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Kniha Učitelé učitelů je věnována kvalitativnímu 
zkoumání pojetí profese vysokoškolských učitelů 
připravujících budoucí učitele ZŠ a SŠ a jejich 
kariérních příběhů a akademických drah. A to 
s hlavním zaměřením na akademiky věnující 
se výuce pedagogiky, psychologie a oborových 
didaktik. Je složena z teoretických studií a z řady 
různě rozsáhlých výzkumných sond sledujících 
výše uvedená zaměření. Respondenty byli 
vysokoškolští pedagogové, ale též jejich studenti 
aktuální i bývalí. Při výzkumu byly využity 
zejména rozhovory, dále pozorování i metody 
typu volné psaní strukturované základními 
otázkami. Zaměření sond a jejich výsledky se 
ubírají různými směry. Kromě vážných zamyšlení 
nad (i společenskými) hodnotami profese učitele 
učitelů a jejími potenciály pro změnu věcí se 
sondy dotýkají i velmi osobních profesních zájmů, 
radostí a strastí, hledání sebe samého v této roli 
či kritiky akademických poměrů. Klíčová témata 
procházející zjištěními jsou „hledání optimálního 
modelu vlastní pedagogické práce“, „řešení (nikdy 
nekončícího) problému ve vztahu teorie a praxe 
v učitelském vzdělání“ a též „vztah vědy, výzkumu 
a současně praktického učitelského úkolu při 
přípravě budoucích kantorů“.
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Začínáme

… a to (s vaším dovolením) krátkými vzpomínkami 
editorů této publikace.

Vzpomínka Hany Kasíkové:
Kdysi jsme také začínali – jako vysokoškolští učitelé, kteří měli vyučovat 
budoucí učitele základních a středních škol. Ještě to živě slyším: „V uči-
telském studiu musí být schopen vyučovat každý, kdo absolvoval obor 
pedagogika!“ Byla jsem čerstvou absolventkou, tudíž jsem se ocitla před 
studenty učitelství na Filozofické fakultě UK. Abych si ověřila, že v učeb-
ně s nimi můžu pobývat, dokonce v příjemné atmosféře, přednášet jim, 
diskutovat a zadávat úkoly. Ale také být zaplavena pochybnostmi, zda 
jsem opravdu schopna jim vytvořit podmínky pro jejich preprofesionální 
učení. A trvalo to nějaký čas, než jsem se utvrdila v tom, že být učite-
lem učitelů je v každém případě velmi specifická vysokoškolská profese. 
Krásná (a taky někdy obtížná) neustálým hledáním, jak to mezi těmito 
aktéry na poli učitelství pojednat, „aby to klaplo“.

Vzpomínka Josefa Valenty:
Nastoupil jsem na Katedru pedagogiky FF UK v Praze s primárním urče-
ním pro práci „uvnitř“ oborového studia pedagogiky. Teprve po r. 2000 
jsem začal působit „v učitelství“ pravidelně, kurzem zvaným Kazuis-
tický seminář. Zaměření záviselo na akademikovi, volba předmětu na 
studentech. Můj seminář byl praktikem integrace osobnostní a sociální 
výchovy1 do výuky předmětů studovaných v učitelství na FF a PřF UK. 

1	 Tzv. průřezové téma, které může být vyučováno jako předmět, ale primárně se počítá s jeho 
integrací do výuky jakéhokoliv jiného předmětu. Zaměřuje se na sebepoznávání, psychohy-
gienu, komunikační a interakční dovednosti, sociální percepci atd. – vše prakticky. Jde tedy 
o propojení psychosociálních témat s jiným učivem. V rámci revizí kurikula (2017–2024) se 
změnil status této výchovy z průřezového tématu na obor (obsahový rámec samostatného 
předmětu).
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A odtud skvělá profesní i osobní zkušenost: V oborovém studiu, při vší 
rozmanitosti zájmů a specializací, jsme byli všichni, studenti i já, „obo-
roví pedagogové“. V „učitelství“ to bylo jiné. Ať už se studenti jevili více 
či méně pedagogicko-psychologicky připraveni na praxi, dostávalo se mi 
tu obohacení „mé psycho-pedagogiky“, a to způsobem myšlení a znalost-
mi příslušnými k jejich různým oborům. V semináři pracoval budoucí 
kantor geologie s filozofem a oba společně s latinářem, češtinářem a che-
mikem. O vzdělání a vyučování uvažovali v mnohém stejně, ale uvažo-
vali o nich současně i různě a jinak. Užíval jsem si to. Byl jsem rád, že 
tahle možnost přišla až v průběhu kariéry. Na jejím začátku bych na ně 
asi „chrlil“, co je to osobnostní výchova a jaké formy integrace existují. 
Se zralejší zkušeností jsem ale s potěšením hlavně koukal a naslouchal 
(tedy mlčel…). „Se svou troškou do mlýna“ jsem se přidával až postup-
ně. Ukazovalo se mi, že tohle může být důležitý princip práce učitele 
učitelů (pedagoga, psychologa, didaktika). A mj. i ve výzkumech k této 
publikaci jsem s potěšením zjistil, že nejsem sám, kdo si to myslí.

Proč tato knížka?

Příležitost

Nejprve spíše formální hledisko. V r. 2016 se Katedra pedagogiky FF 
UK zapojila do účasti v projektu Progres, který se zaměřoval na insti-
tucionální podporu vědy na Univerzitě Karlově. Širší úkol, jehož jsme 
se stali součástí, nesl název „Životní dráhy, životní styly a kvalita života 
z pohledu individuální adaptace a vztahu aktérů a institucí“. „Podpro-
jekt“ Katedry pedagogiky FF UK pak nesl název Profesní dráhy a pří-
stupy v pedagogických povoláních a  jeden ze dvou dílčích úkolů již 
přímo katedry pedagogiky, jehož výsledky nyní předkládáme, nesl název 
shodný s názvem této publikace Učitelé učitelů: profesní dráhy a pojetí 
výuky. Tyto řádky nechť jsou tedy i dedikací označující náležitost knížky 
k tomuto projektu.

Zájem

Vymezení projektu otevřelo možnost zastavit se u tématu, které nám 
bylo blízké (ostatně viz i úvodní vzpomínky). Za léta v prostředí vyso-
kých škol připravujících učitele i v dalším vzdělávání pedagogických 
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pracovníků mimo fakulty jsme poznali velkou řadu kolegů akademiků. 
A strávili jsme hodiny a hodiny povídáním o tematice přípravy učitelů, 
našich institucích a profesních přesvědčeních. Stejně tak jsme se potká-
vali se stovkami absolventů fakult, kteří se s „učiteli učitelů“ setkali. 
I s nimi jsme si měli o čem povídat. A v neposlední řadě jsme mluvili 
o učitelském vzdělávání i s aktuálními studenty. Jak by ne – učili jsme je 
pedagogiku…

„Progres“ tedy nabídl rámec k tomu, abychom tuto mnohočetnou 
zkušenost, získané vědění a podněty převedli do studia literatury a do 
vlastních výzkumných sond.

Jak jsme knížku pojali?

Zaměření

Učitelé učitelů … kategorie více než široká. Nutné zúžení byla jedna 
z prvních podmínek dalšího postupu prací v  tématu. Pod souslovím 
„učitelé učitelů“ (dále též UU) budeme v tomto případě rozumět přede-
vším akademické pracovníky nám profesně blízké, totiž vyučující v uči-
telských programech pedagogiku, psychologii a též oborové didaktiky.

Autorský tým

Na základě tohoto zaměření jsme pak získali možnost využít v publikaci 
kromě vlastních textů a šetření též práce kolegyň sledujících stejné zamě-
ření.2 Rádi jsme se domluvili na spolupráci s Mgr. Monikou Fialovou, 
Ph.D., Mgr. Barbarou Pospíšilovou a MgA. Michaelou Váňovou, Ph.D.

Podoba kapitol a jejich poskládání

Teoretická východiska a/nebo reflexe cizích výzkumů jsou popsány 
v každé kapitole. Jdeme od širšího pohledu na profesi UU k pohledům 
užším. K empirickým vstupům a k výzkumu a dílčím sondám jen podotý-
káme, že podněty pro ně přicházely vesměs právě z bohatých zkušeností 

2	 … byť mimo rámec výše zmíněného Progresu.
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popsaných v části „Zájem“. Kapitoly reprezentují obecnější témata, ale 
ne vždy je řeší v klenuté teoretické podobě. Místy vlastně jen „poodhr-
nujeme (pomyslné) záclonky“, které nám umožní nahlédnout některou 
z oněch zkušeností soustavněji a blíže.

Text tedy není komplexním postižením tematiky profese učitele uči-
telů, je spíše určitou mozaikou pohledů na ni. Postupně se podíváme 
na to, jaké mají pojetí výuky ti, kteří v učitelském studiu vyučují peda-
gogiku a psychologii (autoři H. Kasíková, J. Valenta), a hned následně 
na jeden (klíčový) aspekt pojetí výuky – jak UU uvažují o realizaci pro-
pojení teoretického a praktického. Další perspektiva poskytuje náhled 
oborových didaktiků na jejich učitelské programy a jejich výuku obec-
něji (H. Kasíková), poté na specifiku skupinových výukových strategií 
v oborových didaktikách, a to u učitelů i studentů (M. Fialová). Stu-
dentský pohled posiluje v kapitole následující – týká se toho, jak vidí 
své učitele, jaké kvality u nich především oceňují (M. Váňová). V knížce 
pokračujeme kapitolou, která by měla zaznamenat také to, jak se vidí 
(se snahou o upřímnost) samotní učitelé učitelů (J. Valenta). Závěrečné 
kapitoly jsou určitými „specialitami“: jaké to je vstoupit do této profe-
se z praxe základních škol, jak jsou učitelé ovlivněni divadelně-drama-
tickým vzděláváním a jak se uchovají v paměti absolventů (J. Valenta). 
Končíme pak pohledem na ty, které autorka nazvala „živými mosty“: na 
akademické pracovníky učitelských fakult s nákladem lektorské práce 
v dalším vzdělávání učitelů (B. Pospíšilová). Kapitoly si čtenář může 
vybírat podle svého zájmu, měly by fungovat jednotlivě. Zároveň – ve 
snaze dát mozaice pevnější podklad – jsme v první kapitole popsali stav 
poznání tematiky – jak se o učitelích učitelů psalo a píše v odborné lite-
ratuře (H. Kasíková).

Autorský cíl ještě jednou jinak

Není nijak třeskutě badatelský. Chtěli jsme vědět víc o vlastní profesi 
(i profesi našich kolegů, přátel, známých atd.). Šlo nám především o to, 
jak učitelé učitelů o své profesní práci uvažují a  jak na základě toho 
konají. A pokud jde o knížku, naším cílem je – věřte či nevěřte – uči-
telům učitelů PODĚKOVAT a de facto tuto profesi svým způsobem 
OSLAVIT. I přes různé kritiky na adresu učitelských studií, nebo možná 
právě kvůli nim, budete dále číst o lidech, kteří to myslí s učením učitelů 
opravdu velmi vážně. A ti si podobný text – podle našeho nejlepšího 
mínění – zaslouží.
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Učitelé studentů učitelství  
aneb  
Víme, ale spíše dost málo

Hana Kasíková

Jaký je důvod zaostřit na učitele učitelů?

Nejprve o tom nejdůležitějším – zda a proč stojí za to se věnovat pozor-
něji tématu, v jehož centru jsou učitelé učitelů. Zájem o profesní činnost 
učitelů a jejich osobnost rozhodně není nahodilý, protože je jim přisu-
zován velký vliv na kvalitu školního vzdělávání. Tento vliv, o kterém se 
soudí, že přesahuje např. i vliv podoby určitého kurikula, je i výzkum-
ně zdokumentován (Hattie 2003) a v České republice připomínán jako 
neodmyslitelná součást výzev ke vzdělanostní budoucnosti. „Zdaleka 
nejdůležitějším determinantem kvality výuky a vzdělanosti byla, je a zřej-
mě ještě dlouho zůstane kvalita práce učitelů.“ (Krajčová, Münich a Pro-
tivínský 2019, 7). Odtud se odvíjí pozornost k počátečnímu i dalšímu 
vzdělávání učitelů, tedy k podpoře růstu této kvality během předprofesní 
i profesní dráhy učitelů.

Jestliže jsou kvalitní učitelé tak důležití, platí to i u učitelů „na dru-
hou“, tj. u učitelů těchto učitelů? Jsou i v počátečním učitelském vzdě-
lávání vysokoškolští učitelé připravující studenty učitelství „zdaleka nej-
důležitějším determinantem pro kvalitu výuky a vzdělanosti“? Platí tato 
spojnice, a tedy klíčový důvod zabývat se těmito aktéry?

Můžeme hledat sebevíc, ale „Hattieho“ pro terén vysoké školy nemá-
me, metaanalýzu vlivu vysokoškolských učitelů na kvalitu vzdělávání 
studentů učitelství jsem nenalezla. Můžeme jen usuzovat, a to ze dvou 
stran. Na straně jedné kvalitu absolventa učitelského programu utváří 
mnoho činitelů – roli tu vedle faktorů formálního vzdělávání hrají i ty 
ze vzdělávání informálního a neformálního, které s jeho věkem posilu-
jí. Kvalitní vysokoškolský učitel může být tedy jen jedním (a třeba ne 
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rozhodujícím) činitelem, který se podílí na tom, zda do praxe vstupuje 
dobrý učitel. Na straně druhé však pozici vysokoškolského učitele v tom-
to vlivu určuje podstatná záležitost: nejsou jen těmi, kteří vstupují do 
učeben a vyučují, ale garantují kvalitu celých programů, programy vytvá-
řejí, realizují a hodnotí.3 Ať se přikloníme na jednu, či druhou stranu, 
zvažujeme jejich menší či větší vliv, jde v realitě vysoké školy o nepře-
hlédnutelnou skupinu profesionálů, a stojí za to vědět, co o ní víme.

Jak je to se zájmem o kvality učitelů  
budoucích učitelů?

Zajímáme se o tuto profesní skupinu? Co vlastně víme o těchto učitelích, 
tedy o činnosti a osobnostech vysokoškolských pedagogů, kteří mají na 
starosti přípravu studentů učitelství v jejich počátečním vzdělávání?

Zdaleka nejprospěšnější by pro tuto tematiku bylo, kdybychom znali 
odpověď vztahující se k podstatě i míře vlivu vysokoškolských učitelů na 
učitelování svých svěřenců. Bylo by radostné a bezesporu užitečné, kdy-
bychom měli rozsáhlá data o tom, zda učitelé na vysokých školách při-
pravujících učitele mají vliv na to, jak jejich bývalí studenti dále vyučují, 
jak velký je tento vliv, v čem nejvíce je ovlivnili a jak to způsobili.

Následně by pak bylo potřeba se věnovat způsobům proměny peda-
gogické činnosti na vysoké škole, aby vše prohlubovalo kvalitu vzdělá-
vání – primárně na fakultách a potažmo pak ve školách, na které by měl 
mít tento vliv dosah (ve školách základních, středních atp.). Nelze než 
tu upozornit na nepřehlédnutelný rozpor: ačkoliv se běžně (v textech, 
v řeči odborníků) objevují výroky o důležitosti vlivu vysokoškolských 
pedagogů na studenty učitelství, tato teze nebyla podrobena empirické-
mu šetření.4

Ještě jedno upozornění. Zatímco v jiných pedagogických tématech 
poměrně často poukazujeme na značný rozdíl ve zkoumání problema-
tiky v zahraničí a u nás (ve smyslu „oni již… a my v České republice 
oproti tomu…“), v otázkách vztahujících se k výzkumu vzdělavatelů uči-
telů jsme na tom obdobně: výrazy, které se v těchto souvislostech vyno-
řují, jsou výrazy jako „fragmentární“, „zřídka“ atp. (Swennen a Klink 
2009). V následujícím textu tedy posbírejme střípky toho, jak se v našem 

3	 Legislativa, finanční toky a management tyto programy pouze rámují (Vašutová 2005).
4	 Na rozdíl – jak výše psáno – od výzkumů, týkajících se nižších stupňů škol: zde byl vliv učitelů 

na žáky zkoumán a prokázán jako významný.
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kontextu o vysokoškolských učitelích připravujících budoucí učitele 
smýšlí, píše a co se prezentuje ve výsledcích zjišťování ze vzdělávacího 
terénu.

Jsou to akademičtí pracovníci

Vysokoškolský učitel budoucích učitelů je příslušníkem akademické 
profese a podle zákona č. 111/ 198Sb., o vysokých školách, je i termi-
nologicky ukotven jako akademický pracovník. Akademická profese je 
vymezena těmito znaky: vysoká úroveň vědecké erudice, tvorba vědecké-
ho poznání (tj. vědecko-výzkumná a badatelská činnost), expertní zpro-
středkování tohoto poznání mladé generaci (tj. pedagogická činnost), 
vysoká míra autonomie spojená s akademickými svobodami, etapizace 
profesionální dráhy (akademické kariéry), vysoká společenská prestiž. 
To, že jsou učitelé, mají tedy akademičtí pracovníci ve vínku, výuka 
studentů je v základním popisu jejich profese. Zároveň je jejich „uči-
telování“ podpořené a ovlivněné i dalšími výše zmíněnými profesními 
znaky.

Již jsem uváděla, že teorie akademické profese není ani v celosvěto-
vém měřítku příliš sycena empirickými výzkumy, které by se bezprostřed-
ně týkaly vysokoškolských učitelů: usuzuje se, že hlavním důvodem pro 
tento stav je právě jeden ze znaků profese, akademická svoboda a auto-
nomie. Mnohá výzkumná zjištění tak vyplývají sekundárně z  jiných 
výzkumů s tématem spokojenosti s výukou, klimatem škol nebo kom-
parace školských systémů a evaluace institucí (Vašutová 2009, 431–432).

V České republice je výzkum zaměřený přímo na akademické pra-
covníky obzvláště skromný. Určitým počinem bylo zapojení českých 
badatelů do srovnávacího výzkumu na konci 90. let, zaměřeného na 
profesiogram a pracovní podmínky akademiků (Enders a Teichler 1999; 
Tollingerová 1999). Nové texty o těchto aktérech, byť ojedinělé, souvise-
jí zřejmě s mírně se zvyšujícím zájmem o vysokoškolskou pedagogiku, 
i když její celkový stav u nás prozatím nelze označit v žádném případě 
za žádoucí (Kasíková 2015).

Z oněch novějších textů upozorňuji vzhledem k naší problematice 
především na tyto tři: kolektiv autorů vedených K. Šeďovou a R. Švaříč-
kem (2016) se zaměřil na výzkum začínajících vysokoškolských učitelů, 
I. Čejková (2017) pak na důležitost učitelského vzdělávání vysokoškol-
ských učitelů a B. Nekardová (2020) na pedagogický rozvoj vysoko-
školských učitelů. Ve všech těchto případech nejsou výzkumy zaměřené 
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specificky na fakulty vzdělávající učitele, texty však ukazují na skuteč-
nosti podstatné i pro tento terén. Podívejme se na některé z nich.

a) Těžiště v přípravě na profesi

Zatímco na vědeckou dráhu je v České republice mladý akademik připra-
vován již v průběhu studia, na dráhu učitelskou zpravidla není připravo-
ván vůbec (Čejková 2017, 160; Nekardová 2020, 211). Určitou výjimkou 
jsou vysokoškolští učitelé, kteří absolvovali programy učitelského studia, 
ti však byli profesně připravováni na jiný školský stupeň (tedy na základ-
ní či střední školu).

b) Průběh profesní dráhy

V profesní (akademické) dráze převažuje důraz na vědeckou a výzkum-
nou činnost, které jsou hlavním kritériem posuzování kvality vysoko-
školského učitele. Postup v kariéře je bezpodmínečně vázaný na výkony 
v oblasti vědecké. Požadavky vysokoškolských pracovišť směřují přede-
vším k výzkumným aktivitám, „započitatelnému“ publikování, zapo-
jování do odborných sítí včetně internacionálních, navíc jde o nárůst 
těchto požadavků a zvyšující se náročnost (Vašutová 2005, Šeďová, Šva-
říček et al. 2016). Profesní dráha akademika je tedy svázána významně 
s vědeckou činností, příp. s organizací vědeckého života: jde o to nejen 
udržovat krok se stavem poznání v oboru, ale obor i  rozvíjet. Další 
znak akademické profese – pedagogická činnost akademika, tj. zpro-
středkování vědeckého poznání studentům ve výuce a dalších formách 
vzdělávání – má v celkové struktuře činností nižší akademickou prestiž 
(Vašutová 2009, 432). Jestliže má být vzdělávací činnost excelentní, jak 
ukazuje současný celosvětový trend (Čejková 2017, 160), znamená to pro 
vysokoškolského učitele další nárok, podmíněný rozvojem jeho pedago-
gických kompetencí.

Sladění profesních akcentů vědecko-výzkumné a pedagogické čin-
nosti je velké téma zahraničních vysokých škol, u nás se ideálu jednoty 
výzkumu a výuky zřejmě vzdalujeme (Šima a Pabian 2013): procesy pro-
vázání obou rolí – vědec/učitel – zůstávají víceméně v oblasti norma-
tivní (akademici „by měli“). Vzdělávání studentů jako podstatný znak 
akademické činnosti se dostává do rozporu s tím, co je hlavně v této 
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profesi posuzováno. Významným tématem pro teorii akademické profese 
i u nás je tedy téma koexistence těchto dvou oblastí. Na jednu stranu je 
tato koexistence popisována jako obohacující, na stranu druhou jako 
přinášející napětí a případné snížení kvality obou (Šeďová, Švaříček et 
al. 2016 in Čejková 2020).

c) Různorodost sebedefinice akademiků  
a vztah k pojetí výuky

Podle studie z Masarykovy univerzity (Šeďová, Švaříček et al. 2016), kte-
rá je zaměřena na zpřesnění akademické role, akademici sami sebe defi-
nují různě: jako vědce – učitele – univerzály (univerzálové jako ti, kteří 
spojují obě předchozí určení). Tato definice ovlivňuje jejich pojetí výuky: 
vědci se soustřeďují na předávání poznatků, učitelé chápou dobrou 
výuku jako energii a čas věnovaný studentům, univerzálové zdůrazňují 
praktičnost vědění a cíl motivovat studenty, aby na sobě pracovali sami 
(tamtéž, 9). Závěry této studie navazují na zahraniční zjištění o výuce 
těch akademiků, kteří propojují výzkum a výuku: efektivita jejich vyučo-
vací činnosti je odvozena od odlišného pojetí výuky, specificky definují 
kvalitu vysokoškolského vzdělávání (tamtéž, 30).

d) Potřeba být dobrým učitelem u akademiků

Připomínám, že akcent na kvalitní vzdělávání na vysoké škole, příp. na 
excelentní výuku u nás nechybí. Nemáme však k dispozici šířeji rozkro-
čený výzkum, který by ukázal, jak je to s chtěním akademiků být lepšími 
učiteli, zda a jak toto chtění vstupuje do proměn jejich výuky, nakolik si 
cení svých pedagogických kompetencí, kde je získali, zda stojí o jejich 
rozvíjení, jaký druh podpory pro jejich rozvoj je pro ně přínosný atp.

Podívejme se na některá šetření v této oblasti: Čejková (2017) vztahu-
je jisté problémy akademiků ve výuce k tomu, že nejsou na oblast řízení 
a vedení výuky patřičně, a především systematicky připravováni. Podle 
zjištění Nekardové (2020) bývá problémem již uvědomění si potřeby 
pedagogického rozvoje a jeho nezbytnost, dále pak nacházení dobrých 
možností jeho podpory. Z jejího šetření u menšího vzorku začínajících 
vysokoškolských učitelů vyplývá, že to jsou oni, kteří se nejvíce potýkají 
s obtížemi v pedagogické činnosti a poukazují na nutnost pedagogického 
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vzdělání.5 Často jsou však odkázáni sami na sebe, s nahodilými podněty 
pro proměnu výuky.6

Viditelná snaha vysokoškolských pracovišť napomoci i v pedagogic-
ké činnosti se projevuje pozvolna se navyšující nabídkou programů pro 
posilování pedagogických kompetencí učitelů (Univerzita Karlova Pra-
ha, Západočeská univerzita Plzeň, Masarykova univerzita Brno, ČVUT 
aj.). Zatím jsme však poměrně daleko od systematické podpory, která se 
propaguje a mnohde i realizuje pro učitele na nižších stupních škol, byť 
někteří vysokoškolští učitelé právě na užitečnost obdobných příležitostí 
(jako je např. mentoring) poukazují (Nekardová 2020).

Shrnujeme: Učitelé budoucích učitelů jsou akademičtí pracovníci 
v globálním prostředí vysokých škol, které učitelské kompetence určitým 
způsobem předpokládá, nijak zvlášť je však neakcentuje a jejich podpora 
je spíše sporadická a nahodilá.

Jsou to akademičtí pracovníci,  
ale na fakultách připravujících učitele

Učitelé budoucích učitelů jsou zaměstnanci fakult připravujících učitele: 
v obecném diskurzu jsou zmiňovány především pedagogické fakulty, ale 
je třeba připomenout, že mnoho fakult univerzit (a jiných vysokých škol) 
má své učitelské programy. Nemáme k dispozici srovnávací výzkum, kte-
rý by specifikoval „učitelování“ na té které fakultě.7 Lze ale usuzovat, že 
toto prostředí ovlivňuje jejich specifickou činnost např. výše zmiňova-
ným přisuzováním váhy vědecké či učitelské práci. Zkusme se podívat na 
to, čím může být utvářena ona specifika prostředí, v kterém se pohybují 
vzdělavatelé učitelů.

5	 Bednaříková (1996) pak naopak konstatuje spíše nezájem o pedagogicko-psychologické vzdě-
lávání, ale u skupiny zkušenějších vysokoškolských učitelů. 

6	 Izolovanost, fragmentárnost podnětů pro pedagogickou činnost a stresující charakter uči-
telské profese na vysokých školách připomíná i výzkum zahraniční – tentokrát orientovaný 
bezprostředně k vzdělavatelům učitelů (Swennen a Klink 2009; Williams, Ritter a Bullock 
2012).

7	 Opět to souvisí s  rozvojem pedagogiky vysokých škol: v  zahraničí už je tato specifika 
zkoumána. 
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a) Učitelé na pedagogických fakultách

Zaměříme se nejprve na pedagogické fakulty, neboť jsou to ony, které – 
jak jsem zmínila výše – jsou „povystrčeny“ nad jiné fakulty, kdykoliv 
se popisuje nebo řeší problém učitelské přípravy. Pedagogické fakulty 
vznikly v České republice až po druhé světové válce (pražská v r. 1946) 
jako výraz již předválečných snah po vysokoškolském vzdělání učitelů 
pro nižší stupně škol. Zařadily se k ostatním fakultám univerzit, z nichž 
na některých již byla pracoviště (nebo zaměření) orientující se na přípra-
vu učitelů středoškolských. Vzápětí však byly z náruče univerzit vyhoště-
ny: na základě školské reformy z roku 1953 vznikla pro přípravu učitelů 
všeobecně vzdělávacích předmětů Vysoká škola pedagogická – Vyšší 
pedagogická škola, reformou z roku 1959 pak Pedagogické instituty. 
V rámci univerzit je znovu zaznamenáváme až v r. 1964: léta následná 
pak pro strukturu a koncepci pregraduální učitelské přípravy jsou dobou 
změn, posunů v tom, komu byly určeny, i v těžišti přípravy. Současný 
rámec výkonu vysokoškolských učitelů tedy tvoří instituce, která je his-
toricky v rámci univerzit mladá a v základních parametrech i do určité 
míry nestabilní.

Pro naši problematiku je důležité, že v koncepci pedagogických fakult 
postupně zvítězil přístup,8 který kombinuje studium oboru s pedagogic-
ko-psychologickým vzděláváním, tj. kopíruje přístup ostatních fakult 
vzdělávajících učitele.9 Můžeme pouze odhadovat, zda toto rozhodnutí 
přivodilo a navozuje do současné doby určitou tenzi v pojetí „univerzita“ 
vs. „učiliště“ s otázkami typu: Kde se dá dělat „pravá věda“ – v oboru či 
v pedeutologickém zaměření včetně didaktik oborů? Jak „dohnat“ aka-
demické pracovníky na jiných fakultách ve vědních ukazatelích, které 
jsou nastavovány pro všechny na univerzitě shodně? Jak dostát tomu, že 
je třeba ctít závazek jak k rozvíjení oboru, tak k budoucí profesi studen-
tů fakulty? Jakým způsobem hledat autonomii akademického života na 
pedagogické fakultě, když je třeba respektovat přísně zavedené akredi-
tační požadavky? Jak uvést do života v současných nárocích na univer-
zitní úroveň tzv. profesionalizační model učitelské přípravy?10

  8	 Historie pedagogických fakult je komplikovanější včetně proměny institucí zejmé-
na v 50.  letech. V pojetí, v kterém byly založeny, byly pedagogické fakulty obnoveny až 
v 60. letech 20. století. 

  9	 Na rozdíl od tzv. Vysoké školy pedagogických studií za 1. republiky, která byla orientována na 
pedagogicko-psychologické studium, šlo ovšem o nestátní instituci. 

10	 Potvrzením, že tato tenze existuje i v současném období, jsou diskuse nad inovacemi v pregra-
duální přípravě učitelů na fakultách, iniciované na jaře roku 2021 MŠMT ČR.
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b) Učitelé na jiných vysokých školách připravujících učitele

Jedná se o fakulty v rámci univerzity – především „tradiční“ fakulty při-
pravující učitele – filozofické, přírodovědecké, matematicko-fyzikální 
fakulty, fakulty tělesné výchovy a sportu, dále pak o pracoviště na tech-
nických, uměleckých aj. školách. Tyto fakulty (školy) se profilují pře-
devším jako oborové, učitelské studijní programy jsou jen částí jejich 
směřování, s větším či menším akcentem na jejich důležitost. I když 
nové akreditace zohledňují uplatnění studentů učitelských programů na 
základní i střední škole, jakési vnitřní nastavení fakult preferuje většinou 
nasměrování na učitelství na středních školách, z čehož se rodí představa 
o silném oborovém zakotvení pregraduální přípravy („Přece něco musí 
vědět!“).

Vzdělavatelé učitelů, kteří připravují učitelské programy, se setkávají 
s realitou „složkologie“ učitelského programu: oborová složka, pedago-
gicko-psychologická složka, praxe. I když se nutnost jakési pedagogic-
ko-psychologické a oborově didaktické „složky“ nerozporuje, zároveň je 
pod tlakem požadavku zvládnout především obor (při současných tren-
dech dokonce třeba dva). V těchto kulisách se jen obtížně hledá shoda 
v koncepci pregraduální přípravy, která by respektovala očekávání ze 
strany základních a středních škol: širší profil absolventa, který by obsá-
hl dva až tři předměty, absolventa, který je připraven řešit nejen učební, 
ale i výchovné situace, má schopnost rychle se zapojit do spolupráce 
na škole, jednat citlivě s rodiči atp. Zvláště na těchto fakultách se mezi 
vzdělavateli učitelů vedou diskuse o tom, jak naplnit ambice vědecké 
instituce (s vědeckou excelencí) a zda, příp. jak to jde skloubit s profesní 
zaměřeností učitelských programů.

Stále nedostačiví aneb Pod palbou kritiky

Nepřehlédnutelná je v této problematice poměrně vyostřená kritika smě-
řující k přípravě učitelů, tj. k programům studia a potažmo pak k jejich 
tvůrcům a realizátorům. V některých médiích jsou vysoké školy vzdělá-
vající učitele (především pedagogické fakulty) označovány jako rigidní 
instituce, které neumějí připravit budoucí učitele na realitu školy, na to, 
jak vyučovat současné děti a studenty. Nesmlouvavé jsou občas i výro-
ky ve studentských evaluacích („Nikdo mě nikdy na škole neučil, jak 
to mám s dětmi ve škole zvládnout.“), ale také z řad vlastních kolegů, 
pedagogů na vysokých školách připravujících učitele (Vašutová 2002).
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Kritika je namířena především proti přílišnému akademismu, slabé 
snaze transformovat vědní obsahy ve vztahu k potřebám učitelské profe-
se. Jde přitom o problém dlouhodobý (Chlup 1952, in Vorlíček 2002, 43), 
zároveň však traktovaný stále výrazněji, byť zatím s  malou oporou 
o empirický výzkum. J. Vašutová, která se jako jediná v ČR věnovala 
systematičtěji profesi vzdělavatelů učitelů (Vašutová 1999, 2000, 2002), 
uvádí např. tyto aspekty problému: většina vzdělavatelů učitelství nestu-
dovala ani učiteli nebyla; většina z nich nemá pedagogické vzdělání, ani 
o něj neusiluje.11 Výsledkem bývá mnohdy vysokoškolská výuka, kdy pře-
važuje monolog učitele, diskuse je minimální, minimální je zpětná vazba, 
aktivita studentů je malá, u zkoušek jsou vyžadované pouhé formální 
vědomosti; vysokoškolský učitel nenabízí studentům učitelství vzor pro-
fesionála, který dokonale ovládá výukové a interpersonální strategie, 
nemůže tudíž prospět profesionalizaci svých studentů (Vašutová 2002, 
104–105). Realita výuky budoucích učitelů je zmiňovanou autorkou 
dokonce označena za „antididaktickou“ (Vašutová 2008, 177). Zdá se, že 
bonmot „Kdo umí, ten umí, kdo neumí, ten učí, kdo neumí učit, ten učí 
učitele“ se nestrefuje zcela mimo – zasmějí se mu samotní učitelé učitelů 
(samozřejmě zejména tehdy, jestliže právě nejsou pod tlakem negativní 
kritiky a mají smysl pro humor).

Kritika vzdělavatelů učitelů se ocitá v jednom kotlíku pospolu s kriti-
kou školy jako instituce a celého školního vzdělávání: kritika přípravy na 
učitelskou profesi je pak jakýmsi bodem varu v tomto kotlíku. A bude-
me-li pokračovat v metafoře, potom pod kotlíkem zatápí celková krize 
školy i učitelské profese. Zatímco od 90. let jsou v západních zemích zře-
telně postihnutelné znaky neoprofesionalismu, tj. realizace kroků ke zvý-
šení statusu učitelské profese, v transformujících se zemích se naopak 
poukazuje na jejich nezřetelnost. Na pranýři se ocitá i stav vědecké teorie 
učitelství a učitelského vzdělávání, resp. její nerespektování při koncipo-
vání učitelské přípravy (Kosová 2012).

11	 Dokument týkající se statutu učitelů primárních a sekundárních škol Recommendation Con-
cerning the Status of Teachers (UNESCO/ILO 1966) vymezuje požadavky na vzdělavatele 
učitelů: akademický sbor pro pedagogické disciplíny by měl mít praktické zkušenosti ze školní 
výuky (a pokud možno také tyto zkušenosti obnovovat dočasným pobytem na školách). Pro 
vysokoškolské učitele obecně bylo pak přijato doporučení dokumentu Adoption of Recommen-
dation Concerning the Status Higher Education Teaching Personell (Unesco General Conference, 
Paris 1997).
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Jaký se chce od nich ideál

Vzdělavatelé učitelů jsou kritizováni: co se tedy po nich chce? S jakým 
nastavením jsou poměřováni? Zde jsme v  říši onoho vládce „měli 
by“, obdobně jako při stanovování ideálu učitele nižších stupňů škol. 
A obdobně jsme tu v docela podstatných nejistotách: Jak můžeme dostát 
ideálu kvality činnosti – nebo se k němu při vzdělávání budoucích uči-
telů alespoň pokusit přiblížit – když není souhlasně vytvořen a přijat 
profesní standard a vytvořeny podmínky profesního rozvoje učitele?12 
Když nevíme, jaký má být učitel a jak ho v cestě za kvalitou optimálně 
podpořit, jak se s tím vyrovnat u učitelů učitelů?

V každém případě se otázky vztahující se k ideálu vážou na široký 
kontext: M. Strouhal (2016, 11) jej připomíná takto: jestliže chceme řešit 
jakým způsobem, vzhledem k čemu a pro co vzdělávat budoucí učitele, 
musíme se pokusit zahrnout všechny relevantní perspektivy, v nichž se 
učitelství dnes ukazuje a dává k porozumění.

V této široké zakotvenosti a přes zmíněnou neurčitost lze v teorii uči-
telství a učitelského vzdělávání vysledovat trend způsobilosti, kompe-
tencí, kompetenčního modelu přípravy. Posun od normativního modelu 
kompetencí, který je založený na jejich členění podle složek přípravy 
(odborně předmětová, předmětově-didaktická, pedagogicko-psycholo-
gická) k modelu dynamickému, který se zaměřuje na činnosti učitele 
(Spilková, Vašutová et al. 2008; Lukášová 2003 aj.) a interakční mode-
ly kompetencí (Oser 2001; Kosová 2012) se prezentuje také jako posun 
od orientace na zvládání předmětů k řízení procesu učení a k rozvíjení 
osobnosti.

Učitelé učitelů by tedy ideálně měli na vysoké škole vytvářet příleži-
tosti pro to, aby se jejich studenti učili řídit učení jiných a napomáhat 
rozvoji osobnosti jejich budoucích žáků. V této souvislosti se diskutuje 
role vysokoškolských učitelů jako modelu pro tuto orientaci: tj. nutnost 
sami na sobě ukazovat, jak tyto edukační procesy fungují. Podle této per-
spektivy by univerzitní učitelé ve své praxi měli modelovat, co očekávají, 
že jejich studenti budou později dělat v jejich vyučovací činnosti. Nejde 
v žádném případě o výzvu k jednoduché imitaci. Znamená to, že by měli 
modelovat využití vtahujících a inovativních přístupů na straně jedné, 
na straně druhé pak umožnit svým studentům vhled do pedagogického 

12	 V některých zemích Evropské unie (např. Nizozemsko) nejenže profesní standard vzdělavatele 
učitele mají, ale je podroben dalším analýzám, aby mohl sloužit optimálně jak pro sebehodno-
cení a profesní rozvoj, tak pro registrační procesy. 
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myšlení, zdůvodňování, emocionality, akcí, které učitelskou praxi dopro-
vázejí. Děje se to např. přemýšlením nahlas, zaznamenáváním zkušenosti 
a její reflexe (journaling), diskusemi, prozkoumáváním situací z různých 
perspektiv atp. (Loughran a Berry 2003). I v naší literatuře je mode-
lování v přípravě na učitelskou profesi připomínáno např. v konceptu 
izomorfismu (Tomková 2015), je diskutováno a kriticky komentováno 
(Lukášová 2015, Mareš 2015), i podrobeno empirickému šetření (Gara-
biková Pártlová 2016).

V představě učitele, který učí druhé být dobrými učiteli, se zrcadlí 
možný obraz toho nejlepšího z nejlepších („super učitele“). A jako ostat-
ně velmi často – obraz neodpovídá realitě.

Když je učitel učitelů učitel

V poznání, co to znamená být vzdělavatel učitelů na vysoké škole, jsme 
stále ještě trochu v mlhách. Identita vzdělavatelů učitelů se zkoumá vcel-
ku skromně: s údivem to konstatují ti, kteří tuto problematiku považují 
za centrální v procesu stávání se učitelem učitelů, přitom se jedná o klí-
čový faktor, který ovlivňuje formu i kvalitu jejich vzdělávacího půso-
bení (Izadinia 2014).13 Zkoumání jejich identity – s rámcem v identitě 
institucionální, diskurzivní i afinitní – pak s sebou velmi často vynáší 
na povrch tematiku tenzí, výzev a nejistot (Dinkelman 2011; Swennen 
a Klink 2009). V českém prostředí jsem na ně poukázala v tomto textu 
v souvislosti s trendem univerzit jako výzkumných institucí, s akcentem 
na vědní produkci a určením vzdělavatelů učitelů jako akademických 
pracovníků, s „vícečetnou identitou“. Vypadá to tedy, že jsme v tomto 
problému výzev, tenzí a nejistot se zahraničními kolegy společně – byť 
některé země se těchto výzev chápou razantněji.14

V publikaci Teachers Who Teach Teachers (Russel a Korthagen 1995) 
ukazují autoři – sami vzdělavatelé učitelů – směr, kterým se vydali při 

13	 V  ČR se pozornost zaměřila prozatím na učitele základních a  středních škol: průzkum 
zahraniční literatury k tomuto tématu Lojdová, K., Vlčková, K., Nehyba, J. 2021. Stories of 
Teachers’ Identity: Between Personal and Professional Experience, Studia Paedagogica, 26, 2, 
113–137.

14	 Např. v USA, prostřednictvím klinicky založených specifických škol „Professional Develop-
ment Schools“ (PDSs), které jsou mj. i místem tvorby komplexních programů učitelského 
vzdělávání a rozvíjení nové generace vzdělavatelů učitelů. Obdobně ve vyspělých evropských 
zemích vede tendence „school based teacher education“ a potřeba utváření kultury kole
giálního profesního učení ke spolupráci všech zainteresovaných, a tím i k nově promýšleným 
kompetencím vzdělavatelů učitelů (Spilková a kol. 2015).
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překonávání těchto problémů. Podstatné je podle jejich názoru myslet 
a mluvit o sobě jako o učitelích, tedy ne jako o akademicích a o „super-
-učitelích“. To má své velmi dalekosáhlé a prospěšné účinky: učitelé (byť 
v učitelských programech na univerzitě) se pak mohou opřít o tezi, že ve 
vyučování, kde jsou jedinými jistotami změna a nejistota, lze zúčastněné 
aktéry – tj. učitele i studenty učitelství – chápat jako začátečníky svého 
druhu. Nikoliv ve smyslu, že nevědí a neumějí – ale v tom, že do centra 
vyučovací činnosti v učitelském studiu je třeba postavit procesy učení.

„Co platí pro učitele, to platí také pro učitele, kteří je vyučují“ (Russel 
a Korthagen 1995, 2): především to, že se profesně učí tehdy a tím, když 
vyučují. Učí se zkoumáním své praxe – dávají jí smysl především v mís-
tech nejistot (Co se stalo, že nereagovali? Čím to je, že odpovídali tak 
povrchně? Atp.). Učitel, který vyučuje budoucí učitele na vysoké škole, 
vstupuje také na značně velké „teritorium neznámého“ a měl by být při-
praven na kladení otázek a hledání odpovědí na ně (otázky – hypotézy – 
sběr dat a jejich analýza, závěry), včetně těch základních (např. Pořád 
ještě učím svůj obor dobře? Co se v mé vyučovací činnosti mění, když 
tento obor vyučuji studenty učitelství?).

Podle zmiňovaných autorů je důležité a poctivé přiznat, že tento 
kýžený proces je zároveň velmi obtížný: výuka je prozatím více charak-
terizována odpověďmi než otázkami. Může to být dáno převažující kon-
cepcí transmisivní výuky, může to být dáno znejišťující povahou otázek 
ve vyučovacím procesu. „Touha po jistotě profese etablovala kulturu, 
která jen málo podporuje zkoumání… Zdá se, že jsme přijali určení uči-
telů jako těch, kdo vědí (knowers), ne těch, kdo se učí (learners). A tak 
jsme koncepčně oddělili učení a vědění.“ (tamtéž, 5)

Mohli bychom předpokládat, že u vzdělavatelů učitelů by tato duali-
ta nemusela být tak vyhraněná. V připravenosti na terén vysokoškolské 
výuky s akcentem na „klademe otázky – hledáme odpovědi“ by mělo 
napomáhat badatelské zaměření, tedy určitá výztuž akademického pra-
covníka, kdy se počítá s jeho zkušeností ve výzkumu. Je však další otáz-
kou k prověření, za jakých podmínek to tak funguje či mohlo by fungo-
vat (Cochran Smith a Lytle 2009).

Touha po jistotě je v nejistém prostředí učitelského vzdělávání přiro-
zená – jak pro vysokoškolského učitele, tak pro studenty učitelství. Před-
pokládáme, že student učitelství je ve svém vzdělávacím programu proto, 
aby se přibližoval profesní jistotě, a nechce být příliš znejišťován. Jeho 
vzdělavatel by mu v cestě za profesní jistotou měl být průvodcem: a para-
doxně by u svých studentů měl posilovat přijetí vyučování jako nejisté-
ho procesu. Sloužit by k tomu měla kultivace dovedností reflektivního 



23

zkoumání, někdy nemilosrdných myšlenkových procesů, které však – 
pokud nezboří emocionální stabilitu – povedou ke zlepšení praktických 
činností. V tomto zaměření se nejen studenti učitelství optimálně učí, že 
otázky jsou stejně důležité jako odpovědi, ale zažívají prospěšný model 
pro budoucí výuku. A v neposlední řadě se tu objevuje příležitost pro to, 
aby se mnohostranně učil i sám vzdělavatel učitelů.

Shrneme-li tedy, co to znamená být učitelem učitelů, platí tu v zásadě 
vše podstatné, co se vztahuje ke konceptu reflektivního praktika (Schön 
1983; Korthagen 2011), příp. adaptivního profesionála (Timperley 2007), 
konceptu připomínaného především ve vztahu k nižším stupňům škol. 
Učitel učitelů však realizuje a reflektuje svoji praxi, učební situace, pří-
stupy a pojetí v podmínkách vysokých škol, univerzit. Měl by ideálně 
tuto reflexi sdílet s kolegy jak v akademickém prostředí, tak i se všemi 
zainteresovanými v kultuře kolegiálního profesního učení. V této knížce 
chceme porozumět tomu, jak je to s jeho „učitelováním“: tedy jak tomu 
v realitě je a jak by tomu případně mohlo být.
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Pojetí výuky pedagogiky a psychologie
aneb
Učit učitele je, když…

Hana Kasíková, Josef Valenta

Cíl kapitoly

Už v předchozím textu byl zmíněn bonmot „Kdo umí, ten umí, kdo 
neumí, ten učí, kdo neumí učit, ten učí učitele“, v souvislosti s poměr-
ně rozsáhlou kritikou ze strany médií, někdy studentů učitelství, někdy 
absolventů učitelských fakult a škol připravujících učitele a příležitostně 
i akademických pracovníků zabývajících se učitelskou profesí. Zároveň 
vstupní pohled na naši tematiku ukázal, že nám chybí vhled daný širším 
empirickým zkoumáním v realitě přípravy budoucích učitelů. Včetně 
empirického zkoumání pojetí výuky při této přípravě.

Považujeme za důležité podívat se na téma pojetí výuky z pohledu 
těch, kteří o ní velmi podstatně rozhodují – učitelů oněch budoucích 
učitelů. Zajímá nás to, jak přemýšlejí o své výuce, tj. jejich každodenní 
„pedagogická filozofie“: jejich názory, přesvědčení, postoje a argumenty 
vztahující se k výuce. Dílčími sondami se postupně snažíme zjišťovat,15 
jak učitelé učitelů nahlížejí některé problémy, etapy své kariéry a někte-
ré konkrétní „segmenty“ své práce (jako např. řešení vztahu mezi teorií 
a praxí). Nejde nám o vytváření teorie profese učitele učitelů, zajímají 
nás osobní příběhy, pojetí a tendence v přístupech k výkonu profese. Zde 
chceme předložit výsledky jedné z těchto sond.16

15	 Dílčí úkol Učitelé učitelů: profesní dráhy a pojetí výuky zahrnutého do projektu Životní drá-
hy, životní styly a kvalita života z pohledu individuální adaptace a vztahu aktérů a institucí, 
řešeného na FF UK v Praze.

16	 Ve zkrácené podobě byl tento výzkum publikován jako dílčí výstup z projektu, jemuž je tento 
text dedikován (viz úvodní kapitola): Kasíková, H. a Valenta, J. 2019. Učitelé budoucích uči-
telů a jejich pojetí výuky. Lifelong Learning 19 (3), 43–65.
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Teoretická východiska a výzkumy pojetí výuky

V hledání konceptu, o který bychom mohli opřít výzkum, jsme se zaměři-
li na tři základní zdroje: první se zabývá pedagogickým myšlením učitele 
v obecné rovině, druhý pedagogickým myšlením učitele vysokoškolské-
ho, v třetím jsme hledali specifika pedagogického myšlení u učitelů, kteří 
na vysoké škole učí studenty učitelství.

K prvnímu zdroji: Pedagogické myšlení učitele je popisováno pro-
střednictvím mnoha pojmů různé obecnosti (např. aktérův vnitřní svět – 
učitelské myšlení – učitelovy záměry – učitelovy implicitní teorie učiva – 
subjektivní teorie učitelů aj.).17 K výběru pojmu „pojetí výuky“ pro naše 
zkoumání nás vedl souhlas s autory, kteří u nás daný koncept poprvé 
konzistentně a s oporou o zahraniční literaturu představili v knize Uči-
telovo pojetí výuky: tento pojem považují za klíčovou kategorii v tako-
vé míře obecnosti, která napomáhá popisu a vysvětlování pedagogické 
reality (Mareš, Slavík, Svatoš, Švec 1996, 11). A podávají definici tohoto 
pojmu: Jde o neucelený soubor učitelových názorů, přesvědčení, posto-
jů a zásobu argumentů, kterými je daný učitel zdůvodňuje (tamtéž, 9). 
Předkládají možnost uvažovat o tomto konstruktu jako o určitém kom-
plexu, který zahrnuje specifické složky, dílčí pojetí – učitelovo pojetí 
cílů, učiva, organizačních forem, metod, pojetí žáka a skupiny žáků (tří-
dy), své učitelské role a role dalších účastníků vzdělávání (tamtéž, 13). 
Inspirativní pro náš výzkum je nejen tato specifikace vedoucí k zaměření 
výzkumu orientovaného na reflexi po akci (Schön 1987; Koubek a Janík 
2015)18, ale zejména jasně přiznaná neujasněnost struktury konstruktu 
a otevřenost k dalšímu zkoumání.

Otevřenost zkoumání se týká i terénu pro empirický výzkum: pro-
zatím převažují vzorky učitelů základních a středních škol, případně 
studentů učitelství pro tyto typy škol (přehledy in Spilková, Vašutová 
2008; Janíková, Vlčková a kol. 2009), ojedinělé je zaměření na (začínající) 
učitele vysokých škol (Šeďová, Švaříček a kol. 2016). Literatura k tématu 
neuvádí žádný výzkum, který by byl u nás zaměřený komplexněji na 
pojetí výuky u učitelů, kteří učí učitele: funguje tak jako impulz vstoupit 
do nového výzkumného pole.

Druhým zdrojem, přibližujícím nás ke zkoumání pojetí výuky u „uči-
telů učitelů“, byla literatura zaměřující se na učitele vysokých škol 

17	 Celá typologie pojmů in Mareš, Slavík, Svatoš, Švec 1996, 10–11.
18	 Na rozdíl od specifikace subjektivních teorií učitelů (Koubek, Janík 2015).



27

povšechně. Šlo především o literaturu zahraniční. Důvod je nasnadě: 
i když v poslední době zaznamenáváme určitou pozornost věnovanou 
vysokoškolské výuce i u nás (Kasíková 2015; Šeďová, Švaříček a kol. 
2016), stále platí tvrzení, že výzkum její reality je málo zřetelný, je „pře-
kvapivě marginalizován“ (Pabian 2012, 48). V zahraničí – zahrnutý v šir-
ším vědním rámci zájmu o učení (Ramsden; Biggs aj.) 19 – je však nejroz-
vinutější oblastí vysokoškolské problematiky (Tight 2008).

Inspirativní tu pro nás byl pokus odstínit pojetí výuky od přístupů ve 
výuce, zároveň však také popsat jejich vztah. Pojetí výuky (conceptions of 
teaching) označuje obecné přesvědčení učitelů o podstatě a cílech výuky. 
Výzkumy přitom na nejobecnější rovině odlišily dvě rozdílná pojetí: 
podle prvního je výuka především přenos informací od vyučujícího (jsou 
v tomto pojetí jediným nebo hlavním zdrojem informací) ke studujícím 
(jejichž rolí je vysílané informace pokud možno bezchybně přijmout 
a zaznamenat); podle druhého pojetí je podstatou výuky konceptuální 
změna: cílem výuky je umožnit studujícím proměnit jejich dosavadní 
porozumění a konceptuální kategorie (Prosser a Trigwell 1999 in Pabian 
2012, 64).20

Přístupy k výuce (approaches to teaching) popisují to, co v konkrétní 
výukové situaci vyučující dělají – jednoduše: „jak učí“, přičemž tento 
koncept zahrnuje jak záměr, tak související strategie. Literatura zde opět 
odlišuje dva různé přístupy k výuce. Prvním z nich je přístup zaměřený 
na obsah (content-focused approach), v němž se vyučující soustředí na pře-
dávání obsahu předmětu/oboru směrem k pasivně přijímajícím studují-
cím. Druhým je přístup zaměřený na (studentské) učení (learning-focused 
approach), v němž se vyučující soustředí na vytvoření takového prostře-
dí a vzdělávacích aktivit, pomocí kterých studujícím umožní se aktivně 
učit (Ashwin 2006; Trigwell a Prosser 2004 in Pabian 2012, 64). Učitelé 
s těmito přístupy obvykle zastávají pojetí výuky jako konceptuální změ-
ny, zatímco učitelé s pojetím výuky jako přenosu informací přistupují 
k výuce se zaměřením na obsah (tamtéž).

Pojetí výuky jako konceptuální změny a k němu se připínající pří-
stupy zaměřené na studentské učení ještě dále rozlišil na dva podtypy 
P. Ramsden (1992): a) Pojmenovává výuku jako organizování učebních 

19	 Přehledně např. in Pabian 2012.
20	  Česká vysokoškolská pedagogika pracuje – zřejmě pod vlivem obecně didaktické terminolo-

gie – spíše s pojmy transmisivní pojetí a konstruktivistické pojetí: viz Vysokoškolská pedago-
gika (Slavík et al. 2012), Didaktika pro vysokoškolské učitele (Podlahová a kol. 2012) a Vyučo-
vací metody na vysoké škole (Rohlíková a Vejvodová 2012).
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činností studentů (autoritativní vzdělávací obsah ustupuje do pozadí, 
vyučovací činnost učitele je chápána spíše jako supervize, v centru pozor-
nosti je angažovaná aktivita studentů, akcent je kladen na metody, pro-
pojování předchozí zkušenosti studentů s novým poznáním, spolupráci 
studujících, reflektující a sebereflektující postupy).

b) Výuka může být také pojata jako vytváření podmínek pro přízni-
vé učení studentů (činnost učitele je činností facilitátora, který se snaží 
usnadňovat studentům učení, pomáhat jim odhalovat a překonávat sla-
bá místa v učení také tím, že je diagnostikován jejich styl učení; jádrem 
výuky je studentovo porozumění novým znalostem; vzdělávací obsah je 
považován v tomto pojetí za důležitý).

V textech z druhého zdroje (kromě jmenovaných pokusů zpřesnit 
koncepty pojetí výuky – přístupy ve výuce) jsme nalezli také oporu v pře-
svědčení, že stojí za to se pečlivěji zabývat tématem pojetí výuky u uči-
telů budoucích učitelů jako učitelů ve specifické instituci vysoké školy, 
a to především ve vztahu k odhadovaným výsledkům v učení studentů.

Za třetí zdroj pro zkoumání naší tematiky považujeme texty, které 
se zaměřily bezprostředně na učitelovo pojetí výuky na vysokých ško-
lách připravujících učitele. Tady již neplatí – jako u druhého zdroje – že 
bychom museli sahat především po zahraniční literatuře, i u nás jsme 
zaznamenali poměrně hojný počet studií orientovaných na tyto školy 
(jejich rozložení podle témat např. in Spilková a Vašutová 2008; Kasí-
ková 2015). Neobjevuje se v nich sice bezprostřední zaměření na pojetí 
výuky u vysokoškolských učitelů, kteří učí budoucí učitele tak, jak je 
to např. v práci T. Russella a F. Korthagena (1995), ale některé aspekty 
problematiky se objevují – jak již bylo uvedeno v prvním příspěvku – 
v obecněji zacílených studiích. Připomínáme, že jde především o téma-
ta celkové proměny kurikula na fakultách a profese vysokoškolského 
učitele – vzdělavatele učitelů, rozporů mezi požadavky na vzdělavatele 
učitelů a realitou jejich konání, témata, která jsou v souvislosti se spo-
lečenskými potřebami formulována stále naléhavěji. Připomínáme také 
hlas zevnitř pedagogické fakulty o podobě výuky pro studenty učitelství, 
příliš akademické, formalistní, se slabou interakcí mezi aktéry, výuky, 
kde učitel nemůže být vzorem profesionála kvalitně vykonávajícího svoji 
práci (Vašutová 1999, 2000, 2002): podle našich analýz však jsou tyto sou-
dy opřeny zřejmě o zobecnění zkušenosti, mají malou oporu v empiric-
kém zkoumání. Kritický osten je silnou výzvou pro změnu reality i pěsto-
vání didaktiky učitelského vzdělávání, kde by koncepce výuky podléhala 
konstruktivistickému paradigmatu s důrazem na činnostně-zkušenostní 
učení a reflektivní procesy pojetí výuky (Spilková, Vašutová, Štech aj.). 
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Specifickou roli v těchto tendencích by pak měli sehrát vysokoškolští 
učitelé.

Vzdělavatelé učitelů jsou pojímáni jako specifická skupina vysoko-
školských učitelů: specifika jejich akademické profese vyplývají z refle-
xe učitelské profese, jejích problémů a perspektiv, z přijaté koncepce 
vzdělávání učitelů, dále je ovlivňuje stav a struktura vzdělávacího sys-
tému a vzdělávací politika, souvislosti vztahující se k vysokému školství 
a akademické profesi obecněji (Vašutová 2002, 99). Faktorů ovlivňujících 
pojetí výuky u vzdělavatelů učitelů je tedy mnoho, což samozřejmě může 
komplikovat výzkum.

Zřejmě nejblíže k našemu záměru zkoumat pojetí výuky u vzdělavate-
lů učitelů je výzkum J. Vašutové a M. Chvála (2002), který přináší reflexi 
působení vzdělavatelů na vysoké škole (Pedagogická fakulta UK) ve čty-
řech oblastech: reflexe akademické profese, reflexe studentů na fakultě, 
reflexe učitelské profese, na niž jsou studenti připravováni, seberefle-
xe profesionality vysokoškolského učitele. Autoři pracují s tzv. hypo-
tetickými zárodky specifičnosti a pravděpodobných všeobecných pro-
blémů těchto učitelů. Zde je uváděno i pojetí výuky (Vašutová a Chvál 
2002, 151): předpokládá se, že toto pojetí ne zcela odpovídá potřebám 
budoucích učitelů, a to jak v poskytování vzorových modelů výuky, tak 
ve specifických výukových strategiích zaměřených na profesní přípravu. 
Text prezentující výzkum (obdobně také in Vašutová, Strategie vysoko-
školské výuky 2002) však neodkazuje na referenční rámec, z kterého by 
se dalo vyvodit „optimální pojetí výuky“: tedy má-li modelovat budoucí 
vlastní činnost učitelů či jaké jsou optimální výukové strategie právě pro 
výuku budoucích učitelů. Také výsledky získané dotazníkovou meto-
dou (pro respondenty s předloženými možnostmi) v oblasti „sebereflexe 
profesionality vysokoškolského učitele“ autoři nijak nevztahují k tomuto 
předpokladu. Data ukazují na tyto preference výukových a hodnotících 
strategií: aktivizující metody založené na řešení problémů, samostat-
ná tvůrčí práce (zřejmě souvisí s tím, že učitelé nejvíce upřednostňují 
schopnost studentů formulovat a řešit problémy, produkovat nápady), 
diskusní metody, interaktivní přednáška. Preference těchto strategií je 
zařazena mezi tzv. silné stránky akademického sboru, spolu s vyjádřenou 
ochotou vyjít vstříc (alespoň částečně) požadavkům studentů a potřebou 
pracovat i na pedagogických kompetencích. Tento výzkum tedy preferu-
je především pohled na výukové strategie, další aspekty jsou pak nazna-
čeny (možnosti proměn výuky, nejistota v hledání některých fungujících, 
především motivačních postupů, ve výběru a uspořádání vzdělávacího 
obsahu aj.).
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Díky tomuto zkoumání máme tedy určitou představu o tom, jaké pří-
stupy volí ve výuce učitelé budoucích učitelů. Specifiku pedagogického 
myšlení „učitelů učitelů“ (oproti myšlení učitelů nižších stupňů a učite-
lů na jiných vysokých školách) pak lze spatřovat v tom, že o své výuce 
mohou přemýšlet jako o nástroji, jenž tak či onak orientuje její aktéry 
(studenty učitelství) opět k výuce jako formě vzdělávání, kterou budou 
uplatňovat v budoucnosti. Ale o tom bychom byli rádi přesvědčeni pro-
střednictvím empirického zkoumání.

Vymezení výzkumného problému

Z předložené analýzy pedeutologické literatury vyplývá, že téma pojetí 
výuky u učitelů budoucích učitelů je téma podstatné, v empirickém šetře-
ní u nás v celkovém záběru zatím opominuté. Ve vztahu k tomuto tématu 
chceme v této dílčí sondě blíže prozkoumat dvě teze, ať již jsou či nejsou 
ve vzájemném rozporu.

První teze říká, že forma vzdělávání budoucích učitelů by jim měla 
napomoci hledat jejich individuální, originální pojetí výuky, které budou 
uplatňovat ve své budoucí pedagogické práci v základních a středních 
školách (Štech 2007).

Druhá pak, že studenti učitelství by se měli setkat na vysoké škole 
s podobou výuky založené na nových a progresivních tendencích, o kte-
rých v současné době panuje přesvědčení, že by měly být používány 
v praxi škol (konstruktivistické paradigma a činnostní a diferencované 
přístupy, kooperativní učení, formativní hodnocení, nové informační 
technologie aj.).

Naplnění požadavků obsažených v obou tezích leží samozřejmě z vel-
ké míry „na bedrech“ akademiků připravujících budoucí učitele. Výuka 
na vysoké škole by měla být určitým modelem pro vlastní výuku adeptů 
učitelství jednak ve způsobech jednání a postojích, jednak ve způsobech, 
jakými vyučující pracuje. Pracuje se s předpokladem, že model začínají-
cím učitelům usnadní implementaci a udržitelnost tohoto pojetí výuky 
a výukových přístupů ve školních podmínkách, v kterých budou půso-
bit. Tuto tezi představuje ve svých textech řada autorů (Kasíková 2015; 
Vašutová 2002; Kohnová 2012; Tomková 2015; Šeďová a Švaříček 201521),  

21	 Kohnová a Vašutová v obecnější představě o podobě učitelské přípravy, Tomková na základě 
úvah nad analýzou především frankofonní literatury (s využitím tzv. princip izomorfismu). 



 

Vážení čtenáři, právě jste dočetli ukázku z knihy Učitelé učitelů: profesní dráhy a pojetí výuky. 

Pokud se Vám ukázka líbila, na našem webu si můžete zakoupit celou knihu. 


