Jiného vysledku bylo dosazeno v predvyzkumu, kde 88 dotazanych zcelkového poctu 138
odpovédélo, Ze povazuje postoj zakl za kladny nebo spisSe kladny.



Déle se ucitelé domnivaji, Ze mezi Zaky panuji neutéSené vztahy, vadi jim povinnost opravovat
pisemné prace zak(, hodnotit Zaky, vadi jim nadmérna odpovédnost, nutnost stale se
pripravovat na vyucovani a vyuzivat ve vyuce technické pomticky.

Ucitelska profese ma ale nastésti také kladné stranky (graf 6). Pfredevsim se jedna o riznorodou
tvorivou praci (108 odpovédi). ProtoZe si velka ¢ast oslovenych vybrala pedagogickou drahu,
jelikoz se jedna o praci s détmi a mladezi, neni prekvapenim, Ze 96 dotazanych ocenuje, Ze mize
pracovat s mladou generaci a tato prace jim prinasi uspokojeni a radost zvysledkd (72
odpovédi) a umoziiuje samostatné rozhodovani a pfinasi pocit seberealizace (92 odpovédi).
OvSem také délka prazdnin (92 odpovédi) a vyhodna pracovni doba, tedy konkrétné jeji zacatek
(59 odpovédi), nejsou pri vyjmenovavani kladl ucitelské profese zanedbatelné. Ucitelé jako klad
vidi nutnost ¢i moZnost dalSiho vzdélavani, coZ je opét rozdil oproti predvyzkumu, kde na tuto
otazku kladné odpovédély pouze dvé tretiny dotdzanych. Za zminku jeSté stoji fakt, Ze kladné
ucitelé hodnoti, Ze se podileji na vzdélavani mladé generace (43 odpovédi), a 27 ucitelli ocenuje
prijemné prostiredi a pracovni kolektiv, ve kterém ptisobi.

5.2.6 ZMENA UCITELSKE PROFESE A ZMENA SKOLY

Zavérelné polozky dotazniku zjiStovaly, zda jsou ucitelé se svym zaméstnanim spokojeni, nebo
zda by se radéji vénovali jiné profesi, a pokud ano, tak jaké. V podstaté se néktefi opét
vyjadiovali ke kladlim a zaportim ucitelského povolani. Odpovédi na tyto otazky prezentuje
tabulka ¢. 1 a 2.

Tabulka ¢. 1 - Pro¢ respondenti nemaji zajem zménit profesi.

mé ta prace bavi 27 | prace meé obohacuje 2
prace mé uspokojuje 15 | nemam kam 2
libi se mi prace s mladezi 11 | jinde je to jeSté horsi 2
mam svou praci rad 10 | mlZu se realizovat 1
jsem v neperspektivnim véku 5 | nicjiného neumim 1
jsem celkem spokojeny 5 | nikdy jsem nechtél délat nic jiného 1
prace je tvoriva 4 | vidy jsem chtél ucit 1
prevaZuji klady profese 4 | vyhodna pracovni doba 1
ulitelska profese je napliujici a | 3 | nikdy jsem ucit nechtél, ale ted mé to | 1
energicka bavi

prace mi vyhovuje 3 | jsemrad, Ze mam praci 1
prace neni stereotypni 3 | uZjsem odeSel arad jsem se vratil 1




nemam divod 2 | prace ma smysl 1

moznost vzdélavani se 2

Podle vyse uvedenych vysledkli je moZzno konstatovat, Ze vétSi ¢ast dotazanych ze Skolstvi
nemini odejit. Tvrdi to celkem 138 respondentd. Diivodem je, Ze je prace bavi (27 odpovédi) a
uspokojuje (15 odpovédi), Ze se jim libi prace s mladeZi (11 odpovédi) a maji praci radi (10
odpovédi). Nekteri dotazani divod své nespokojenosti vzaméstnani neuvedli. Je to ale také
tvoriva prace, jak uz bylo zminéno v kladech profese, a nyni to potvrzuji Ctyti dotazani a celkové
prevaZzuji klady nad zapory (4 odpovédi). Tti ucitelé dodavaji, Ze je prace napliiuje nebo jim
prace vyhovuje a neni stereotypni. Méné presvédcivé jsou odpovédi ,jsem v neperspektivnim
véku“, ,nemam kam*, ,jinde je to jeSté horsi“ a ,nic jiného neumim®.

Pouze 15 uciteld z téch, kteri by radéji vykonavali jinou profesi, uvedlo, o jakou praci by méli
zajem. Pét z nich by chtélo pracovat jako tlumocnik nebo prekladatel, tfi jako zahradnik a
shodné vysvétluji, Ze kytky uklidiiuji. Dva dotazani by radi pracovali jako asistent reditele firmy.
Dale maji ucitelé (vidy pouze jedna odpovéd) zijem pracovat v cestovnim ruchu nebo jako
psycholog, knihovnik, tfednik na ambasadé nebo soukromé podnikat.

Tabulka ¢. 2 - Proc¢ respondenti uvazuji o zméné profese.

nizky vydélek 4 | mam mnoho jinych prilezitosti 1
jsem vyCerpanda/vycCerpany 3 | jsem unaven z ,nesmyslid MSMT* 1
vadi mi postoj verejnosti k ucitellim 2 | alejen na par let - z rodinnych divodi 1
budu lépe placeny 2 | zhorsuje se uroven zaki 1
citim se unaveny 2 | chci zlstat 5-10 let 1
nékdy si ptfipadam jako “u blbych’ 1 | vyucovani ztraci smysl 1
nékdy se dostavi zklamani 1 | cely Zivot se to neda vydrZet 1
mél bych vice pravomoci 1 | prace mé jen ¢aste¢né napliiuje 1
ta prace neni pro kazdého 1 | ve Skolstvi je chaos, zmatek 1

Své rozhodnuti odejit zdGvodnilo pouze 26 dotazanych. Jako dlivod uvadi Sest znich nizky
vydélek, pét si stéZuje na pocit vycerpani, dvéma vadi postoj verejnosti k ucitelim. Jednotlivci si
mysli, Ze se zhorSuje uroven zakd a vyucovani podle nich ztraci smysl. Jiny doufa, Ze vjiné
profesi bude mit vice pravomoci, dal$i se domniva, Ze mad mnoho jinych prileZitosti. Jeden
respondent chce zlstat tak pét az deset let, podobné se jiny domnivj, Ze se tato prace neda délat
cely Zivot, Ze to neni pro kazdého. Jiny naopak chce z rodinnych dtivodli odejit, ale jen na par let.

Vysledky dotaznikového Setifeni vétSinou koresponduji srezultaty ziskanymi pri interview.
Stejné jako u rozhovorl si vétSina dotazanych vybrala ucitelskou profesi, protoze se jim




ucitelské povolani libilo, v mnoha pripadech uz jako déti chtéli byt uciteli. Na druhém misté se
nachazi zajem uciteli o aprobacni predméty, tedy o jazyky. Mnoho jich také mélo vzory ve
vlastni rodiné nebo mezi svymi uciteli.

Také v otazce vlastnosti a kompetenci ucitele cizich jazykl se respondenti obou dil¢ich Setieni
shodli. Predev$im by ucitel mél mit kladny vztah k détem a k mladezi a mél by umét s nimi
komunikovat. Za dilezité vlastnosti ucitele povazuji dotazani spravedlnost, dislednost,
trpélivost. Z kompetenci uprednostiiuji osloveni ucitelé metodickou kompetenci. Ucitel by mél
umét vyucovat, efektivné zaky vést a motivovat je, vytvaret vhodné klima. Nutné je také, aby se
ucitel neustale vzdélaval a aby dobie ovladal cizi jazyk.

Také pri uvadéni nejefektivnéjSich metod vyuky cizich jazykli panovala mezi respondenty
interview a dotaznikového Setreni shoda. Jako nejvyhodnéjsi metoda vyuky se jevi skupinova
prace, na dalsSim misté jsou v dotaznikovém Setfeni rozvoj dovednosti Cteni a poslechu
s porozuménim. Nové se objevuje problémové vyucovani a rizena diskuse. Také strategie uceni
hraji podle uciteli vyznamnou roli. Jako prinosné hodnoti dotazani také inscenacni a dramatické
metody. Je potéSitelné, Ze vSechny pozitivné hodnocené metody odpovidaji principlim
komunikaéni metody.

Jaké jsou klady a zapory ucitelské profese? NejvétSim nedostatkem povolani je podle vysledkl
dotaznikového Setieni zhorsujici se Uroven zakd, jejich agresivita, Spatna vychova vrodiné a
snizujici se zajem Zakil o cizi jazyky. Dale je to snizovani autority ucitele a s tim podle nazort
nékterych respondentli souvisi Spatné finan¢ni ohodnoceni ucitelti a jejich mala pravomoc.
Pozitivem profese je rliznoroda a tvoriva prace, prace s détmi a mladezi, ale také prazdniny,
dobra pracovni doba a uspokojeni z prace, radost z vysledki, seberealizace.

Jak jiz bylo teceno, je postoj respondentl dotaznikového vyzkumu ke Skolské reformé spise
negativni. Nové maturity i tvorba Skolnich vzdélavacich programil znamenaji, podle nazort
respondenttli, pouze vice prace ucitelli, pritom ramcové vzdélavaci programy neprinaseji nic
nového. Pouze Ctvrtina dotazanych se domnivj, Ze reforma je bezpodminecné nutng, a priblizné
stejny pocet uciteld je toho nazoru, Ze nové maturity by byly prinosem piedevsim pro zaky.

7 222 dotazanych by ze Skolstvi chtélo odejit 107 ucitelli, tedy asi polovina. Nékteri z nich také
uvadeéji, proc¢ chtéji odejit. Jako nejdilezitéjsi pohnutku ke zméné profese ucitelé uvadéji nizky
plat a fakt, Ze by se svym vzdélanim byli vjiném zaméstnani 1épe placeni. DalSim zasadnim

diivodem je vyCerpanost a inava oslovenych ucitelti.

Ve vétsSiné otazek podporilo dotaznikové Setieni vysledky analyzy interview, pouze v otazce
reformy Skolstvi se rezultaty ponékud lisi. V rozhovorech byli ucitelé reformé spiSe naklonéni,
zatimco v dotaznikovém Setreni se dotazani domnivaji, Ze ramcové vzdélavaci programy a nové
maturity znamenaji nardst prace ucitel(, piricemz neprinasi nic zdsadné nového.



6 Zavér

Osobnost ucitele cizich jazyki je téma diskutované v odborné literatuie, ale je dilezité také pro
vyucujici v pregradualnim vzdélavani studentti ucitelstvi, pro sestavovani ucitelskych studijnich
programi a pro dalsi vzdélavani uciteld cizich jazykd. Je zajimavé védét, proc si soucasni ucitelé,
zejména anglictiny, némciny a rustiny, coZ jsou v soucasnosti nejrozsirenéjsi cizi jazyky na
nasich skolach, vybrali nelehkou profesi ucitele, co je pti jejich volbé nejvice ovlivnilo. Cilem
vyzkumu bylo zjistit, jak hodnoti stavajici ucitelé cizich jazyk svoji vysokoskolskou pripravu na
ucitelské povolani a jaky maji postoj k dalsSimu vzdélavani ucitelli. Dale si vyzkum kladl za cil
zjistit, jaky je postoj stavajicich uciteld k probihajici reformeé Skolstvi v nasi republice, zejména
k ramcovym vzdélavacim programiim, k novym maturitam a vyuzivani pocitacovych technologii
ve vyuce cizich jazykd. Jaké klady a zapory vidi ucitelé ve své profesi, jak vnimaji prestiz uciteli a
zda chtéji ve Skolstvi zlistat, nebo ne, to jsou dalsi témata, ktera se stala predmétem empirického
vyzkumu.

ProtoZe se jedna o témata, ktera vyzaduji hlubsi zamysleni respondentd a také dtikladnou
analyzu zachycenych myslenek, byl pro sbér dat zvolen castecné strukturovany rozhovor a pro
analyzu kvalitativni postup. Tato metoda umoZzZnuje podrobnéjsi vyjadieni respondentl
k predem zvolenym otazkam, ale pritom je neomezuje vjejich vyjadrenich i k piibuznym
tématlim, ktera dotazané zameéstnavaji.

Pri sbéru dat pro tuto metodu neni mozné pouzit ndhodny vybér respondent, protoZe je nutné,
aby osloveni byli ochotni se rozhovori zicastnit a vénovat mu sviij ¢as. Proto byly rozhovory
vedeny s uciteli, ktefi se s tazatelem osobné znaji bud’ z vlastni ucitelské prace ve Skole, nebo ze
seminaii dalSiho vzdélavani pedagogickych pracovniki. Jednalo se o ucitele stiednich skol,
protoze v dobé€, kdy byly potizovany zaznamy rozhovort (jaro 2010), pracovalo na zakladnich
Skolach pomérné hodné nekvalifikovanych ucitelli, kteri neprosli vysokoskolskym studiem
ucitelstvi cizich jazykli a nemohli by se proto ke v§em otazkam relevantné vyjadrit. Interview, ze
kterych byl proveden pomoci nahravaciho zarizeni zvukovy zaznam, se ztcastnilo 16 ucitelli a
rozhovory byly poté transkribovany. ProtoZe jeden ze zaznam byl velmi stru¢ny a neposkytl mi
dostatek odpovédi, nebyl do analyzy zarazen a bylo dale pracovano pouze s 15 texty.

Nahravani se zucastnilo 13 Zen a dva muZzi, pti transkripci byl zménén Zensky rod na muzsky,
aby analyza nebyla ovlivnéna pohlavim respondenta, nebot tato skutecnost nebyla tématem
daného vyzkumu. Pti volbé respondenti byli ucitelé vybrani tak, aby patrili k riznym vékovym
skupinam. Tim bylo zajisténo, Ze ve vyzkumu se promitaji jak nazory zacinajicich pedagogt, tak
uciteld expertd, ktefi mohou naptiklad srovnavat, jak se v priibéhu poslednich let zménili jejich
Zaci. Prepsané zaznamy rozhovort byly upraveny tak, aby c¢tenari mohli sledovat tok myslenek
dotazanych, ale aby tyto Upravy pritom nenarusily autenticitu textu.

Zaznamy interview byly poté podrobeny kvalitativni analyze. Z jednotlivych text rozhovori
respondentl byly vytvoreny k vybranym tématiim sekvence, kterymi se analyza dale zabyvala.
Tyto sekvence a jejich klicové myslenky k jednotlivym problémtm byly porovnany jednak mezi
sebou, ale také s publikovanymi vysledky podobnych studii. Pro nazornost byly v paté kapitole
prace uvedeny klicové myslenky ze zaznami rozhovora s péti respondenty. V prilohach je pro
nazornou ukazku interview prezentovan jeden cely ndhodné vybrany zaznam rozhovoru.

V teoretické ¢asti jsou zachyceny dostupné védecké poznatky o osobnosti ucitele, které jsou
prezentovany ve druhé kapitole této prace. Pozornost je vénovana pojmim ucitel, pedagog,
edukator a jejich vyznamu, dale rolim ucitele, tomu, jaké vlastnosti a kompetence by mél mit
idedlni ucitel a zejména ucitel cizich jazyk(. Protoze o uciteli cizich jazyki existuje malo
vyzkumd, jedna se predevsim o ucitele jako takového.

Ve treti kapitole prace je predstavena cela radu riznych vyzkumd, které se vénovaly stejnym
problémiim jako predloZena studie. Jedna se tedy o problémy volby povolani ucitelG nebo



studenti ucitelstvi, o otazky, jaky by mél byt dobry ucitel, jak probihalo studium ucitelstvi, a to
predevsim z pohledu poméru teoretickych a praktickych zaméreni, jaky je nazor ucitelli na
probihajici reformu skolstvi, jaké metody a organizacni formy upiednostiiuji ucitelé ve své
vyuce, jaké pozitivni a negativni stranky ma profese ucitele. Zménili se Zaci a vyuka diky
zménam ve spolecnosti, jaka je v soucasnosti prestiz ucitelské profese a zda se ucitelé citi ve
svém zameéstnani spokojeni nebo zda uvazuji o zméné profese, také témito otazkami se Cetné
studie zabyvaly. Opét se jednd o vyzkumy vénované ucitelim riiznych predmeétd, nebot o
ucitelich cizich jazyki bylo dosud napsano malo.

Metodu vlastniho vyzkumu prezentuje ¢tvrta kapitola prace, ktera je vénovana podrobnému
popisu volby vyzkumného designu, seznameni s cilem vyzkumu, s tim, jak byl provadén vybér
vzorku, jak byla pripravena struktura rozhovori a jak vlastni interview probihala. Tato Cast
prace také popisuje zpiisob transkripce a kddovani rozhovort, vytvareni jednotlivych kategorii a
klicovych myslenek. Protoze jsem se rozhodla zvysit validitu zjisténych dat, provedla jsem
v navaznosti na kvalitativni analyzu jesté dotaznikové Setieni. S dotaznikem a pribéhem této
Casti vyzkumu seznamuje zavérecna podkapitola této casti prace a s vysledky dotaznikového
Setreni Sesta kapitola vyzkumné zpravy. Kapitola je dale vénovana vyhodnoceni péti interview, a
poté prezentaci vysledkli analyzy rozhovorii zamérené na zvolend témata. Jednotlivé
podkapitoly predstavuji ucitele, ktefi se zucastnili interview, a srovnavaji nazory dotazanych
uditeldi na kvalitu uéitelského studia, na probihajici reformu $kolstvi v Ceské republice, na
komunikativni metodu vyuky cizich jazyka a jejich vyuziti ve vyuce, na to, jaké kompetence by
mél mit dobry ucitel cizich jazyk a jaké funkce obvykle zastava ve Skole a ve spolecnosti.

Cast utiteld si zvolila ucitelské povolani, protoZe se jim libila prace ucitele, stejny pocet, tedy Sest
dotazanych meélo své vzory vrodiné nebo pri vlastni dochazce do Skoly. Tti respondenti se
vyjadrili, Ze se rozhodli studovat ucitelstvi, protoze maji radi déti. Pro obor, tedy pro cizi jazyky,
se rozhodli predevsim proto, Ze méli zajem o cizi jazyky a bud’ je chtéli vyucovat, nebo pracovat
v oboru, kde cizi jazyk mohou uplatnit. Co se tyka vlastniho studia, hodnoti vétSina dotazanych,
Ze byli po absolvovani vysoké Skoly dobre pripraveni po strance teoretické, ale nedostatky
v pripravé budoucich ucitelG vidi v nedostatecném poctu hodin vénovanych pedagogickym a
didaktickym predmétiim a také v poc¢tu hodin priibézné a souvislé praxe. Po strance jazykové si
mysli vSichni dotazani, Ze byli dobre pripraveni, zejména ti, ktefi se zucastnili delSich
zahranic¢nich pobyta.

Analyzovany byly vypovédi dotazanych také z pohledu problémt, které s sebou piinasi reforma
Skolstvi. Pri svych dotazech jsem se zaméfila na nazory respondentii na ramcové vzdélavaci
programy a natvorbu a implementaci Skolnich vzdélavacich programti na Skolach. Dale jsem
rozebrala vypovédi respondentii knovym maturitdm a kvyuzivani aktivizujicich metod a
pocitacovych technologii ve vyuce cizich jazykd.

V nazorech na ramcové vzdélavaci programy se jednotlivi respondenti liSi. Nékteri ucitelé vidi
vyhodu tvorby Skolnich vzdélavacich programt v tom, Ze se $koly mohou profilovat, problémy
vSak vidi v komunikaci mezi uciteli, ktera je pro zdarny pribéh pripravy programt podminkou.
Kritizuji také nedostatecnou pripravenost $kol na tuto zménu, se kterou byli ucitelé pozdé
seznameni a nebyli dostatecné proskoleni. Obavaji se, Ze ztohoto dlivodu bude zména
ve studijnich programech $kol mnohdy jenom formalni. Naopak ke koncepci statnich maturit se
respondenti vyjadrovali vesmés pozitivné. VétSinou se domnivaji, Ze pro cizi jazyky jsou
maturity dobfe pripraveny a budou prospésné pro zaky, i kdyz znamenaji vice prace pro ucitele.
Jako piinosné vidi dotazani také vyuzivani pocitacovych technologii pti pripravé a pri vlastni
vyuce cizich jazykd. V souladu s jinymi vyzkumy se kladné stavi kICT i starsi ucitelé. VétSina
respondentii pracuje ve vyuce cizich jazykl podle komunikativni metody, vyuziva aktivizujici
metody a ucebnice vyhovujici poZadavkiim ramcovych vzdélavacich programt a Evropskému
referenénimu ramci pro jazyky.



V souladu stémito pozadavky je potreba, aby ucitel cizich jazykGi mél vSechny potiebné
kompetence, jaké se vyzaduji od uciteli obecné, navic by mél mit kompetence nutné pro
zprostiedkovani jazyka a kultury zemé cilového jazyka. Z kompetenci upiednostiiuji osloveni
ucitelé metodickou kompetenci. Ucitel by mél mit kladny vztah k détem a k mladezi a mél by
umét snimi komunikovat. Za dulezité vlastnosti ucitele povazuji dotazani spravedlnost,
dislednost, trpélivost. Ucitel by mél umét vyucovat, efektivné zaky vést a motivovat je, vytvaret
vhodné klima. Nutné je také, aby se ucitel neustale vzdélaval a aby dobre ovladal cizi jazyk.
K tomu je nezbytné, aby se ucitel stale vzdélaval po strance odborné, ale i jazykové. Nejlepsim
prostiredkem pro toto vzdélavani jsou pro ucitele cizich jazyki, podle vypovédi ucastniki
rozhovorti, zahrani¢ni pobyty spojené s metodickymi seminari.

Posledni ¢ast kapitoly predstavuje srovnani nazort na ucitelskou profesi. Nejvétsi nedostatek
povolani ucitele vidi dotazani v Casové narocnosti, protoze s ucitelskou praci je spojeno kromé
vyuky a pripravy na ni také stale rostouci mnozstvi administrativy. Pro ucitele cizich jazykt
znamena velkou casovou zatéz také organizace zajezdl, zahrani¢nich praxi a ucast na
mezinarodnich projektech. Stim je spojeno také psychické vypéti a stres, protoze soucasna
mlada generace je sice zvidavéjsi a dobie se orientuje pri ziskavani informaci, ale je také
neukaznénj, agresivni a hruba. Navic klesa zajem zak, predevsim z odbornych $kol, o nékteré
jazyKy, predevsim o némcinu, protoZe vzrostla nabidka piredmétli. Respondenti si mysli, Ze jejich
prace je naro¢na a spolecnosti nedostatecné docenovana. Presto chce vétSina dotazanych u
zvoleného povolani setrvat, protoze je to prace s mladymi lidmi, kterd jim prinasi uspokojeni a
udrzuje je mladymi.

Pata kapitola predstavuje vysledky a zavéry ziskané pri dotaznikovém Setreni. Ve vétSiné
problémil se shoduji vysledky dotaznikového Setreni s vysledky analyzy interview, pouze
v otazce reformy Skolstvi se rezultaty ponékud lisi. V rozhovorech byli ucitelé reformé spise
naklonéni, zatimco v dotaznikovém Setreni se dotazani domnivaji, Ze ramcové vzdélavaci
programy a nové maturity znamenaji nariist prace ucitelli, priCemz nepiinasi nic zasadné
noveho.

Vysledky ziskané vramci celého vyzkumu budou ziroceny pii piipravé programut dalsiho
vzdélavani ucitell. Podle vypovédi respondentli je ziejmé, Ze ocenuji predevsim prakticky
zamérené seminare, na kterych se mohou sezndmit a vyzkouSet si moderni a netradi¢ni
vyucovaci metody. Kladné hodnoti také moznost komunikace s rodilymi mluvcéimi, coz je mozné
nejenom v zemi cilového jazyka, ale také pri zapojeni zahranic¢nich lektorti do programi dalsiho
vzdélavani. Pokracovat budou podle moznosti Uspésné studijni pobyty pro ucitele a studenty
v zahrani¢i, které porada Ustav cizich jazykl a jsou zcela nebo ¢aste¢né financovany z riiznych
projektl. Pii tvorbé novych nebo aktualizaci stavajicich studijnich programi ucitelskych obort
budeme usilovat o zvysSeni hodinové dotace oborovych didaktik a didakticky zamétenych
predmétli a praxi. Vhodné je také pripravit budouci ucitele na pozadavky ramcovych
vzdélavacich programi a tkoll s nimi spojenych ve vhodné koncipovanych predmeétech.
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Priloha ¢. 4: Dotaznik: Ucitelé cizich jazyku
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Priloha ¢.1: Priloha ¢. 1: Struktura interview

Cislo interview:

Trvani od: do: celkem min

Pritomnost dalsich osob:

Misto:

Mate jesté néjakou jinou aprobaci, jiné vzdélani, profesi?
Vykonaval/a jste jinou profesi?

Ucila jste na jiné skole nebo instituci?

Kde jste studoval/a cizi jazyk?

Jaké jazykové zkousky jste absolvoval/a?

Jaké jazyky ovladate aktivné a pasivné?

Proc jste si vybral/a praveé studium jazyka?

Jak by jste hodnotil/a ptinos studia pro Vase jazykové dovednosti?

Jak hodnotite ted' s odstupem Casu pfinos studia pro Vase metodické znalosti a dovednosti?

Byl/a jste pred zahajenim vysokoskolského studia del§i dobu v zahranici?
Byla jste béhem vysokoSkolského studia na stipendijnim nebo jiném pobytu v zahranici?
Byl/a jste po ukonceni studia na del§im zahrani¢nim pobytu?

Jak by jste hodnotil/a prinos téchto pobytt?

Byl/a jste v rdmci své ucitelské praxe na zahrani¢nim metodickém nebo jazykovém pobytu?

Ucastnite se seminari a kurzu dalsiho vzdélavani?

Jaka témata by Vas zajimala?




Jaky je V&S nazor na koncepci nové maturitni zkousky z ciziho jazyka?

Uz jste se zamyslel/a nad prinosem ramcovych vzdélavacich programi pro vyuku ciziho jazyka?

Jak jste spokojen/a s ucebnici, se kterou pracujete?
Myslite si, Ze tato ucebnice motivuje Vase zaky k uceni cizimu jazyku?
Kdo ve Vasi skole rozhoduje o volbé nové ucebnice?

Jaké mate moznosti ziskat aktualni texty pro vyuku?

Jaky je Vas vztah k technickym médiim ve vyuce cizich jazyki?
Pouzivate poslechova cviceni v kazdé hodiné?
Znate néjaké videokurzy vhodné pro vyuku ciziho jazyka?

Mate ve Skole moznost vyuzivat pro vyuku jazyka pocitacovou techniku?

Jaky je Vas nazor na probihajici zmény ve Skolstvi?
Myslite si, Ze se v souCasnosti méni role ucitele cizich jazyki?
Jaké role, tedy ukoly musi plnit?

Co si myslite, Ze je pro profesi ucitele cizich jazyka nejdilezitéjsi?

Po revoluci byl zajem o cizi jazyky velky, je tomu stale tak?
Zménili se néjak posledni generace Vasich zakd, jejich pristup k uceni se cizim jazyktim?

Co je priznacné z pohledu vyuky cizich jazyktl pro soucasné zaky, klienty?

Co povazujete za problematické pri skupinové praci v hodinach ciziho jazyka?

Myslite si, Ze je pti vyuce prostor pro vyuzivani metod , jako je cvi¢eni na stanovistich nebo
projekty?

Jaky je Vas nazor na pouzivani materského jazyka ve vyuce cizich jazykt?

Mate na Skole jeste jiné tikoly spojené se znalosti ciziho jazyka, nez je vyuka?

Jaka je na Vasi Skole spoluprace mezi uciteli ciziho jazyka?



Jaka je na Vasi skole spoluprace v komisi cizich jazykt?

Jaka je na Vasi skole spoluprace mezi uciteli viibec?

Zucastnil/a jste se v poslednich trech letech dalsiho vzdélavani v oboru?
O jaka témata byste mél/a zajem?
Cte néjaké odborné ¢asopisy nebo cizojazy¢né noviny?

Vykonavate ¢innosti mimo $kolu, které jsou spojeny s cizim jazykem?

Chtél/a byste ucit na jiném typu Skoly?

Dovedete si predstavit, Ze byste zménil/a povolani?



