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ABSTRAKT  

Diplomová práce je zaměřena na názory studentů a učitelů z fakultních škol ohledně 

jednotlivých praxí během studia Učitelství pro 1. stupeň ZŠ. Cílem práce je analyzovat 

faktory ovlivňující spolupráci studenta a fakultního učitele z pohledu fakultních učitelů a 

studentů. Diplomová práce je rozdělena na část teoretickou a část praktickou. V teoretické 

části definuji základní pojmy týkající se praxí, fakultních škol, mentoringu a studia Učitelství 

pro 1. stupeň ZŠ. Stěžejním bodem praktické části bude kvantitativní výzkum v podobě 

dotazníku, jenž bude obsahovat otevřené i uzavřené otázky. Na závěr práce je shrnutí a 

zhodnocení celé diplomové práce. 
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ABSTRACT  

The Master´s Thesis is focused on the opinions of students and teachers from clinical schools 

about pedagogical practices during studying Teacher Training for Primary Schools (I.ST). 

The aim of this thesis is, based on gained information from primary education teachers and 

students of The Faculty of Education of the Charles University in Prague, to find out opinions 

from the subjects, possibly find some suggestions how to improve these practices. The 

Master´s Thesis is divided into theoretical part and practical part. In the theoretical part I 

give a definition of basic terms related to practices, clinic schools, mentoring and the study 

of Teacher Training for Primary Schools (I.ST). The main point of the practical part is 

quantity research represented by questionnaire which concludes open-ended and close-

ended questions. At the end is a summary and evaluation of my Master´s Thesis. 
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TEORETICKÁ ČÁST 

1.  Úvod 

 Pedagogické praxe jsou nedílnou součástí studia učitelství pro jakékoli školní 

stupně a jejich kvalita je určující pro co největší profesní a osobnostní rozvoj. Napříč 

různými evropskými zeměmi se liší předpokládaná délka doby studia studentů učitelství pro 

1. stupeň základních škol. Stejná různorodost se vyskytuje i v počtu hodin praxí, které 

studenti v průběhu studia absolvují. Liší se také počty hodin, ve kterých studenti hospitují a 

hodin, ve kterých studenti vykonávají přímou pedagogickou činnost.   

 Svoji roli v procesu pedagogických praxí zaujímá fakultní škola, která by měla 

nabízet podnětné prostředí pro pedagogické praxe a klinická škola, která je zdokonalenější 

podobou fakultní školy. Významnou roli také zaujímají fakultní učitelé, tedy učitelé 

základních škol, u kterých studenti své pedagogické praxe vykonávají, a plní roli vedoucího 

praxe. Právě tito učitelé jsou vzorem pro studenty a začínající učitele, od nich se mohou 

naučit plno praktických dovedností a získat nespočet doporučení, kterými fakultní učitelé 

disponují díky mnohaleté pedagogické praxi. Student si tak může ověřit, konfrontovat a 

doplnit znalosti získané studiem na fakultě.  

 Je velmi důležité, jakým způsobem je student veden k dosahování svých nejlepších 

výsledků a k co největšímu osobnímu i profesnímu rozvoji. K dosahování těchto cílů 

pomáhá mentoring a koučování, o kterých je v současné době důležité přemýšlet ve vztahu 

k pedagogickým praxím. Oba tyto pojmy se dostávají do širšího povědomí lidí čím dál více, 

nejen v oblastech školství, ale i v dalších pomáhajících profesích. Právě principy mentoringu 

a koučování a jejich uplatňování mohou kvalitu pedagogických praxí významně pozitivně 

ovlivnit, a proto budou pedagogické praxe nahlíženy z jejich kvality.   

 Téma diplomové práce jsem si vybrala proto, že jsem pedagogických praxí jako 

studentka Pedagogické fakulty UK oboru Učitelství pro 1. stupeň ZŠ absolvovala nespočet 

a vždy mě jejich plnění bavilo a obohacovalo. To mě vedlo k zamyšlení nad tím, jak ostatní 

studenti vnímají tyto pedagogické praxe z pohledu jejich kvality. Dále mě také vždy 

zajímalo, jaké názory mají fakultní učitelé na nás studenty a na realizaci pedagogických 

praxí. Právě tyto otázky mě vedly k výběru tohoto tématu.     
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2.  Pedagogické praxe studentů Učitelství pro 1. stupeň ZŠ 

 Pro uvedení do tématu je důležité uvést přehled pedagogických praxí, které studenti 

učitelství během svého studia absolvují. Jejich uvedením je dán prostor pro nalézání oblastí, 

ve kterých je možné zvyšovat jejich kvalitu. „C²lem studia je vybavit absolventy profesn²mi 

kompetencemi, kter® jim umoģn² kvalifikovanŊ a kvalitnŊ vykon§vat uļitelskou profesi na 1. 

stupni z§kladn²ch ġkol.ñ1 Studium je rozděleno do šesti základních celků. Prvními z nich 

jsou kurzy univerzitního základu, které zahrnují obory filozofie, informační technologie, 

historie, cizí jazyk. Dále pedagogicko-psychologické kurzy, které obsahují studium 

pedagogických (např. speciální pedagogika) a psychologických oborů včetně 

pedagogických praxí. Třetím celkem jsou předmětové kurzy, které se věnují jednotlivým 

předmětům vyučovaným na 1. stupni základních škol jako je na příklad český jazyk, 

literatura, matematika, výchova výtvarná, hudební a tělesná, vlastivěda a další. Další celek 

zahrnuje oborové didaktiky – didaktika matematiky, českého jazyka apod. Tento celek učí 

studenty učitelství uchopit vyučovací předmět z hlediska individualizace potřeb žáka. Pátým 

celkem jsou kurzy specializace. Student učitelství si volí jednu ze dvou variant – hlubší 

studium jedné z výchov (dramatická, výtvarná, hudební nebo tělesná) nebo studium cizího 

jazyka (anglického, německého nebo francouzského). Variantu studia jedné z výchov 

započne třetím rokem studia, studium cizího jazyka již od prvního ročníku studia. Posledním 

celkem jsou kurzy prohlubující k potřebám individuální profilace.  

 V průběhu studia Učitelství pro 1. stupeň studenti absolvují několik druhů praxí. 

V prvním ročníku studia se jedná o Úvodní pedagogický kurz s praxí, ve druhém ročníku 

studia Učitelské praktikum I a II (studenti mající jazykovou specializaci absolvují tuto praxi 

ve třetím ročníku), ve třetím nebo čtvrtém ročníku se studenti setkávají se Souvislou 

pedagogickou praxí v 1. ročníku ZŠ. Předmětové didaktiky jsou situovány zejména do 

třetího a čtvrtého ročníku studia. V pátém ročníku studia studenti absolvují Souvislou 

pedagogickou praxi I a II.  

 Cíle Úvodního pedagogického kurzu s praxí jsou čitelné již z názvu tohoto kurzu. 

Dle anotace kurzu patří mezi tyto cíle „sezn§men² studenta se ġkoln²m prostŚed²m a jeho 

fungov§n²m, se strukturou vyuļovac²ho dne i hodiny, stejnŊ jako sezn§men² se s konkr®tn² 

                                                           
1 Charakteristika studia Učitelství pro 1. stupeň – Katedra primární pedagogiky. ¨ǾƻŘ ς YŀǘŜŘǊŀ ǇǊƛƳłǊƴƝ 
pedagogiky [online]. Copyright © 2013 [cit. 15.02.2018]. Dostupné z: 
http://kppg.pedf.cuni.cz/studium/uitelstv-pro-1-stupe-mgr/charakteristika 
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z§kladn² ġkolou. D§le tak® pŚemĨġl² o pozorovan® realitŊ a porovn§v§ ji s vlastn² dosavadn² 

zkuġenost². Hled§ funkļn² formu z§znamu pozorov§n². Formuluje ot§zky, kter® z pozorov§n² 

vyplĨvaj². ZvŊdomuje vlastn² motivaci pro studium zvolen®ho oboru. Zakl§d§ vlastn² 

reflektivn² dokumentaci praxe ï studentsk® portfolio ï a rozum² jeho smyslu. M§ pŚedstavu 

o obsahu a funkci Souboru kvalit studentovy pr§ce na pedagogick® praxiñ.2 Studenti 

navštěvují jednotlivé třídy v menším počtu (většinou v počtu pěti), poté diskutují s třídním 

učitelem. Mají také možnost diskuze s vedením školy. Úvodní pedagogický kurz s praxí je 

rozvržen do pěti pracovních dní, dále podle požadavků vedoucích praxe. Součástí požadavků 

k udělení zápočtu je vypracování eseje „Já učitel/ka“, do které studenti zahrnují vlastní 

pozorování, sebereflexi a očekávání od studia Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy.  

Mezi cíle Učitelského praktika I patří: „student pozn§v§ rŢzn® typy ġkol a 

vzdŊl§vac²ch zaŚ²zen², s dŢrazem na pojet² vĨuky a vĨukov® strategie na 1. stupni ZĠ. 

PŚemĨġl² o pojet² vĨuky a vĨukovĨch strategi²ch ġkol a uļitelŢ v souvislosti s vŊkovĨmi a 

individu§ln²mi potŚebami ģ§kŢ. Vede si pedagogick® portfolio, v nŊmģ popisuje a reflektuje 

zkuġenosti z Uļitelsk®ho praktika I. Sb²r§ materi§ly z jednotlivĨch n§slechŢ ï tvoŚ² 

medailonky navġt²venĨch ġkol, zpracov§v§ z§znamy a reflexe n§slechŢ, portfolio si rozġiŚuje 

o dalġ² podnŊtn® materi§ly souvisej²c² s jeho pŚ²pravou na uļitelskou profesi. Pozorovanou 

pedagogickou praxi interpretuje a reflektuje s oporou o z§kladn² didaktick® kategorie a 

t®mata pŚedmŊtu Didaktika 1. stupnŊ ZĠ, tj. pŚemĨġl² koho, co, jak a proļ uļit na 1. stupni 

ZĠ. K reflexi nov® zkuġenosti pouģ²v§ ġk§lu reflektivn²ch technik.ñ3  

Učitelské praktikum II navazuje v letním semestru na Učitelské praktikum I. Za cíle 

si klade mj., že Ăstudent hloubŊji pozn§v§ "svŊt" konkr®tn² ġkoly, tŚ²dy, uļitele a pŚedevġ²m 

ģ§kŢ, jejich myġlenkov®ho a pocitov®ho svŊta, motivac², postojŢ, hodnotovĨch orientac², 

z§jmŢ apod. Komunikuje se ģ§ky a kolegy a spolurozv²j² vhodn® prostŚed² pro uļen² ģ§kŢ ve 

tŚ²dŊ. Pl§nuje, realizuje a reflektuje vyuļovac² jednotky dle krit®ri² popsanĨch v Souboru 

kvalit studentovy pr§ce na pedagogick® praxi. Utv§Ś² si svŢj vyuļovac² styl. Vede si 

pedagogick® portfolio, v nŊmģ ukl§d§ a reflektuje zkuġenosti z Uļitelsk®ho praktika II. 

Ukl§d§ pŚedevġ²m sv® pŚ²pravy, pracovn² listy a dalġ² materi§ly potŚebn® k realizaci pl§nŢ, 

dŢkazy o uļen² ģ§kŢ a p²semn® reflexe k nim. Portfolio si rozġiŚuje o dalġ² podnŊtn® materi§ly 

                                                           
2 Studijní informační systém, anotace předmětu 
3 Učitelské praktikum I – Katedra primární pedagogiky. ¨ǾƻŘ ς YŀǘŜŘǊŀ ǇǊƛƳłǊƴƝ ǇŜŘŀƎƻƎƛƪȅ [online]. 
Copyright © 2013 [cit. 15.02.2018]. Dostupné z: http://kppg.pedf.cuni.cz/studium/uitelstv-pro-1-stupe-
mgr/pedagogick-praxe-prezenn/uitelsk-praktikum-i 
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k vĨuce a souvisej²c² s jeho pŚ²pravou na uļitelskou profesi. Pouģ²v§ Soubor kvalit 

studentovy pr§ce na pedagogick® praxi ke sv®mu profesn²mu rozvoji, k identifikov§n² svĨch 

osobn²ch profesn²ch ¼kolŢ, k sebereflexi a k sebehodnocen².ñ4 Studenti si v závěru kurzu 

zkouší týmové vyučování. Po celou dobu kurzu sledují své spolužáky a nabízí jim svoji 

reflexi spolu s fakultním učitelem a supervizorem z fakulty.  

Souvislá pedagogická praxe v 1. ročníku ZŠ je zaměřena na poznání specifik 

vyučování a organizace v 1. ročníku základní školy. Student hospituje u třídního učitele 

v prvním ročníku prvních pět dní nového školního roku. Základní školu, ve které bude 

student plnit tuto povinnou praxi, si vybírá sám na základě svého přesvědčení. Ředitel 

vybrané základní školy studentovi na závěr praxe potvrzuje průvodní list, který mu student 

dodal před vykonáváním praxe.  

 Oborové didaktiky zajišťují příslušné katedry. Kurz Didaktika matematiky I. 

připravuje studenty na vstup do učitelského povolání s ohledem na specifika vyučování 

matematiky. Studenti se seznamují s dalšími matematickými prostředími, učí se principům 

gradace úloh, ve kterých uplatňují princip individualizace výuky vzhledem k potřebám 

jednotlivých žáků. V rámci kurzu Didaktika matematiky s praxí II se studenti dostávají mj. 

do praxe, kde si prakticky ověřují získané znalosti a vědomosti. Studenti zde odučí jednu 

vyučovací hodinu matematiky. Před touto vyučovací hodinou student zašle přípravu 

fakultnímu učiteli, supervizorovi a svým spolužákům, kteří mu svými postřehy přípravu 

okomentují, tzn. že každý student se podílí na přípravě svého spolužáka a závěrečná příprava 

je tedy dílem všech. Po odučené hodině samozřejmě student zpracovává reflexi. Student si 

dále vybírá dva žáky, které bude detailněji pozorovat ve vztahu k matematice (jaké používají 

strategie řešení, zda a jak chybují apod.), ale také v rámci třídního kolektivu, zda se vyjadřují 

během hodin atd. V dalším kurzu Didaktiky matematiky s praxí III studenti prohlubují své 

znalosti a dovednosti. Kurz Didaktika ČJ s praxí I zajišťuje studentům didaktickou přípravu 

daného předmětu. Studenti navštěvují vybrané základní školy a absolvují náslechové praxe. 

V dalším pokračováním tohoto kurzu studenti odučí předem daný počet vyučovacích hodin 

českého jazyka. Didaktika vlastivědy I a II seznamuje a prohlubuje znalosti studentů se 

společenskými vědami, které jsou součástí vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět.  

                                                           
4 Učitelské praktikum II – Katedra primární pedagogiky. ¨ǾƻŘ ς YŀǘŜŘǊŀ ǇǊƛƳłǊƴƝ ǇŜŘŀƎƻƎƛƪȅ [online]. 
Copyright © 2013 [cit. 15.02.2018]. Dostupné z: http://kppg.pedf.cuni.cz/studium/uitelstv-pro-1-stupe-
mgr/pedagogick-praxe-prezenn/uitelsk-praktikum-ii 
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V rámci kurzu Souvislá pedagogická praxe I mají studenti možnost seznámit se 

s fungováním třídy a školy v celém svém rozsahu – od vyučovacích hodin, přes dozory, 

třídnické záležitosti, konzultace s rodiči, hodnocení žáků a další. Student si vybírá svého 

supervizora z fakulty, který zajišťuje pedagogickou praxi u některých z vybraných 

fakultních učitelů. Tuto pedagogickou praxi vykonává student spolu s jedním ze svým 

spolužáků. Souvislá pedagogická praxe I má čtyři základní cíle, jsou jimi: Ărozv²jet uļitelsk® 

kompetence v cel®m rozsahu, konstituovat osobitĨ vyuļovac² styl studenta/studentky, z²skat 

zkuġenosti s vĨukou v cel®m kontextu fungov§n² tŚ²dy a ġkoly, ovŊŚit si ¼roveŔ zaļ§teļnick® 

uļitelsk® zpŢsobilosti a stanovit si c²le a ¼koly dalġ²ho profesn²ho rŢstuñ.5 První den je pro 

studenta učitelství dnem seznamovacím – seznámí se s vedením školy, se třídou a jejím 

fungováním, zjišťuje si důležité informace o žácích a výuce. Od druhého dne praxe student 

učí min. 2 hodiny denně, dále pozoruje svého kolegu, kterému poskytuje reflexi. Student se 

během působení na fakultní základní škole seznámí se školním vzdělávacím programem a 

dalšími školními dokumenty. Student si samozřejmě vede pedagogický deník, který je 

jedním z podkladů pro studentovo závěrečné hodnocení. Závěrečné hodnocení a 

sebehodnocení se opírá o Soubor profesních kvalit, který zahrnuje sedm oblastí – plánování 

výuky, komunikace a vytváření prostředí pro učení, řízení učebních procesů, hodnocení 

žáků, reflexe výuky, kontext výuky a profesní rozvoj.  

V rámci kurzu Souvislá pedagogická praxe II probíhá studentova intenzivnější 

pedagogická činnost s podporou fakultního učitele a dalšího studenta. Student vypracovává 

Soubor profesních kvalit a mj. i závěrečnou esej „Já začínající učitel/ka“, ve které o sobě 

přemýšlí jako o začínající/m učiteli/ce, o své vnitřní motivaci, o zkušenostech, které získal/a 

v průběhu studia Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy, o svých silných stránkách, o 

nástupu do pedagogické praxe a další. 

Poté, co studenti absolvují celé studium, ucházejí se o zaměstnaní na některé ze 

základních škol. ĂNa zaļ²naj²c²ch uļitel²ch bĨvaj² Śediteli ġkol a zkuġenĨmi uļiteli z ter®nu 

pozitivnŊ hodnoceny pŚedevġ²m pŚedmŊtov® znalosti, m®nŊ jiģ didaktick® dovednosti, 

nejm®nŊ pŚ²znivŊ je posuzov§na schopnost nastupuj²c²ch uļitelŢ pracovat se ġkoln²mi dŊtmi, 

                                                           
5 Souvislá pedagogická praxe I – Katedra primární pedagogiky. ¨ǾƻŘ ς YŀǘŜŘǊŀ ǇǊƛƳłǊƴƝ ǇŜŘŀƎƻƎƛƪȅ [online]. 
Copyright © 2013 [cit. 15.02.2018]. Dostupné z: http://kppg.pedf.cuni.cz/studium/uitelstv-pro-1-stupe-
mgr/pedagogick-praxe-prezenn/souvisla-pedagogicka-praxe-i 
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rozumŊt jim a odpov²daj²c²m zpŢsobem ģ§ky zvl§dat.ñ6 Urbánek (2002/03) také dodává, že 

některé nedostatky ve vzdělávání budoucích učitelů mohou napravit samotné fakulty 

vzdělávající budoucí učitele, potažmo univerzity, některé jsou způsobené nastavením 

vzdělávacího systému. Jako základní nedostatek je považováno strukturované a 

systematické vzdělávání učitelů, které probíhá víceméně jen v období studia na fakultách 

vzdělávající učitele. Jakékoli jiné kurzy jsou absolvovány pod záštitou ředitelů škol a ve 

většině případů nedostačují potřebám aktuální pedagogické situace. Tím pádem je na fakulty 

vyvíjen tlak, aby studenty učitelství naučily co nejvíce dovedností a vědomostí, kterými má 

učitel disponovat. Je zřejmé, že tato vize nemůže být naplněna, a tak je další vzdělávání 

učitelů zcela na místě. 

Dalším problémem, který podle Urbánka (2002/03) mohou fakulty výrazně ovlivnit, 

je podíl pedagogických praxí k oborové přípravě. V porovnání se zahraničím je tento 

problém výrazný (viz kapitola 6. Vzdělávání budoucích učitelů v zahraničí).    

S procesem pedagogických praxí a jejich kvalitou úzce souvisí též hospitace a 

sebereflexe. Hospitace je jedním z prostředků, jak zkvalitnit pedagogickou praxi, neboť 

nabízí sledovanému jedinci možnost pohledu na svoji pedagogickou činnost jiným úhlem 

pohledu. Na základě pohospitačního pohovoru provádí student sebereflexi, jejíž osvojení má 

významný vliv v profesním rozvoji jedince.   

  

                                                           
6 URBÁNEK, Petr. Pedagogická praxe v kontextu učitelského vzdělávání. ¦őƛǘŜƭǎƪŞ ƭƛǎǘȅ. 2002/03, 10(8), 13-
15. 
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2.1.  Hospitace 

 Hospitace je jeden ze způsobů řízení vzdělávacího procesu. Hovoříme o přímém 

pozorování v průběhu pedagogické činnosti učitele jinými učiteli, studenty apod. a následný 

rozbor sledovaného. Můžeme rozdělit dva základní druhy hospitace – kontrolní hospitace a 

rozvíjející hospitace. Kontrolní hospitace bývá využívána zejména pro ověření souladu 

vzdělávacího procesu učitele se vzdělávací politikou školy. Rozvíjející hospitace se 

uplatňuje při pedagogických praxích ve vzdělávání budoucích učitelů a při kolegiální 

podpoře učitelů, kdy se hospitace opírá zejména o reflektivní přístup. V rámci 

pedagogických praxích se hospitace může vyskytnout ve třech formách – student hospituje 

fakultnímu učiteli, fakultní učitel hospituje studentovi nebo si studenti učitelství hospitují 

navzájem. 

 Hospitace se zaměřuje zejména na proces výuky, méně na výstupy z procesu výuky, 

i když je zohledňuje. Klíčovými principy je Ăpouļen² ze zpŊtn® vazby ï reflexe ï vŢļi vlastn² 

profesion§ln² ļinnosti a pouļen² z odborn® komunikace o kvalitŊ reflektovan® ļinnosti.ñ7  

 Rozvíjející hospitace pomáhá učiteli zpětně posuzovat jeho práci směřující k daným 

cílům, a může poté navrhovat možnosti pro zlepšení. Díky hospitaci se také rozvíjí profesní 

kompetence učitele v oblastech reflektivních, které poté učitel využívá při plánování výuky 

pro větší spektrum žáků ve třídě s ohledem na jejich individuální možnosti. Dále se také 

učitel rozvíjí v oblasti používání profesního jazyka, kterým hovoří při pohospitačním 

pohovoru.  

 V předhospitační fázi spolu účastníci hospitace diskutují přípravu na výuku 

s ohledem na učivo, kompetence a použité metody výuky. Následuje hospitační fáze, ve 

které hospitující jedinec pořizuje záznam o výuce ve vztahu k osvojení učiva, kompetencím 

a vyučovacím metodám. Pohospitační rozbor výuky probíhá nejprve tak, že jako první má 

prostor sám učitel, kdy hodnotí svoji činnost a odučenou hodinu. Poté má prostor pro 

vyjádření hospitující kolega a na závěr společně hledají způsoby, kterými dojít k ještě 

lepšímu procesu výuky na konkrétních příkladech, které byly hodnoceny méně úspěšně. 

V této fázi by mělo dojít k oboustrannému souhlasu. Čím více bude zajištěna objektivita 

                                                           
7 JANÍK, Tomáš. YǾŀƭƛǘŀ όǾŜύ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ ƻōǎŀƘƻǾŠ ȊŀƳŠǌŜƴȇ ǇǌƝǎǘǳǇ ƪŜ ȊƪƻǳƳłƴƝ ŀ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ Ǿȇǳƪȅ. Brno: 
Masarykova univerzita, 2013. Syntézy výzkumu vzdělávání. ISBN 978-80-210-6349-5, str. 195 
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v průběhu hospitace, tím více bude hospitace informačně nosná a důvěryhodná. Pro větší 

míru objektivity je možné využít videozáznam vyučovací jednotky. 
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2.2.  Sebereflexe 

 Sebereflexe zaujímá významné místo v období studia budoucích učitelů, kdy se této 

činnosti učí, a poté v průběhu jejich profesní kariéry, kdy schopnost sebereflexe patří 

k profesním kompetencím učitele. ĂSebereflex² lze vġak tak® rozumŊt vnitŚn² dialog, kterĨ 

student nebo uļitel vede s§m se sebou.ñ8 Jedinec se zamýšlí sám nad sebou, nad tím, co a 

jakým způsobem činil, k čemu to vedlo, vše ale v souvislosti se svojí pedagogickou činností. 

Vnitřní dialog může probíhat na popud otázek fakultního učitele, kolegy a dalších nebo 

z vlastní iniciativy a z vlastní potřeby se nad nastalou didaktickou situací pozastavit. 

 V průběhu sebereflexe si student klade otázky, které mu pomáhají analyzovat svoji 

pedagogickou činnost. Tyto otázky mohou být trojího typu. Prvním typem jsou otázky 

popisné, kdy si student zpětně popisuje své jednání a to, jak se v daných fázích vyučovacího 

procesu cítil. Dalšími otázkami jsou otázky kauzální, které už jsou analytického charakteru 

a student se prostřednictvím nich snaží zjistit příčiny svého jednání, rozhodování atd. 

Posledním typem otázek jsou otázky rozhodovací, pomocí nichž student nalézá jiné způsoby 

řešení vzniklých situací, jiné způsoby reakce a mnohé další. Student svůj vnitřní dialog 

srovnává s dříve položenými nebo zodpovězenými otázkami, dále s odbornou literaturou, 

teoriemi a poznatky, s ostatními kolegy a názory fakultních učitelů, s ideálem vlastní osoby 

a s požadavky na studenta jako učitele.  

 Sebereflexe může mít i podobu psanou, kterou představuje pedagogický deník 

studenta a studentské či učitelské portfolio. ĂStudentsk® pedagogick® portfolio je 

uspoŚ§d§vanĨ, komentovanĨ a sd²lenĨ soubor vybranĨch prac² a jinĨch materi§lŢ studenta 

za urļitou dobu vĨuky. Zpracov§v§ nasb²ran® pedagogick® zkuġenosti, n§zory a informace 

z²skan® studiem, pozorov§n²m praxe, pŚemĨġlen²m, vlastn² prax² a sebereflex².ñ9  Další 

formou sebereflexe může být videozáznam vlastní pedagogické činnosti. Nástrojem pro 

studenty Učitelství pro 1. stupeň ZŠ je Soubor profesních kvalit studenta, který vyplňuje sám 

student, a poté se k němu vyjadřuje fakultní učitel a vysokoškolský učitel.  

  

                                                           
8 ŠVEC, Vlastimil. YƭƝőƻǾŞ ŘƻǾŜŘƴƻǎǘƛ ǾŜ ǾȅǳőƻǾłƴƝ ŀ ǾȇŎǾƛƪǳ. Brno: Masarykova univerzita, 1998. ISBN 80-

210-1937-9, str. 114 

9 MAZÁČOVÁ, NatašaΦ tŜŘŀƎƻƎƛŎƪł ǇǊŀȄŜ. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta, 2014. ISBN 978-
80-7290-673-4, str. 52 
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3. Faktory ovlivňující kvalitu pedagogických praxí 

 Kvalita pedagogických praxí je klíčovým bodem pro jejich přínos studentům 

učitelství, tedy pro jejich profesní a osobnostní rozvoj. Jmenujme některé faktory, které 

mohou tuto kvalitu významně ovlivnit. 

 Zásadní význam má v oblasti kvality pedagogických praxí jednoznačně jejich 

reflektivní pojetí. Student učitelství i učitel se učí využívat reflexi pro svůj další profesní i 

osobnostní růst. Reflektují svoji pedagogickou činnost – cíle vyučovacího procesu a jejich 

naplňování, organizaci výuky, využívání metod a forem výuky a další. Díky reflektivnímu 

pojetí nachází student či učitel na základě hluboké analýzy další možné alternativy řešení, 

jiné přístupy, jiné postoje. Subjekt pedagogické činnosti tak rozebírá svoje působení do 

nejmenších detailů a pomocí kvalitní formativní zpětné vazby od dalších subjektů je schopen 

intenzivnějšího rozvoje.  

 Kvalitní a oboustranně přínosná spolupráce mezi fakultní školou a fakultou může 

pozitivně ovlivnit i vztah mezi fakultní školou a studentem. Jistě bude student hodnotit 

pozitivněji a přínosněji pedagogické praxe, v rámci kterých se mohl setkat s vedením školy 

a vycítil vřelou a otevřenou atmosféru celé školy než tu, při které se pedagogická činnost 

omezila pouze na jednu třídu. Úroveň spolupráce mezi fakultou a danou fakultní školou je 

zřejmá též z poskytování kurzů mentoringu pro učitele, kteří vedou pedagogické praxe. 

Z těchto kurzů mentoringu mohou následně získat prospěch i studenti, neboť se učitelé učí, 

jak poskytovat konstruktivní zpětnou vazbu (i negativní), jak poskytovat podporu studentovi 

a další. Specifikum mentora se nachází v tom, že pracuje s dospělými jedinci, a proto je 

důležité na tuto roli učitele připravovat, neboť dobrý učitel žáků nemusí být nutně dobrým 

vzdělavatelem studentů učitelství. Kvalitní spolupráce také může vyústit v zapojení 

jednotlivých učitelů z fakultních škol do výuky na fakultě. Učitel se tím pádem zapojuje více 

do dění fakulty a není omezen jen na svůj školský terén.  

 Kvalitu pedagogické praxe také ovlivňuje kvalita školy jako celku. Zde jmenujme 

zejména filosofii a kulturu školy, její hodnoty, klima, vzájemný respekt nejen mezi žáky a 

učiteli, ale také mezi jednotlivými pedagogickými i nepedagogickými pracovníky. Pokud je 

v dané škole zakotveno spolupracující učební prostředí pro učitele, přistupují učitelé 

k vedení pedagogických praxí s větší motivací pro obohacení i svého profesního života. Před 

studenty tak předstupuje motivovaný a sebevědomý učitel, který jim může poskytnout plno 

zkušeností a rad do budoucí pedagogické činnosti. Kvalita školy se také vyznačuje kvalitou 
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pedagogických pracovníků v rámci jejich osobnostní i profesní úrovně. Na kvalitní škole též 

probíhá kvalitní výuka, která se zaměřuje na co největší rozvoj každého žáka s ohledem na 

jeho individuální možnosti, na poskytování zpětné vazby žákovi o jeho naplňování cílů a 

další.  

 Další oblastí ovlivňující kvalitu pedagogických praxí je oblast komunikace, pro naši 

oblast pedagogických praxí zejména komunikace mezi studentem a fakultním učitelem. To, 

jak spolu tyto dva subjekty komunikují, má významný vliv i na samotný profesní rozvoj 

studenta. Pokud s ním fakultní učitel komunikuje o své pedagogické činnosti i o té 

studentově, podílí se tak na budování vzájemného profesního vztahu a dává studentovi 

prostor pro budování vlastní učitelské identity. V rámci komunikace se také může 

vyskytnout nabídka tykání studentovi ze strany fakultního učitele. Právě tato nabídka může 

otevřít komunikaci do hlubších témat a odbourat případné bariéry bránící studentovi 

dotazování se na citlivá témata pedagogického povolání.           
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4.  Fakultní škola 

 Příprava budoucích učitelů v rámci pedagogických praxí zaštiťované 

pedagogickou fakultou se ve většině případů odehrává na fakultních školách. Za pojmem 

fakultní škola se skrývá taková škola, která „intenzivnŊ spolupracuje s fakultou a spolupod²l² 

se na vzdŊl§v§n² budouc²ch uļitelŢ a mj. uģ²v§ n§zev ĂFakultn² ġkola Univerzity Karlovy 

v Praze, Pedagogick® fakultyñ na z§kladŊ smlouvy. S nŊkterĨmi z nich byla nav§z§na hlubġ² 

spolupr§ce (napŚ. prostŚednictv²m kurzŢ dalġ²ho vzdŊl§v§n² pro fakultn² uļitele, zapojen²m 

uļitelŢ z praxe do vĨuky studentŢ a vĨzkumn® ļinnosti na fakultŊ)ñ.10 Spoluprací 

s Pedagogickou fakultou Univerzity Karlovy se vyznačují více než čtyři desítky základních 

škol z Prahy a blízkého okolí. Patří mezi ně na příklad ZŠ Fakultní škola PedF UK 

Slovenská, Praha 2, Fakultní ZŠ PedF UK a MŠ U Studánky, Praha 7, Fakultní ZŠ 

Chodovická, Praha 9, ZŠ s rozšířenou výukou jazyků, Fakultní škola PedF UK, Kladská, 

Praha 2, FZŠ a MŠ Barrandov II při PedF UK, V Remízku, Praha 5, Fakultní ZŠ s rozšířenou 

výukou jazyků při PedF UK, Drtinova, Praha 5, Fakultní ZŠ prof. Otokara Chlupa PedF UK, 

Fingerova, Praha 13 a další.11 Největší důraz je při spolupráci s fakultními školami a 

absolvování pedagogických praxí kladen na propojení a aplikaci teoretických vědomostí 

získaných na fakultě s realitou školního prostředí. Soustřeďování pedagogických praxí na 

fakultní školy není bezdůvodné, neboť právě zde se studenti učitelství setkávají se 

zkušenými učiteli, fakultními učiteli, pod jejichž vedením praxe vykonávají. Spolupráce 

fakulty a fakultní školy se ale neomezuje pouze na „garanci kvalitn² realizace a veden² 

rŢznĨch typŢ pedagogickĨch prax², ale tak® na moģnost realizace vĨzkumŢ, studentskĨch 

prŢzkumŢ a vĨzkumŢ, akļn²ho vĨzkumu koordinovan®ho pedagogickou fakultou, pŚ²pravy a 

realizaci specifick®ho profesn²ho vzdŊl§v§n² pro fakultn² uļitele ï mentory/koordin§tory 

pedagogick® praxe ve ġkole, moģnost poŚizov§n² videoz§znamŢ studentsk® vĨuky pro 

vzdŊl§vac² ¼ļely a poŚizov§n² audio a videoz§znamŢ a fotodokumentace, kter® budou vyuģity 

vĨhradnŊ k vĨukovĨm a vĨzkumnĨm ¼ļelŢm apod., moģnost studentŢ nahl²ģet do 

dokumentace ģ§kŢ a anonymizovan® ¼daje o ģ§c²ch zpracov§vat v r§mci svĨch vĨukovĨch 

¼kolŢ (vġe v souladu se z§konem ļ.101/2000 Sb., o ochranŊ osobn²ch ¼dajŢ)ñ.12 

                                                           
10 MAZÁČOVÁ, NatašaΦ tŜŘŀƎƻƎƛŎƪł ǇǊŀȄŜ. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta, 2014. ISBN 
978-80-7290-673-4, str. 11 
11 Základní školy | Středisko pedagogické praxe. ²ŜōƻǾŞ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎŜ ȊŀƳŠǎǘƴŀƴŎǻ ¦Y tŜŘC ς SIT poskytuje 
ǇǊƻǎǘƻǊ ǇǊƻ ±ŀǑŜ ǿŜōƻǾŞ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎŜ [online]. Dostupné z: http://pages.pedf.cuni.cz/spp/zakladni-skoly/ 
12 MAZÁČOVÁ, NatašaΦ tŜŘŀƎƻƎƛŎƪł ǇǊŀȄŜ. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta, 2014. ISBN 
978-80-7290-673-4, str. 12 
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 K tomu, jak se stát fakultní základní školou vede jedna ze dvou dále zmiňovaných 

cest. První z cest je ta, že fakulta vybranou základní školu zná, má s ní dobré zkušenosti 

s ohledem na spolupráci, dále také dobré osobní vazby a vztahy. Na základě toho uzavírá 

fakulta se základní školou smlouvu o spolupráci. Druhá cesta je ta, že fakulta veřejně hledá 

takovou školu, která by byla ochotna se podílet na přípravě budoucích učitelů. Pokud některá 

ze základních škol, která má o tuto spolupráci zájem, splní předem dané podmínky, mohou 

se stát tzv. fakultní školou. Tento status bývá veřejností vnímán jako velmi prestižní a do 

značné míry vypovídající o úrovni poskytovaného vzdělávání. Smluvní vztah mezi 

pedagogickou fakultou a fakultní školou bývá uzavírán na dobu tří let. Z uzavírané smlouvy 

plynou určité podmínky obou stran a tak, jako tomu je i u jiných uzavřených smluv, může 

tento smluvní vztah jakákoli ze stran písemně vypovědět. Spolupráce fakulty a fakultní školy 

je průběžně reflektována a pokud není realizována na dostatečné úrovni, může dojít k již 

zmiňovanému rozvázání smluvního vztahu nebo k ponížení fakultní školy na tzv. 

spolupracující školu. Nicméně označení spolupracující školy neznamená horší úroveň školy, 

ale odvíjí se od něho jiný druh spolupráce mezi oběma stranami. Některé školy ani nemusí 

usilovat o statut fakultní školy. Hlavní rozdíl mezi spolupracující školou a fakultní školou je 

v kvantitě poskytovaných služeb. Pedagogické praxe se na spolupracujících školách konají 

v menším počtu studentů učitelství, konají se zde menší výzkumy, občasné společné aktivity. 

Oproti tomu se od fakultních škol očekává intenzivnější spolupráce, takováto škola je více 

spjata a otevřena fakultě. Praxe se mohou odehrávat ve větším počtu studentů, škola je 

schopna zajistit variabilitu praxí, výzkumy zde prováděné mohou být rozsáhlejšího 

charakteru. Fakulta by měla mít možnost pořizování videozáznamů a jiných druhů 

elektronické dokumentace pro její potřeby, vše v souladu se zákonem o ochraně osobních 

údajů. 
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4.1.  Klinická škola 

 Ideálním pojetím základní školy spolupracující s fakultou během přípravy 

studentů na povolání učitele je pojem klinická škola. Jedná se o model školy, který naplňuje 

moderní pojetí a vnímání pedagogických praxí jak z pohledů studentů, tak i z pohledu 

fakultních učitelů. Opírá se o reflektivní model učitelského povolání, který je prosazován a 

aplikován celosvětově. ĂKlade dŢraz na systematickou reflexi pedagogick® ļinnosti jako 

kl²ļovĨ faktor profesn²ho rŢstu jak u studentŢ uļitelstv², tak u uļitelŢ v praxi. VĨchodiskem 

je pojet² uļitele jako reflektivn²ho praktika, kterĨ do hloubky pŚemĨġl² o sv® ļinnosti 

(rozhodovac²ch procesech i konkr®tn²ch vĨukovĨch situac²ch), analyzuje a hodnot² ji ve 

vztahu k zamĨġlenĨm c²lŢm a v ġirġ²m kontextu vztahŢ a souvislost². Je schopen modifikovat 

sv® strategie a metody, navrhovat alternativn² Śeġen² ke zkvalitnŊn² vĨuky a zdŢvodnit sv® 

pojet² pr§ce se ģ§ky na z§kladŊ argumentŢ op²raj²c² se o profesn² znalosti.ñ13 Paralela názvu 

klinická škola se slovem klinika, tak jak ho známe z lékařského oboru, není náhodná, naopak 

se o tuto podobnost opírá a vychází z ní. Tak, jako má lékařská fakulta své kliniky, ve kterých 

jsou studenti prostřednictvím lékařů uváděni do praxe, dochází zde k propojení a aplikaci 

teorie s praxí, stejná vize je též i v oborech učitelských. Spojení fakulta – fakultní klinika 

(fakultní nemocnice) – student lékařství – lékař je možné obdobně aplikovat i na obory 

učitelské, tedy fakulta – klinická škola – student učitelství – učitel. Ověřování tohoto modelu 

se u nás v rámci projektu „Koncepce a ovŊŚov§n² nov®ho modelu klinick® ġkoly v procesu 

pregradu§ln² pŚ²pravy studentŢ z¼ļastnily ļtyŚi fakultn² z§kladn² ġkoly (FZĠ Angel, FZĠ 

Kunratice, FZĠ Lyļkovo n§mŊst², FZĠ profesora Otokara Chlupa) a ļtyŚi katedry 

Pedagogick® fakulty Univerzity Karlovy v Praze (katedra prim§rn² pedagogiky, katedra 

ļesk® literatury, katedra anglick®ho jazyka a literatury, katedra matematiky a didaktiky 

matematiky)“14. Tento projekt probíhal v letech 2014-2015.  

 Při přípravě budoucích učitelů, zejména kvalitních budoucích učitelů, je stěžejní 

složkou zpětná vazba. Musí se jednat ale o zpětnou vazbu kvalitní a formativní, jelikož 

pouhá sumativní zpětná vazba je v tomto ohledu nedostačující. Poskytování kvalitní 

formativní zpětné vazby nemusí být vždy samozřejmostí, a ne každý učitel ji ovládá, proto 

se věnuje pozornost i této problematice – podporování koučingu, mentoringu, supervize 

                                                           
13 SPILKOVÁ, Vladimíra, Anna TOMKOVÁ, Nataša MAZÁČOVÁ a Jana KARGEROVÁ. YƭƛƴƛŎƪł Ǒƪƻƭŀ ŀ ƧŜƧƝ ǊƻƭŜ ǾŜ 
ǾȊŘŠƭłǾłƴƝ ǳőƛǘŜƭǻ. Praha: Retida spol. s r.o., 2015. ISBN 978-80-7290-832-5, str. 6 
14 SPILKOVÁ, Vladimíra, Anna TOMKOVÁ, Nataša MAZÁČOVÁ a Jana KARGEROVÁ. YƭƛƴƛŎƪł Ǒƪƻƭŀ ŀ ƧŜƧƝ ǊƻƭŜ ǾŜ 
ǾȊŘŠƭłǾłƴƝ ǳőƛǘŜƭǻ. Praha: Retida spol. s r.o., 2015. ISBN 978-80-7290-832-5, str. 4 
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apod., tedy to, jak se této nové role, reflektivního praktika, zhostit. Klinická škola se opírá o 

gradující systém praxí, kdy každá má jasně dané cíle, prostředky, odpovídající způsoby 

reflexe a hodnocení. 

 Dalším faktorem ovlivňující přípravu budoucích učitelů a práci uvádějících učitelů 

je vytvoření takového pracovního prostředí, které bude podnětné, spolupracující a bude 

tvořit komunitu (collaborative learning environment). Spolupráce nejen na úrovni školy, ale 

také s univerzitními učiteli, kteří se starají o vzdělávání učitelů. Prostředí tohoto typu nabízí 

kolegiální podporu, možnost sdílení profesních znalostí a zkušeností (ve Finsku je tato 

spolupráce považována za klíčovou). Důležité na této spolupráci je také její oboustrannost. 

Nejedná se tedy o „projekt“, ze kterého těží jen vyučující na fakultách a studenti, ale také 

učitelé na základních školách, což můžeme nazvat jako celoživotní profesní rozvoj učitelů. 

Spolupráce se také může projevit na zapojování mentorů (učitelů základních škol) do 

vyučovacího procesu na fakultách, např. samotné vedení výuky na fakultách, vedení a 

oponování diplomových prací, účast při státních závěrečných zkouškách atd.  

 Aplikace reflektivního, klinického pojetí škol do již stávajících fakultních škol 

vyžaduje jejich transformaci, nevyjímaje úpravu legislativní. Tyto změny by nutně 

zahrnovaly změny na úrovni koncepci školy a její filozofie, personální změny, dále 

ekonomické a organizační změny.  
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5. Fakultní učitel 

 Nedílnou součástí každé fakultní školy jsou její fakultní učitelé, též cviční učitelé, 

kteří se spolupodílejí na přípravě a rozvoji budoucích učitelů. Fakultní učitelé bývají na 

některých fakultách vzdělávající budoucí učitele pečlivě vybírání a připravováni do této 

pozice a bývají na ně kladeny neméně důležité nároky, avšak systémová připravenost chybí. 

Očekává se od nich zkušenost a kvalita pedagogické praxe, která se vyznačuje tím, že vytvoří 

„studentovi z§zem² pro kvalitn² realizaci pedagogick® praxe ve ġkole, aktivnŊ se studentem 

spolupracuje po celou dobu pedagogick® praxe a poskytuje mu konzultace a podporu, 

poskytuje studentovi informace o ġkoln²m vzdŊl§vac²m programu se zamŊŚen²m na 

studovan® obory ï aprobace, sezn§m² studenta s tematickĨmi a ļasovĨmi pl§ny sv®ho 

pŚedmŊtu a s kl²ļovĨmi materi§ly do vĨuky, poskytne studentovi uļebnice a dalġ² studijn² a 

metodick® materi§ly, umoģn² studentovi prohl®dnout si kabinet a uļebny pro vĨuku, vļetnŊ 

pomŢcek, konzultuje pŚ²pravy studenta na vĨuku, vļetnŊ konzultov§n² pŚ²pravy pomŢcek, 

¼ļastn² se n§slechŢ vġech vĨstupŢ studenta, pravidelnŊ reflektuje a hodnot² vĨuku studenta 

ï poskytuje kvalitn² zpŊtnou vazbu, vede dokumentaci o pedagogick® praxi, zpracov§v§ 

z§vŊreļn® hodnocen² studenta na pedagogick® praxi dle zadanĨch krit®ri²ñ.15 Fakultní učitel 

je v roli mentora, tudíž musí kromě kvalitní pedagogické činnosti zvládat i poskytování 

zpětné vazby, reflektovat ale i svoji činnost, měl by dokázat objasnit pedagogické jevy na 

základně teorie, profesně se rozvíjet a zajímat se o nové trendy v pedagogice, být schopen 

předvést výuku, analyzovat svoji i studentovu pedagogickou činnost, předávat poznatky a 

zkušenosti studentům, být si vědom a nabízet další možná řešení problémů, umět pracovat 

s odlišnými jedinci, dokonale znát své žáky. V neposlední řadě by měl být zejména ochotný 

spolupráce se studentem, být jeho profesním partnerem a najít si pro něho čas. Možným 

rizikem, které může ohrozit kvalitní vztah fakultního učitele a studenta učitelství může být 

pocit kontroly učitele ze strany studenta, případně dalších přítomných studentů. Toto 

vnímání může narušovat autenticitu výkonu jeho pedagogické činnosti, stejně tak jako 

psychické rozpoložení během vedení pedagogických praxí. Důležité je si ale uvědomit, že 

kritika nebo negativní hodnocení není předmětem pedagogických praxí.  

 Jelikož se pojmy fakultní učitel a fakultní škola nevyskytují v žádném oficiálním 

dokumentu, ať se jedná o zákony či vyhlášky, je smluvní vztah mezi fakultou a fakultním 

                                                           
15 MAZÁČOVÁ, NatašaΦ tŜŘŀƎƻƎƛŎƪł ǇǊŀȄŜ. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta, 2014. ISBN 
978-80-7290-673-4, str. 13 
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učitelem vyjádřen uzavřenou dohodou o provedení práce. Fakultní učitelé bývají honorováni 

za jednu rozborovou hodinu. Počet těchto hodin udává směrnice pro oborovou pedagogickou 

praxi. Neukotvení pojmu fakultní učitel v zákoně s sebou nese i problém vymezení jeho 

náplně práce, která se může lišit škola od školy. Legislativně je tedy fakultní učitel běžným 

učitelem, jehož odlišnost se projevuje nárazově, a to v době konání pedagogických praxí. 

Dalším problémem vyvstávajícím z neukotvení těchto pojmů je neohraničenost věku 

fakultního učitele – nemyslí se tím jen fyzický věk učitele, ale i délka jeho pedagogické 

praxe. Tudíž se můžeme setkat s velice mladými učiteli, kteří jsou víceméně na začátku své 

kariéry, ale i s takovými učiteli, kteří patří mezi profesně zkušenější, ale mohou se potýkat 

s burnout syndromem, tedy se syndromem vyhoření, který se právě v souvislosti s výkonem 

učitelského povolání vyskytuje velmi často. Právě syndrom vyhoření u tohoto učitele může 

negativně ovlivnit jeho roli fakultního nebo uvádějícího učitele, stejně jako začínajícího 

učitele nebo studenta učitelství, který je tímto učitelem uváděn. 

 Mezi nejčastější otázky týkající se toho, jak zlepšit kvalitu spolupráce fakulta – 

fakultní škola, patří vybírání kvalitních škol a učitelů, kteří jsou nakloněni spolupráci, 

zajištění co nejefektivnější a nejpřínosnější spolupráce pro obě zúčastněné strany, jasné 

nastavení cílů, úloh a podmínek spolupráce a vykonávání pedagogických praxí a další. 

 Složitou situaci ve výběru fakultních učitelů a jejich alespoň částečnou 

připravenost na tuto roli se snaží některé fakulty napravovat vlastní iniciativou. ĂFakulty 

v souļasnosti zpravidla neprov§dŊj² vĨbŊr fakultn²ch uļitelŢ. C²lenŊ tak® nejsou sledov§ny 

jejich pŚedpoklady a kvalifikace pro vĨkon t®to ļinnosti.ñ16 ĂV souļasn® dobŊ mentora 

vŊtġinou vyb²r§ Śeditel, samotn§ univerzita jen vĨjimeļnŊ na z§kladŊ dobrĨch referenc².ñ17 

ĂFakultn² uļitel je uļitelem z§kladn² ļi stŚedn² ġkoly a je pro funkci fakultn²ho uļitele 

vŊtġinou vyb²r§n na z§kladŊ doporuļen² Śeditele pŚ²sluġn® ġkoly. Avġak v praxi se ukazuje, 

ģe pravidla tohoto vĨbŊru nezaruļuj² vģdy spr§vnou volbu.ñ18 Přitom právě role fakultního 

učitele je nesmírně náročná a rozsáhlá. Očekává se od něho nejen kvalitní pedagogická 

činnost ve vztahu k žákům, ale také vysoká míra schopnosti reflektovat nastalé situace a 

objasnit některé pedagogické jevy, které se při pedagogické činnosti studenta vyskytly. 

                                                           
16 URBÁNEK, Petr. Pedagogická praxe v kontextu učitelského vzdělávání. ¦őƛǘŜƭǎƪŞ ƭƛǎǘȅ. 2002/03, 10(8), 13-
15.  
17 NEŠPOR, Martin a Vilém LUKÁŠ. Fakultní učitel – mentor. aƻŘŜǊƴƝ ǾȅǳőƻǾłƴƝΥ őŀǎƻǇƛǎ ǇǊƻ ƴƻǾŞ ǇǊƻƎǊŀƳȅ 
Ǿ őŜǎƪŞƳ ȊłƪƭŀŘƴƝƳ ǑƪƻƭǎǘǾƝΦ Praha: Portál, 2005, 11(2), 6-7. ISSN 1211-6858. 
18 BARCALOVÁ, Jitka. Jaký by měl být fakultní učitel? ¢ŠƭŜǎƴł ǾȇŎƘƻǾŀ ŀ ǎǇƻǊǘ ƳƭłŘŜȌŜ. 2003, 69(5), 10-13. 
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ĂCitelnŊ pr§vŊ v t®to oblasti chyb² st§le nerealizovanĨ syst®m dalġ²ho vzdŊl§v§n² uļitelŢ, 

stejnŊ tak jako absence syst®mu profesn² gradace a kari®rov®ho rŢstu, v jejichģ r§mci by 

bylo moģn® fakultn² uļitele vyb²rat, speci§lnŊ pŚipravovat a odpov²daj²c²m zpŢsobem tak® 

honorovat.ñ19 I v dalších publikacích a článcích věnujících se fakultním učitelům 

(mentorům) narážíme na problém neukotvení této role v jakémkoli oficiálním dokumentu.   

 Pro kvalitní a efektivní vztah fakultní učitel (mentor) – student je důležité, aby 

fakultní učitel dodržoval dále zmíněná doporučení: Ăch§pat studenta jako sv®ho kolegu, 

dŢslednŊ vyģadovat kvalitn² pr§ci, taktnŊ upozorŔovat na chyby a dŢslednŊ vyģadovat jejich 

n§pravu, bĨt schopen zdrav® komunikace, d§t studentovi prostor ke kreativn²mu pŚ²stupu, 

kl§st na nŊj pŚimŊŚen® poģadavky, prŢbŊģnŊ hodnotit, konstruktivnŊ spolupracovat (chv§lit 

i kritizovat), bĨt ochoten vŊnovat svŢj ļas studentovi pŚi projekci i reflexi vĨstupŢ, vhodnŊ 

intervenovat do ļinnost² praktikanta, bĨt schopen reflexe a n§sledn® korekce, respektovat 

pŚedpokl§danou nevyzr§lost budouc²ho uļitele.ñ20 

 Z informací, které byly zmíněné výše a nejenom z nich, je patrné, že role 

fakultního učitele je se všemi požadavky náročná, a proto mohou nastat problémy 

s neochotou učitelů zhostit se této role právě kvůli této náročnosti.   

                                                           
19 URBÁNEK, Petr. Pedagogická praxe v kontextu učitelského vzdělávání. ¦őƛǘŜƭǎƪŞ ƭƛǎǘȅ. 2002/03, 10(8), 13-
15. 
20 NEŠPOR, Martin a Vilém LUKÁŠ. Fakultní učitel – mentor. aƻŘŜǊƴƝ ǾȅǳőƻǾłƴƝΥ őŀǎƻǇƛǎ ǇǊƻ ƴƻǾŞ ǇǊƻƎǊŀƳȅ 
Ǿ őŜǎƪŞƳ ȊłƪƭŀŘƴƝƳ ǑƪƻƭǎǘǾƝΦ Praha: Portál, 2005, 11(2), 6-7. ISSN 1211-6858. 
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6.  Vzdělávání budoucích učitelů v zahraničí 

 Zejména v západoevropských zemích se setkáváme s relativně novými trendy v 

oblasti vzdělávání budoucích učitelů. Tím nejvýraznějším je dle Spilkové Ăproces 

Ăuniverzitarizaceñ, tj. proces postupn®ho zaļleŔov§n² pedagogickĨch akademi², institutŢ, 

Ăcollegesñ, Ă®coles normalesñ a jinĨch instituc² vzdŊl§vaj²c²ch uļitele do tradiļn²ch 

univerzit. T²m se zdŢrazŔuje snaha o zkvalitnŊn² studia jako postaven²m na vŊdeck®, 

akademick® z§klady. Je uzn§v§na nutnost hlubok®ho vġeobecn®ho vzdŊl§n², vŊdeck®ho 

vzdŊl§n² v pedagogicko-psychologickĨch oborech ve vazbŊ na tvŢrļ² ļinnosti a vĨzkumnou 

z§kladnu univerzity.ñ21 

 Další tendencí se stává stírání rozdílů v přípravách různých učitelských odvětví 

(učitelství pro mateřské školy, učitelství pro 1. stupeň ZŠ, učitelství pro 2. stupeň ZŠ), kdy 

na příklad ve Francii dochází ke společné přípravě učitelů mateřských a základních škol. 

Vzdělávání budoucích učitelů základních škol probíhá většinou na půdě některé z vysokých 

škol. Toto ale neplatí na příklad v Dánku, Holandsku a Belgii. V Anglii a dalších zemích 

dochází ke vzdělávání budoucích učitelů na vysokých školách i pro oblast mateřských škol. 

Délka studia u učitelů primárních škol už se u jednotlivých zemí západní Evropy výrazně 

liší. V případě Belgie a Rakouska hovoříme o 3 letech, oproti tomu ve Finsku a Portugalsku 

se jedná o let 5. Mezi těmito číselnými hodnotami se nachází Švédsko, které věnuje přípravě 

budoucích učitelů základních škol 4,5 roků. Vzhledem k narůstajícím požadavkům na 

učitelské povolání v oblasti jeho šíře se vyskytují názory o nedostatečnosti délky 

momentálního studia, tedy čtyř a pětiletých studijních programů.  

 Klíčovou tendencí z hlediska obsahu můžeme označit „profesionalizaci uļitelsk®ho 

vzdŊl§v§n². MŊn² se priority v obsahu studia ï akcent se posouv§ od teoretickĨch z§kladŢ 

danĨch vyuļovac²ch pŚedmŊtŢ smŊrem k profesn² sloģce, ke studiu pedagogicko-

psychologickĨch discipl²n, oborovĨch didaktik a ke vġestrann®mu osobnostn²mu rozvoji 

studenta (kulturn² rozhled, kritick® myġlen², soci§ln² dovednosti, mravn² rozvoj apod.)ñ22. 

                                                           
21 SPILKOVÁ, Vladimíra a Jaroslava VAŠUTOVÁ. ¦őƛǘŜƭǎƪł ǇǊƻŦŜǎŜ Ǿ ƳŠƴƝŎƝŎƘ ǎŜ ǇƻȌŀŘŀǾŎƝŎƘ ƴŀ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ 
ǾȇȊƪǳƳƴȇ ȊłƳŠǊΥ ǵǾƻŘƴƝ ǘŜƻǊŜǘƛŎƪƻ-ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƪŞ ǎǘǳŘƛŜ нллу. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická 
fakulta, 2008. ISBN 978-80-7290-384-9, str. 159-160 
22 SPILKOVÁ, Vladimíra a Jaroslava VAŠUTOVÁ. ¦őƛǘŜƭǎƪł ǇǊƻŦŜǎŜ Ǿ ƳŠƴƝŎƝŎƘ ǎŜ ǇƻȌŀŘŀǾŎƝŎƘ ƴŀ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ 
ǾȇȊƪǳƳƴȇ ȊłƳŠǊΥ ǵǾƻŘƴƝ ǘŜƻǊŜǘƛŎƪƻ-ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƪŞ ǎǘǳŘƛŜ нллу. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická 
fakulta, 2008. ISBN 978-80-7290-384-9, str. 160 
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Zejména se mluví o rozvoji klíčových profesních kompetencí učitele, jejichž osvojení má 

usnadnit zvládání náročných zvyšujících se situací v pedagogickém povolání.   

 V rámci profesních kompetencí učitele primární školy vystupuje do popředí 

kompetence psychodidaktická, tzn. schopnost diferenciace a individualizace výuky 

vzhledem k věku dítěte, jeho schopnostem, dále umění motivace, vytváření pozitivního 

klimatu, ve kterém se bude žák cítit v bezpečí a bude se v něm úspěšně vzdělávat. Další 

kompetencí, která vstupuje do popředí, je kompetence komunikativní. Komunikace verbální 

i neverbální, s ohledem na komunikanta, kterým může být dítě, rodič, pedagogický kolektiv 

a další. Zásadní je v této oblasti kultivovaný mluvený projev, neboť právě učitel je vzorem 

v budování jazykové kultury žáků. Komunikační kompetence by měl učitel rozvíjet i u svých 

žáků – učit je vzájemné komunikaci mezi sebou, a tím rozvíjet pozitivní klima třídy, potažmo 

celé školy. Neméně důležitou kompetencí je kompetence diagnostická, která je vzhledem 

k heterogenitě cílové skupiny stěžejní. 

 Spolupráce institucí vzdělávající budoucí učitele primárních škol se základními 

školami je jedním z klíčových bodů, které ovlivňují připravenost studenta učitelství. 

„OvŊŚuj² se rozmanit® modely partnerstv² a spolupr§ce mezi fakultami pŚipravuj²c²mi uļitele 

a ġkolami, zejm®na modely podpory profesn²ho rozvoje studentŢ uļitelstv² v r§mci prax² a 

podpory zaļ²naj²c²ch uļitelŢ (mentoring, supervize). Prosazuje se (zejm®na v pŚ²pravŊ 

uļitelŢ prim§rn²ch ġkol) permanentn² pohyb studenta mezi fakultou a ġkolou (vstupy, 

vĨstupy, n§vraty), dlouhodob§ komunikace pŚi spoleļn®m Śeġen² probl®mŢ mezi uļiteli 

fakulty, uļiteli z ter®nu a studenty. Specifikem v pŚ²pravŊ uļitelŢ prim§rn²ch ġkol je kontakt 

se ġkoln² realitou hned na zaļ§tku studia.ñ23 Vzájemné působení teoretických poznatků a 

praxe je v tomto případě nezbytné.  

 Dalším trendem je na prŢkaznĨch faktech zaloģen® uļitelsk® vzdŊl§v§n²24, jehož 

prostředkem může být na příklad akční výzkum. Akční výzkum ve vlastní třídě umožňuje 

učitelům profesně růst, a to tím, že se učí z vlastní praxe, kterou následně reflektují. Na 

                                                           
23 SPILKOVÁ, Vladimíra a Jaroslava VAŠUTOVÁ. ¦őƛǘŜƭǎƪł ǇǊƻŦŜǎŜ Ǿ ƳŠƴƝŎƝŎƘ ǎŜ ǇƻȌŀŘŀǾŎƝŎƘ ƴŀ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ 
ǾȇȊƪǳƳƴȇ ȊłƳŠǊΥ ǵǾƻŘƴƝ ǘŜƻǊŜǘƛŎƪƻ-ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƪŞ ǎǘǳŘƛŜ нллу. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická 
fakulta, 2008. ISBN 978-80-7290-384-9, str. 161 
24 SPILKOVÁ, Vladimíra a Jaroslava VAŠUTOVÁ. ¦őƛǘŜƭǎƪł ǇǊƻŦŜǎŜ Ǿ ƳŠƴƝŎƝŎƘ ǎŜ ǇƻȌŀŘŀǾŎƝŎƘ ƴŀ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ 
ǾȇȊƪǳƳƴȇ ȊłƳŠǊΥ ǵǾƻŘƴƝ ǘŜƻǊŜǘƛŎƪƻ-ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƪŞ ǎǘǳŘƛŜ нллу. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická 
fakulta, 2008. ISBN 978-80-7290-384-9, str. 162 



27 
 

základě této sebereflexe mohou zefektivňovat svoji pedagogickou činnost (strategie, metody 

výuky a další).  

 Významným pojetím vzdělávání učitelů je reflektivní model učitelského vzdělávání, 

se kterým se setkáváme u Korthagena (2001, 2004). Tento model dbá na reflexi v přípravě 

studentů učitelství a je jedním z hybatelů jejich kariérního růstu.  

 Konstruktivistické pojetí výuky je široce rozšířeným pojmem, který není nutno blíže 

specifikovat, avšak v pojetí vzdělávání budoucích učitelů se s termínem konstruktivismus 

setkáváme také. ĂHlavn²m c²lem pŚ²pravy studentŢ v tomto pojet² je pomoc a podpora 

v individualizovan®m procesu postupn®ho Ăst§v§n² se uļitelemñ, kterĨ je ch§p§n jako 

aktivn² konstruov§n² a tvoŚiv® osvojov§n² uļitelsk® profese na z§kladŊ vlastn² ļinnosti, 

vlastn²ch zkuġenost², vlastn²ho hled§n² a sebeobjevov§n² v roli uļitele na z§kladŊ spolupr§ce 

s kolegy studenty i uļiteli.ñ25 Transmisivní model výuky se v moderním pojetí vzdělávání 

žáků považuje za neefektivní a omezuje tím aktivní učení žáků na minimum. Stejně tomu je 

i v případě vzdělávání studentů učitelství, kdy se použití pouhé transmise míjí účinkem.  

 Některé výše zmíněné trendy se vyskytují a aplikují i v českém školním prostředí, 

některé ale ne. Patří mezi ně na příklad opakující se snahy o „de-profesionalizaci (v prŢbŊhu 

posledn²ch patn§cti let se objevilo nŊkolik pokusŢ degradovat studium t®to kategorie uļitelŢ 

na bakal§Śskou ¼roveŔ, naposledy v roce 2007 n§vrh novely z§kona, kterĨ by pŚipustil 

dokonce stŚedoġkolsk® vzdŊl§n² jako dostateļnou kvalifikaci).ñ26 

 Pro ilustraci jmenujme a popišme vzdělávání budoucích učitelů v dalších evropských 

zemích, konkrétně Belgii, Nizozemsko, Anglii a Kanadu, kterým se budeme věnovat 

podrobněji.  

  

  

                                                           
25 SPILKOVÁ, Vladimíra a Jaroslava VAŠUTOVÁ. ¦őƛǘŜƭǎƪł ǇǊƻŦŜǎŜ Ǿ ƳŠƴƝŎƝŎƘ ǎŜ ǇƻȌŀŘŀǾŎƝŎƘ ƴŀ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ 
ǾȇȊƪǳƳƴȇ ȊłƳŠǊΥ ǵǾƻŘƴƝ ǘŜƻǊŜǘƛŎƪƻ-ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƪŞ ǎǘǳŘƛŜ нллу. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická 
fakulta, 2008. ISBN 978-80-7290-384-9., str. 162 
26 SPILKOVÁ, Vladimíra a Jaroslava VAŠUTOVÁ. ¦őƛǘŜƭǎƪł ǇǊƻŦŜǎŜ Ǿ ƳŠƴƝŎƝŎƘ ǎŜ ǇƻȌŀŘŀǾŎƝŎƘ ƴŀ ǾȊŘŠƭłǾłƴƝΥ 
ǾȇȊƪǳƳƴȇ ȊłƳŠǊΥ ǵǾƻŘƴƝ ǘŜƻǊŜǘƛŎƪƻ-ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƪŞ ǎǘǳŘƛŜ нллу. V Praze: Univerzita Karlova, Pedagogická 
fakulta, 2008. ISBN 978-80-7290-384-9, str. 163 
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6.1.  Belgie 

Od roku 2007 existují v Belgii dva způsoby, jak se stát učitelem. Prvním z nich je 

tzv. integrovaná příprava učitelů, jejímž výsledným vzděláním je bakalářské vzdělání a doba 

studia trvá tři roky. Absolventi tohoto typu vzdělání mohou vyučovat „v preprim§rn², 

prim§rn² nebo niģġ² sekund§rn² ġkoleñ27. Druhým způsobem je specifická příprava učitelů 

(zajišťovaná univerzitami i organizacemi věnujícími se dalšímu vzdělávání učitelů). V rámci 

této přípravy se jedná již o vysokoškolsky vzdělané osoby nebo o osoby, které již 

pedagogickou praxi mají, ale potřebují si doplnit potřebnou kvalifikaci pro vykonávání 

učitelského povolání. „Kari®rn² dr§ha uļitele m§ teoreticky tŚi vĨznamn® f§ze: doļasn® 

zaŚazen² na dobu urļitou; doļasn® zaŚazen² na dobu neurļitou; st§l® zaŚazen².ñ28 

Učitelské povolání je definováno třinácti kompetencemi, o které se opírá i vzdělávání 

budoucích učitelů (zde jsou ale jednotlivé kompetence blíže charakterizovány vzhledem ke 

studijnímu programu). Mezi kompetence patří na příklad: budování kvalitních vztahů se 

školou, s pedagogickým sborem a rodiči, ctění pedagogické etiky, učitel je schopen týmové 

spolupráce, reflektuje svoji pedagogickou činnost a další. Pro učitele vzdělávající budoucí 

učitele je vymezeno čtrnáct kompetencí (respektuje odlišné učební styly studentů, pomáhá 

studentům budovat jejich profesní růst, je odborníkem daného oboru a pracuje s dalšími 

mezioborovými znalostmi atd.).  

Konkrétním příkladem v oblasti vzdělávání budoucích učitelů je Haute École 

Léonard de Vinci – École Normale Catholique du Brabant Wallon. Pedagogické praxe jsou 

pro studenty učitelství primárních škol v rozsahu 780 hodin za celé studijní období. 

Pedagogické praxe zajišťuje jejich garant, kterým je vysokoškolský pedagog. Garant dále 

pracuje s mentory a supervizory, vypracovává potřebné dokumenty a další. Kooperujícím 

učitelem ze školního prostředí se stává mentor, který se účastní pedagogické činnosti 

studenta, nabízí mu své pedagogické zkušenosti, umožňuje studentovi profesně růst. 

Supervizor zaujímá objektivní stanovisko v podpoře studenta, podněcuje ho k vlastní reflexi 

a sebehodnocení, učí jej pracovat s akčním výzkumem. Studenti jsou rozlišováni do tří 

skupin, podle nichž se upravuje práce s nimi. Prvním typem je student bez zkušeností, 

obávající se pedagogické praxe. Druhým typem studenta je ten, který je vybavený 

                                                           
27 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 
2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 113 
28 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 
2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 114 
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teoretickými znalostmi, ale potřebuje získávat pedagogickou zkušenost. Třetí typ studenta 

již svoje teoretické znalosti ověřuje v pedagogické praxi.    
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6.2.  Nizozemsko 

V rámci jakýchkoli změn se nizozemská vzdělávací politika v posledních dvaceti 

letech opírá o výzkumy realizované v praxi a další analýzy. S ohledem na financování tohoto 

sektoru si je tamější vláda vědoma potřeby investic a rozvoje, a také tak činí. Pro lepší 

orientaci v nizozemském systému školství je nutné zmínit vymezení primárního vzdělávání. 

Jedná se o žáky ve věku 4-11 let. Primární školy fungují samostatně, není zde přímá vazba 

na následující sekundární stupeň. „V Nizozem² je zaruļena svoboda ve vzdŊl§v§n²; vl§da 

odpov²d§ za kvalitu vzdŊl§v§n², ale pŚitom nesm² do jeho obsahu zasahovat.ñ29 Na základě 

toho se stanovily principy vzdělávání budoucích učitelů, které by měly být dodržovány 

napříč univerzitami zajišťujícími toto vzdělávání. Některé školy mají vybudovaný vysoce 

kvalitní vztah s univerzitami vzdělávající učitele.  

Příkladem budiž škola Carolus Clusius College ve Zwolle s programem „Education 

together“30, která staví spolupráci s univerzitou na vrchol svého fungování. Příprava 

budoucích učitelů v rámci pedagogických praxí probíhá průběžně s profesním rozvojem 

pedagogů školy. „Pro nov® role ve vzdŊl§vac² struktuŚe ġkoly je potŚebn® nov® vzdŊl§v§n². 

TĨm m§ jednoho koordin§tora (manaģera), kterĨ na tuto profesi pŚeġel ze soukrom®ho 

sektoru mimo oblast vzdŊl§v§n². Dalġ² nov® role se nazĨvaj² Ămentorñ, jehoģ aktivity se 

soustŚed² na obecn® profesn² kompetence studentŢ a uļitelŢ, a Ăkouļñ, jehoģ ļinnost je 

zamŊŚena na rozvoj oborovĨch kompetenc².“31 Obě tyto role a jejich působení jsou důležité 

pro rozvoj budoucích učitelů, stejně jako těch stávajících učitelů. Podpora se mimo jiné 

dostává nejen studentům učitelství a začínajícím učitelům, ale také učitelům v seniorském 

věku a dalším, kteří tuto případnou pomoc potřebují. V rámci této činnosti probíhají 

hospitace kolegů a následné rozbory. 

Škola Candea College v Duivenu figuruje v projektu hrazeném nizozemskou vládou, 

ĂTrain the trainerñ32. Škola se věnuje rozvoji svých učitelů a zároveň má možnost získávat 

začínající učitele v podobě absolventů. Počet učitelů je neuvěřitelných 200 a ročně na škole 

                                                           
29 SPILKOVÁ, Vladimíra a Anna TOMKOVÁ. YǾŀƭƛǘŀ ǳőƛǘŜƭŜ ŀ ǇǊƻŦŜǎƴƝ ǎǘŀƴŘŀǊŘΦ V Praze: Univerzita Karlova, 
Pedagogická fakulta, 2010. ISBN 978-80-7290-496-9, str. 80 
30 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 
2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 122 
31 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 
2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 123 
32 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 
2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 123 
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absolvuje praxi zhruba 70 studentů. Tato spolupráce obnáší vyšší nároky na samotné učitele 

a jejich vzdělávání, zejména v oblasti mentoringu. Za vykonávání takto náročné 

pedagogické činnosti je těmto učitelům ponížen pracovní úvazek. Skrze další vzdělávání se 

učitelé zapojeni do vzdělávání budoucích učitelů rozvíjejí zejména v oblasti reflexe praxe.  

Učitelské povolání se opírá o sedm profesních kompetencí, které jsou rozvíjeny 

v oblasti čtyř rolí, jež jsou součástí učitelského povolání. Tyto role jsou: interpersonální, 

pedagogické, oborově didaktické a organizační. Učitel je aplikuje při styku s žáky, s dalšími 

pedagogickými pracovníky, s okolím školy a při práci se sebou samým. Každá kompetence 

je podrobně popsána, obsahuje kritéria a indikátory jejich naplňování. Indikátory 

jednotlivých kompetencí pomáhají při potížích s jejich interpretací, uvádějí konkrétní 

příklady jejich naplnění, ale ne všechny, neboť mají zejména funkci ilustrační.  Přestože není 

stanoveno, jaké kompetence a na jaké úrovni by měly být u začínajících učitelů, čerstvých 

absolventů učitelství, pracuje se s nimi v rámci přípravy budoucích učitelů. První ze sedmi 

kompetencí je kompetence interpersonální. Učitel v rámci ní buduje pozitivní klima a 

vzájemné vztahy ve třídě, učí žáky komunikovat mezi sebou, bere v potaz sociální a kulturní 

odlišnosti jednotlivých žáků, vše v souladu s výchovnými a vzdělávacími cíli. Pedagogickou 

kompetencí se rozumí rozvoj žákovi silné osobnosti, uvědomění o žákově součástí třídy, 

rozvoj bezpečného a podnětného pracovního prostředí ve třídě. Odborná a didaktická 

kompetence zahrnuje odbornou znalost vyučovaného, využívání různých metod, aktivit, 

materiálů, kterými podněcuje žákův zájem o vzdělávání. Učitel také vykonává svoji 

pedagogickou činnost s ohledem na potřeby a možnosti jednotlivých žáků. Kompetence 

organizační využívá různých vyučovacích strategií, učitel informuje žáky o tom, do jaké 

míry mohou přispívat vlastní činností apod. Další kompetencí je kompetence pro spolupráci 

s kolegy, během níž učitel pracuje na utváření pozitivního pracovního klimatu s dalšími 

pedagogickými pracovníky, pracuje jako člen týmu, zapojuje se svými příspěvky do různých 

diskuzí, schůzí, školních porad apod. Spolupracuje na rozvoji své školy. Kompetence pro 

spolupráci s okolím se zaměřuje zejména na spolupráci s rodiči žáků, ale také na komunikaci 

s dalšími institucemi, které se podílejí na vzdělávání žáků. Učitel je rodičům k dispozici, 

nabízí jim svoji odbornou pomoc, zapojuje je do aktivit souvisejících s rozvojem dítěte. 

Poslední kompetencí je kompetence k sebereflexi a sebezdokonalování. Učitel pracuje na 

svém dalším osobním i profesním rozvoji, je si vědom svých slabých a silných stránek, 

reflektuje efektivitu své pedagogické činnosti, využívá nabídek školy k dalšímu vzdělávání. 
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S ohledem na spolupráci fakulty vzdělávající budoucí učitele a školy se prosazuje 

stále intenzivnější spolupráce a jejich efektivnější propojení. Jedním z východisek této 

intenzivnější spolupráce by mělo získávání čtyřiceti procent všech studijních kreditů 

v prostředí školy. Jedním z moderních trendů současného vzdělávání budoucích učitelů, 

který se uplatňuje v nizozemském vzdělávacím systému je tzv. Ăevidence-based teacher 

education, tedy na prŢkaznĨch faktech zaloģen® uļitelsk® vzdŊl§v§n²ñ.33 Principem se stává 

osvojování profesních znalostí na základě vlastní studentovi činnosti, nejlépe zapojením do 

různých výzkumů. Jedním z výzkumů může být akční výzkum, který student provádí ve své 

vlastní třídě. Dále se uplatňuje reflektivní model učitelského povolání dle Korthagena. 

Obě výše zmíněné školy v Duivenu i ve Zwolle spolupracují s vysokou školou ve 

Windesheimu. Budoucí učitelé primárních škol zde studují bakalářský program v délce čtyř 

let. Univerzita klade důraz na propojení teoretických poznatků s těmi poznatky, které 

studenti získají ve školním prostředí. Pedagogické praxe mají gradující charakter a jsou 

vedené vysokoškolským učitelem a dalšími pedagogickými pracovníky, kteří jsou na svoji 

roli připravováni a vzděláváni. Celkový počet dnů za celé studium, které student stráví na 

pedagogické praxi činí 244. Jejich vzdělávání zajišťuje univerzita prostřednictvím různých 

kurzů, které se zaměřují na příklad na podávání zpětné vazby, vymezení rolí aktérů praxe, 

hodnocení a další. Mezi učiteli jsou tyto kurzy velmi vyhledávané, neboť mají možnost 

setkání s dalšími učiteli, kteří se podílejí na vzdělávání budoucích učitelů jako oni. Tito 

učitelé mají k dispozici příručky, ve kterých jim je objasněna jejich role v systému 

vzdělávání budoucích učitelů, dále také princip pedagogických praxí.  

Účastníků pedagogické praxe je celkem pět. Mezi ně patří garant praxe, což je 

univerzitní učitel, dále mentor, kouč, školní pedagog a student. Vysokoškolský učitel 

spolupracuje s dalšími pedagogickými pracovníky participujících na pedagogických praxí, 

každý týden poskytuje studentovi reflexi na základě reflektivních deníků studentů, účastní 

se reflexí studenta a dalších kooperujících učitelů. Mentor představuje učitele ze školního 

prostředí, který slouží jako vzor. Umožňuje studentům zapojení do komunikace s rodiči, 

poskytuje studentům zpětnou vazbu formativního charakteru, kontroluje přípravy studentů 

na vyučování před jejich začátkem. Kouč se věnuje každému studentovi zvlášť. Reflektuje 

a analyzuje studentovy vyučovací hodiny, vyjadřuje se k jeho reflektivním deníkům, 
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profesně ho posouvá dále. Školní pedagog zajišťuje smlouvy mezi univerzitou, základní 

školou a studentem, zajišťuje studentům kouče, zajišťuje také komunikaci mezi 

zúčastněnými stranami spolupráce a další. Student Ăje povaģov§n za hlavn²ho akt®ra sv®ho 

profesn²ho vĨvoje a (spolu)tvŢrce sv® profesn² identityé Uļ² se formulovat sv® pedagogick® 

a didaktick® z§mŊry a nach§zet Śeġen² svĨch probl®mŢ. Jeho povinnost² je vytv§Śet portfolio, 

v®st si pedagogickĨ den²k, plnit stanoven® ¼koly, nat§ļet sv® hodiny na video, aktivnŊ se 

¼ļastnit rozborŢ, pohovorŢ, semin§ŚŢ a diskus².ñ34   

Student učitelství v průběhu studia vypracovává několik portfolií, v závislosti na 

charakteru pedagogických praxí. V portfoliu student dokazuje své teoretické znalosti opřené 

o zkušenosti z praxe, návrhy dalšího osobního a profesního rozvoje, jeho prostřednictvím si 

může stanovovat další cíle. Portfolio je nástrojem reflektivní činnosti studenta, ale i garanta, 

kouče a mentora.   
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6.3.  Kanada 

 V této části bude popsáno vzdělávání budoucích učitelů a jejich rozvoj v územní části 

Québec.  

 Významná a rozsáhlá reforma vzdělávání začala v 90. letech 20. století a snaží se co 

nejaktuálněji reagovat na změny ve společnosti, ať se jedná o kulturní či ekonomické změny, 

dále také na vzdělávací praxi. Reforma vzdělávání se opírá o rozvoj klíčových kompetencí 

u žáků, které jim pomohou s řešením problémů v moderním světě. Nástrojem pro řešení 

těchto problémů by měly být znalosti, dovednosti a schopnosti, jež jsou rozvíjeny. Reforma 

se mj. zaměřuje na dítě, ale také na roli učitele a jeho znalosti, dovednosti a schopnosti, tedy 

kompetence, které ovlivňují jeho pedagogickou činnost.  

 Vzdělávání budoucích učitelů primární školy probíhá na pedagogických fakultách po 

dobu čtyř let. Jedná se tedy o bakalářské studium. Bakalářské programy také absolvují 

budoucí učitelé mateřské školy a sekundární školy. V rámci reformy se univerzity zaměřily 

na obsahovou úpravu jednotlivých studijních programů, ale také na organizační strukturu. 

Univerzitám byla dána značná míra autonomie s ohledem na plánování a plnění 

pedagogických praxí. Jednotlivé univerzity mají odlišné přístupy nejen ve vzdělávání 

budoucích učitelů, a proto ministerstvo školství sleduje jejich činnost a vydává doporučení, 

která mohou svými kroky tyto přístupy sjednotit. Jedná se o doporučení a odlišné přístupy 

ve vzdělávání budoucích učitelů nejsou odmítány. Mnozí univerzitní pedagogové jsou 

autorsky zapojeni do některých reformních dokumentů, výzkumů, zpráv apod. Mezi 

uskutečněné změny v rámci přípravy budoucích učitelů se řadí změna délky studia (původně 

tříleté studium), zaměření se na praxi budoucích učitelů a rozvoj dvanácti klíčových 

kompetencí u studentů učitelství.  

 Zmíněných dvanáct klíčových kompetencí učitelů, u studentů učitelství se hovoří o 

jejich rozvoji, má zajistit učiteli analyzovat nastalé situace a vyřešit je v souladu s učitelskou 

profesí. Kompetence jsou k naleznutí v dokumentu La formation ¨ lËenseignement, les 

orientations et les comp®tences professionnelles 200135. Všech dvanáct profesních 

kompetencí je podrobně vysvětleno a obsahuje výčet toho, co by měl student učitelství 

z dané oblasti ovládat. Čtyřmi základními oblastmi jsou „vġeobecn§ kultivovanost, proces 
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vyuļov§n², soci§ln² a ġkoln² kontext a profesn² identitañ.36 Do první oblasti řadíme 

kultivovanost psaného i mluveného projevu a roli odborníka, který působí jako interpret. 

V procesu vyučování: Ănahl²ģ² (pl§nuje) uļebn² situace z hlediska obsahu uļen², a to 

s ohledem na konkr®tn² ģ§ky a na kompetence, kter® jsou c²lem dan® vĨuky; Ś²d² uļebn² 

situace z hlediska obsahu uļen², a to s ohledem na konkr®tn² ģ§ky a na kompetence, kter® 

jsou c²lem dan® vĨuky; hodnot² pokroky v uļen² a stupeŔ osvojen² kompetenc² ģ§ky, kter® 

byly c²lem dan® vĨuky; pl§nuje, organizuje a Ś²d² fungov§n² tŚ²dy s c²lem podpoŚit uļen² a 

socializaci ģ§kŢñ.37 V oblasti sociálního a školního kontextu se jedná o individualizaci 

s ohledem na potřeby a charakteristiky jednotlivých žáků, zapojení informačních a 

komunikačních technologií, komunikaci s rodiči, žáky, kolegy a dalšími subjekty 

zapojenými do plnění výchovných cílů školy, v neposlední řadě do této skupiny kompetencí 

patří soulad s pedagogickým kolektivem, který zajišťuje správné fungování vzdělávání žáků. 

Za profesní identitou se skrývají pojmy jako další vzdělávání, odpovědnost a etika 

učitelského povolání.  

 Mezi konkrétní kritéria kompetence nahlížení (plánování) učební situace z hlediska 

obsahu učení, a to s ohledem na konkrétní žáky a na kompetence, které jsou cílem dané 

výuky, patří: učitel pracuje s pojmy a se zjištěními moderní pedagogiky, plánuje výuku 

v souladu s cíli vzdělávání, na základě toho volí posloupnost vyučování, je si vědom 

odlišnosti jednotlivých žáků, pracuje s prekoncepty poznávání a další. Student učitelství by 

měl na konci studia tuto kompetenci ovládat v rozsahu, který vymezuje již zmíněný 

dokument. Čerstvý absolvent by tedy měl umět: Ănahl²ģet rŢzn® vyuļovac² aktivity z hlediska 

rozumn® ¼rovnŊ obt²ģnosti, kter§ umoģn² pokrok v uļen² a v rozvoji kompetenc² ģ§kŢ; 

zaļleŔovat vġechny tyto aktivity z hlediska dlouhodob®ho pl§nov§n²ñ.38  

 Konkrétním příkladem budiž Univerzita Laval, sousedící s Montrealem. Právě tato 

univerzita se opírá o 12 klíčových profesních kompetencí a úspěšné absolvování studia je 

prvním krokem k jejich ovládnutí. Po dobu celého studia a konání pedagogických praxí je 

celý soubor kompetencí středobodem studentova zaměření. I když některé druhy praxí 

pracují s některými kompetencemi ve větším rozsahu a s některými naopak méně, vždy se 
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pracuje se souborem jako s celkem. Všech dvanáct profesních kompetencí Pedagogická 

fakulta Univerzity Laval rozřazuje do dvou kategorií – Ăkompetence k vyuļov§n² a 

kompetence podporuj²c² kvalitn² vyuļov§n²ñ.39 Kompetence k vyučování zahrnuje nahlížení 

(plánuje) učební situace z hlediska obsahu učení, a to s ohledem na konkrétní žáky a na 

kompetence, které jsou cílem dané výuky; řízení učební situace z hlediska obsahu učení, a 

to s ohledem na konkrétní žáky a na kompetence, které jsou cílem dané výuky; hodnocení 

pokroků v učení a stupeň osvojení kompetencí žáky, které byly cílem dané výuky; plánování, 

organizaci a řízení fungování třídy s cílem podpořit učení a socializaci žáků; individualizaci 

s ohledem na potřeby a charakteristiky jednotlivých žáků. Mezi kompetence podporující 

kvalitní vyučování patří kultivovanost psaného i mluveného projevu a roli odborníka, který 

působí jako interpret; zapojení informačních a komunikačních technologií; komunikaci 

s rodiči, žáky, kolegy a dalšími subjekty zapojenými do plnění výchovných cílů školy; 

soulad s pedagogickým kolektivem, který zajišťuje správné fungování vzdělávání žáků; 

další vzdělávání, odpovědnost a etika učitelského povolání. Kompetence podporující 

kvalitní vyučování plní funkci rozšiřovací ve vztahu k vyučovacím praktikám studenta.  

 Kromě indikátorů a kritérií osvojení jednotlivých kompetencí jsou v dokumentu 

zmíněné i možné problémy a komplikace, ke kterým může během vykonávání 

pedagogických praxí dojít. Zároveň je student ujišťován, že zvládnutí a osvojení všech 

dvanácti profesních kompetencí není v rámci studia možné a jejich zvládnutí v plném 

rozsahu není podmínkou úspěšného dokončení studia. 

 Další částí, která je spolu s profesními kompetencemi na Pedagogické fakultě 

vymezena, jsou Ătzv. vĨhledy profesn²ho rozvoje (des perspectives transversales de 

d®veloppement professionnel)“.40 Výhledy pomáhají studentům k utváření osobnosti učitele. 

Mezi ně patří na příklad efektivní práce s nabízeným časem pedagogických praxí. Ty 

postupem času nabírají na intenzitě, vrcholem studia je sedmdesátidenní souvislá praxe. Dále 

rozvíjení v samostatného, pedagogicky schopného jedince, kdy na začátku studia potřebuje 

student více rad a podpory, než tomu je na konci studia. Dalším výhledem je také přebírání 

čím dál větší odpovědnosti. Začínající student je zodpovědný pouze za dílčí úkoly, které 

odpovídají jeho zkušenostem a znalostem, na konci již přebírá student odpovědnost za učení 
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žáků. Na začátku student napodobuje některé osvědčené vyučovací styly, které viděl u 

zkušenějších učitelů, postupně si ale buduje svůj vlastní, který vypovídá o jeho osobnosti. 

Posledním výhledem je přesun zaměření se na subjekt vyučování. Středem pozornosti byl 

nejprve student samotný, neboť si není tolik jistý sám sebou. S přibývajícími zkušenostmi a 

rozvojem některých kompetencí student přesouvá pozornost na žáka.  

 Jak již může vyplynout z předcházejících částí, vzdělávání studentů učitelství 

probíhá na Pedagogické fakultě Univerzity Laval, ale také přímo v praxi, ve školském 

terénu. Praxe nabízí studentům možnost konfrontace poznatků získaných na fakultě 

s realitou školské praxe. Rozvíjí a rozšiřují si tak svoje zkušenosti, uvědomují si, co profese 

učitele obnáší, mohou se setkávat s dalším pedagogickým kolektivem, případně rodiči žáků 

apod. V rámci pedagogických praxí se profesně rozvíjejí nejen studenti, ale i učitelé a další 

zaměstnanci dané školy, kde je praxe vykonávána. U učitelů se jedná o jejich další 

vzdělávání a škola se tedy rozvíjí komplexně. V rámci studentovi autonomie se ozývají hlasy 

pro její rozšíření – větší prostor pro vlastní pedagogickou činnost, spolupráci s vyučujícími 

a jiné.  

 Fungování efektivní praktické přípravy budoucích učitelů zajišťuje mnoho subjektů. 

Vzhledem k jejich mase je nutné vymezení pojmů jednotlivých rolí, které subjekty 

představují. Jednotliví participanti musejí být nakloněni reformě, profesním kompetencím a 

respektovat kvalifikovanost ostatních participantů. 

 Prvním účastníkem v přípravě budoucích učitelů je sám student neboli praktikant. 

Základním úkolem praktikanta je nalezení vlastní profesní samostatnosti. Měl by mít 

možnost aplikovat a ověřovat své teoretické poznatky, klást otázky ostatním účastníkům, 

měl by také efektivně spolupracovat s fakultním učitelem, ctít a dodržovat etiku 

pedagogického povolání. Ke všem těmto požadavkům a dalším mu pomáhá řada kurzů a 

seminářů, které doprovázejí pedagogické praxe. Počet studentů u jednoho fakultního učitele 

se liší podle typu pedagogické praxe, většinou se ale jedná o jednoho až dva studenty. Tito 

studenti spadají do skupiny dvanácti až dvaceti dalších studentů, které zastřešuje supervizor 

v podobě univerzitního pedagoga.  

 Participantem ze školního prostředí je fakultní učitel. Tito Ăuļitel® maj² z§konem 

stanovenou povinnost pom§hat pŚi pŚ²pravŊ budouc²ch uļitelŢ a pom§hat zaļ²naj²c²m 
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uļitelŢmñ.41 Fakultní učitelé jsou pečlivě vybírání a musí splňovat dále uvedené 

charakteristiky. Mezi ně patří délka pedagogické praxe, která nesmí být nižší než pět let, 

osvojení souboru profesních kompetencí, absolvování vzdělání pro fakultní učitele, znalost 

a schopnost praktikovat reflektivní činnosti. Nesmí také chybět nakloněnost ke změnám a 

otevřenost novým trendům pedagogiky. Adepti o tuto pozici ovlivňující budoucí učitele jsou 

zprvu mentorováni zkušenějšími fakultními učiteli, kteří jim předávají své zkušenosti. 

Fakultní učitel plní roli vzdělavatele. Koncepci jejich vzdělávání má na starosti ministerstvo 

školství. To dává finanční prostředky univerzitám na vzdělávání fakultních učitelů a dále 

školám na další vzdělávání učitelů a fakultních učitelů. Začínajícím fakultním učitelům jsou 

nabízeny kurzy, které by měli absolvovat před začátkem pedagogické praxe, tedy před 

přijetím studenta, nebo v jejím průběhu. Časová dotace kurzů činí v průměru osmnáct hodin 

ročně. Do kurzů se mohou zapojit jen učitelé primárních škol nebo mohou být skupiny 

namíchány učiteli z různých stupňů škol. Fakultní učitelé mají k dispozici příručky, které 

jim pomáhají s vymezením role fakultního učitele, s vedením studentů, jak pracovat co 

nejefektivnější a nejpřínosněji a další.  

 Fakultní škola, konkrétně její vedení a školní rada má na starosti zejména organizační 

stránku, dostává se jí ale i role pedagogické. Organizační činnost spočívá v uzavírání smluv 

s univerzitou, nastavení kapacity studentů učitelství, kterým je škola schopna zajistit 

adekvátní počet fakultních učitelů a potřebných počtů tříd nebo žáků. Dále se podílí na 

efektivní a oboustranně přínosné spolupráci s univerzitou, podporuje vzdělávání svých 

fakultních učitelů, začleňuje studenta do pedagogického kolektivu. Zajímavou složkou 

spolupráce je podílení se na hodnocení studenta, zejména v závěru souboru pedagogických 

praxí. 

 Účastníkem pedagogické praxe z univerzitního prostředí je univerzitní učitel neboli 

supervizor. Supervizor Ăm§ zastŚeġuj²c² a koordinuj²c² roli. Je odpovŊdnĨ pŚedevġ²m za 

respektov§n² a usmŊrŔov§n² c²lŢ pedagogick® praxe, podporuje vyuģ²v§n² profesn²ch 

znalost² studenta pŚi praxi, hodnot², d§v§ studentovi zpŊtnou vazbu k pl§nov§n² a 

realizovanĨm ļinnostem, m§ kritickĨ a konstruktivn² pohled na ļinnosti praktikanta 

z hlediska rozvoje souboru profesn²ch kompetenc². ZajiġŠuje zpŊtnou vazbu mezi univerzitou 

a prostŚed²m ġkoly, je fakultn²mu uļiteli partnerem, reaguje na jeho potŚeby. ZajiġŠuje, aby 
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byly pochopeny podpŢrn® n§stroje rozvoje studenta, jako je pedagogickĨ den²k, pl§ny, 

zpr§vy, pozorovac² listy apod.ñ.42  

 Univerzita zajišťuje systém pedagogických praxí, jejich fungování s ohledem na 

zajištění dostatku fakultních škol pro studenty. ĂD§le zajiġŠuje a koordinuje spolupr§ci 

s fakultn²mi ġkolami. PŚipravuje smlouvy o spolupr§ci se ġkolami. Je odpovŊdn§ za 

vzdŊl§v§n² fakultn²ch uļitelŢ. ZajiġŠuje supervizorovi, a i jim nab²z² a garantuje nutn® 

vzdŊl§n² k veden² pedagogickĨch prax². Realizuje dalġ² aktivity, zvl§ġtŊ pak akļn² vĨzkum.ñ43 

 Pedagogická fakulta Univerzity Laval zajišťuje v průběhu studia učitelství pro 

primární školy celkem 700 hodin pedagogických praxí, které jsou založené na gradaci. 

Celkem student absolvuje čtyři typy pedagogických praxí, kdy jeden typ praxe je orientován 

na jeden rok studia. Každá praxe má své cíle, obsah a organizaci. ĂV 1. roļn²ku prob²h§ 

desetidenn² praxe zamŊŚen§ na profesn² socializaci, na sezn§men² se ġkoln²m prostŚed²m a 

na uveden² do profese. Ve 2. roļn²ku se kon§ dvaadvacetidenn² didakticko-pedagogick§ 

praxe, zamŊŚen§ na vĨuku v jednotlivĨch cyklech. Ve 3. roļn²ku prob²h§ tŚicetidenn² praxe 

orientovan§ na Ś²zen² tŚ²dy. Ve 4. roļn²ku prob²h§ sedmdes§tidenn² z§vŊreļn§ praxe, pŚi 

kter® student pŚeb²r§ odpovŊdnost za vĨuku, m§ s§m na starost tŚ²du ģ§kŢ.ñ44 Během každé 

pedagogické praxe je prostor pro rozvíjení profesních kompetencí, avšak pro jednotlivé výše 

uvedené typy praxí odpovídají určité kompetence více či méně. Na příklad pro praxi 

v prvním ročníku, kde dochází k úvodu do pedagogického povolání, je prostor zejména pro 

rozvíjení kompetence kultivovanosti psaného i mluveného projevu, další vzdělávání, 

budování odpovědnosti a etiky učitelského povolání. Ve druhém ročníku jsou 

upřednostňovány kompetence rozvíjející odborníka, obsahové plánování a řízení výuky 

s ohledem na žáky a v souladu s jejich kompetencemi, dále také kompetence hodnocení a 

harmonický soulad v pedagogickém kolektivu. V rámci poslední praxe konané ve čtvrtém 

ročníku studia se studenti a další participanti zaměřují na rozvíjení a uplatňování všech 

dvanácti profesních kompetencí.  

 Na uvedení konkrétního příkladu praxe konané ve třetím ročníku studia Pedagogické 

fakulty Univerzity Laval, zaměřené na řízení třídy, můžeme ilustrovat shodné či rozdílné 
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znaky v pojetí pedagogické praxe. Časová dotace pedagogické praxe k řízení třídy je 

stanovena šesti týdny, přičemž neprobíhá vkuse, ale je rozdělena do několika fází od října 

do února. První dva týdny jsou zaměřené na pozorování a poznávání – třídy jako celku, 

jednotlivých žáků, vyučujícího, učiva, probíhá také studentova pedagogická činnost. V další 

fázi praxe přenechává fakultní učitel studentovi více prostoru a autonomie, v závěrečném 

posledním týdnu praxe se fakultní učitel stává pozorovatelem a poskytovatelem zpětné 

vazby. S ohledem na charakter praxe je žádoucí, aby studentova činnost probíhala v jedné 

třídě v delším časovém horizontu. Tato pedagogická praxe se neobejde bez seminářů, ve 

kterých studenti reflektují své zkušenosti, názory, propojují teorii s praxí a další. Supervizor, 

univerzitní učitel, pomáhá studentům zvládat vytyčené cíle konkrétní pedagogické praxe 

pomocí různých úkolů a nástrojů. Před absolvováním pedagogických praxí sepisuje student 

i fakultní učitel svá očekávání, později je konfrontují. Z hlediska dokumentů a materiálů 

student tvoří soubor plánů a příprav, týdenní výkaz práce a elektronické interaktivní 

portfolio.    

 Během pedagogických praxí dochází samozřejmě také k hodnocení. Využívá se a 

preferuje zejména formativní hodnocení, sumativní hodnocení je bráno jako výstupní 

hodnocení jednotlivých pedagogických praxí. Na výsledném sumativním hodnocení se 

shoduje supervizor, fakultní učitel, někdy i ředitel školy. Vychází se ze schopnosti rozvíjet 

profesní kompetence. V průběhu dochází také k sebereflexi studentem. Student učitelství 

vyplňuje tzv. sebehodnotící list (Le bilan formatif)45, ve kterém se zaměřuje na svoji 

pedagogickou činnost, hodnotí ji, nachází možná úskalí, hledá možná řešení, nabízí plán 

svého profesního rozvoje. Tento list odevzdává student fakultnímu učiteli a univerzitnímu 

učiteli, kteří se k němu vyjádří.  

 „Syst®m vzdŊl§v§n² fakultn²ch uļitelŢ samozŚejmŊ prov§zej² i probl®my; jsou vġak 

sledov§ny: napŚ. v roce 2003 byly nedostatky shled§v§ny ve financov§n² (nedostatek financ², 

finance nevyuģit® institucemi na pŚ²sluġn® kurzy), v administrativn² ļi pedagogick® neshodŊ 

mezi partnery, tj. hlavnŊ mezi univerzitou a ġkolou, v neochotŊ nŊkterĨch uļitelŢ ¼ļastnit se 

pŚ²sluġnĨch kurzŢ, v poļtu uļitelŢ, kteŚ² by se mŊli z¼ļastnit tŊchto kurzŢ, rozd²ly jsou 
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shled§v§ny tak® mezi regiony. KvalitŊ kurzŢ by jistŊ prospŊlo definov§n² profilu fakultn²ho 

uļitele.“46 

  

  

            

                                                           
46 SPILKOVÁ, Vladimíra a Anna TOMKOVÁ. YǾŀƭƛǘŀ ǳőƛǘŜƭŜ ŀ ǇǊƻŦŜǎƴƝ ǎǘŀƴŘŀǊŘ. V Praze: Univerzita Karlova, 
Pedagogická fakulta, 2010. ISBN 978-80-7290-496-9, str. 75 



42 
 

6.4.  Další země  

Čerství absolventi učitelství v Anglii působí jeden rok jako tzv. nově aprobovaní 

učitelé, Ănewly qualified teachers (NQT)ñ.47 Těmto učitelů je vymezena doba, kterou by 

měli strávit činnostmi souvisejícími s jejich profesním rozvojem. Tato doba činí nejméně 10 

%. Standardním jevem je podpora nově aprobovaných učitelů ze strany uvádějícího učitele 

(mentora).   

Příkladem kvalitního vzdělávání budoucích učitelů v Irsku je Univerzita Limerick. 

Během konání pedagogických praxí je kladen důraz na reflektivní činnost, zejména na 

sebereflexi studenta. Vrcholem pedagogických praxí je závěrečná praxe, kterou student 

může vykonávat v sebou zvolené škole a tutoři za studentem dojíždí. Student během svých 

pedagogických praxí zpracovává portfolio, které má povinné části.   

Studenti učitelství pro primární školu na Slovensku studují na některé z univerzit 

vzdělávající budoucí učitele. Praktické části studia je věnováno zhruba 30 % vyučovacího 

času. Systém pedagogických praxí postupuje od forem typu náslechů, přes pedagogickou 

činnost v rámci vyučovacích jednotek, konče souvislou praxí. Žádný vládní dokument 

neupravuje počet hodin strávený studentovo pedagogickou činností pro vykonávání 

učitelského povolání. Výběr cvičné školy, kde probíhají pedagogické praxe, iniciuje metodik 

praxe jednotlivé katedry. Iniciativa ze strany škol se zájmem o spolupráci s fakultami 

vzdělávající učitele není častá. ĂK 1. 9. 2007 byl zruġen paragraf ve vysokoġkolsk®m z§konŊ, 

kterĨ hovoŚil o tom, ģe ministerstvo vyd§ vġeobecnŊ z§vaznĨ pokyn a pr§vn² pŚedpis, kterĨ 

by mŊl upravovat n§leģitosti cviļnĨch ġkol a zaŚ²zen²!ñ48 

 Pedagogické praxe v Ruské federaci mají různé formy a modely. Místa konání 

pedagogických praxí studentů učitelství většinou vybírají vysokoškolští učitelé na základě 

kontaktů a zkušeností. Na různé pedagogické praxe mají studenti různé vedoucí 

pedagogických praxí, čímž vznikají Ăprobl®my s vymezen²m funkļn²ch povinnost² kaģd®ho 

vyuļuj²c²ho.ñ49 
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7. Druhy vedení lidí 

Stejný problém jako s ukotveností pojmu fakultní učitel v oficiálních dokumentech 

nastává u pojmů mentorování (mentoring) a koučování (koučink) v českém školním 

prostředí. Tyto dva pojmy bývají ve svém plném významu natolik neukotvené, nevyjasněné 

a v překladu nejednotné, že se jejich interpretace liší napříč různými zdroji. V některých 

publikacích jsou považovány za slova souznačná neboli synonyma, v některých publikacích 

jsou dokonce diskutována jako slova protikladná. Hlavním zdrojem pro objasnění pojmu 

mentoring bude publikace Mentoring v učitelství od autorek Píšové a Duschinské, pro pojem 

koučování publikace Koučování ve školní praxi od Violy Horské.  

 Pro rozlišení těchto pojmů uveďme srovnávací hlediska tak, jak je vysvětluje 

Píšová a kol. ĂMentoring je zamŊŚenĨ na schopnosti a potenci§l, na profesn² rozvoj,ñ oproti 

tomu Ăkouļov§n² je zamŊŚen® na dovednost a vĨkon, na c²le a jejich Śeġen².ñ50 Mentoring je 

proces dlouhodobější, koučování se využívá na kratší období s potřebou napravit nějaký 

nedostatek. U mentora je vyžadováno, aby byl odborníkem s praxí v cílovém oboru, u kouče 

tato potřeba není nutná. V mentoringu se vše řídí primárně podle potřeb menteeho, 

v koučování proces řídí kouč ve spolupráci s koučovaným. Někdy může být proces 

koučování uskutečněn z iniciativy pozičně vyššího pracovníka. ĂMentoring je zamŊŚenĨ na 

pŚ²ļiny konkr®tn²ho vĨkonu, kouļov§n² je zamŊŚen® na konkr®tn² vĨkon/ ¼kol.ñ51 Zpětná 

vazba a reflexe je v mentoringu činností vycházející z menteeho, v koučování je zpětná 

vazba poskytována klientovi. ĂMentoring je obvykle m®nŊ strukturovanĨ v ļase, spolupr§ce 

je realizov§na podle potŚeb podporovan®ho jedince. Kouļov§n² je v²ce strukturovan® v ļase, 

pŚedem napl§novanĨ rozvrh schŢzek.ñ52 Co se týče přínosu procesu mentoringu a 

koučování, tak v mentoringu je přínos pro všechny zúčastněné subjekty – mentora, 

podporovaného jedince i instituci. Oproti tomu v koučování se jedná o přínos především 

klientovi. Přínos pro kouče v jeho odborném rozvoji se neočekává a ani není cílem.  

Dalším pojmem ve vedení lidí je tzv. supervize. Dle Českého institutu pro supervizi 

se jedná o Ăbezpeļnou, laskavou a obohacuj²c² zkuġenost. Supervizor m§ bĨt prŢvodcem, 

kterĨ pom§h§ supervidovan®mu jedinci, tĨmu, skupinŊ ļi organizaci vn²mat a reflektovat 
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vlastn² pr§ci a vztahy, nach§zet nov§ Śeġen² problematickĨch situac². Supervize mŢģe bĨt 

zamŊŚena na prohlouben² proģ²v§n², lepġ² porozumŊn² dan® situaci, uvolnŊn² tvoŚiv®ho 

myġlen² a rozvoj novĨch perspektiv profesn²ho chov§n². SouļasnŊ mŢģe bĨt supervize tak® 

modelem uļen². 

C²lem supervize tak mŢģe bĨt vyġġ² uspokojen² z pr§ce, zvĨġen² jej² kvality a efektivity, 

prevence profesn²ho vyhoŚen². Je prok§z§no, ģe prostŚednictv²m Ădominov®ho efektuñ mŢģe 

bĨt dobr§ supervize prospŊġn§ nejen supervidovan®mu, ale pŚedevġ²m jeho klientŢm, ģ§kŢm, 

zamŊstnancŢm atd.ñ53 Pedagogický slovník definuje supervizi následovně: ĂForma odborn® 

pŚ²pravy na urļit§ povol§n², kdy adept nebo zaļ§teļn²k pracuje v re§lnĨch podm²nk§ch pod 

dohledem, popŚ. veden²m zkuġenŊjġ² osoby. Jako tzv. uv§dŊn² se uģ²v§ pro zdokonalov§n² 

zaļ²naj²c²ch uļitelŢ. NŊkdy se uģ²v§ i tzv. kolegi§ln² supervize, kdy si uļitel® stoj²c² na stejn® 

sluģebn² ¼rovni hospituj²c² v hodin§ch a n§slednŊ diskutuj² v pŚ§telsk® atmosf®Śe sv® 

poznatky s c²lem zlepġit pr§ci obou ¼ļastn²kŢ.ñ54 Supervize se nejprve uplatňovala zejména 

v oblastech zdravotnictví, sociální práce apod. Nyní je využívána i v dalších profesních 

oblastech, kde se nějakým způsobem vyskytuje práce s lidmi – školství, management a další 

pomáhající profese. Supervizorem by měl být člověk s dlouholetou praxí, vystudováním 

humanitního či lékařského oboru a též s několikaletou praxí s vedením lidí. Služba supervize 

je placená a pod záštitou ČIS (Český institut pro supervizi) se hodinová sazba pohybuje od 

500,- do 1200,-, přičemž se cena odvíjí na dohodě mezi supervizorem a klientem. Supervizor 

je tedy externí pracovník orientující se v dané oblasti. Stejně jako u koučování, ani u 

supervize není vymezen profesní a odborný přínos pro supervizora.   
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7.1. Mentoring 

 Základním tvarem tohoto odborného pojmu je slovo mentor. Původ tohoto slova 

můžeme hledat již v dobách antického Řecka, konkrétně v eposu Odyssea od Homéra. 

Postava Mentóra plní roli ochranitele, zkušenějšího rádce a průvodce mladšímu a 

nezkušenému Télemachovi, synu Odysseovu. Subjekt mentora tedy zaujímá v procesu 

mentoringu roli zkušenějšího jedince, který uvádí do praxe začínající učitele.  

 Jak již bylo zmíněno, ne vždy se výklady pojmu mentoring a mentor shodují. Pro 

vysvětlení těchto pojmů často zahraniční literatura využívá opisu. Pro ilustraci uveďme 

metaforu Ăa guide on the sideñ55 či Ăhelper ï sharer ï carerñ56. V českém prostředí se o 

vysvětlení pojmu mentor pokusili autoři Pol a Lazarová, kdy podle nich je mentor Ăosoba 

uv§dŊj²c² do znalosti oboru prostŚednictv²m veden² v re§lnĨch situac²ch, prov§dŊj²c² 

supervizi. Uģ²v§ se nyn² hlavnŊ v modern²m Ś²zen² organizac² se snahou vytv§Śet urļit® 

formalizovan® struktury neform§ln² pŚed§v§n² zkuġenost² a znalost² starġ²mi zamŊstnanci 

mladġ²m, a to i ve ġkolstv². Ve ġkoln²m prostŚed² se v pŚ²padech, kdy mentor pracuje se 

zaļ²naj²c²mi uļiteli, d§ hovoŚit i o uv§dŊj²c²m uļiteli.ñ57 Druhým subjektem v procesu 

mentoringu je mentee, též začínající učitel, student učitelství, tedy ta osoba, kterou mentor 

uvádí do praxe. Pro ilustraci uveďme význam slov mentor, mentee a mentoring tak, jak ho 

uvádí online slovník cizích slov. Mentoring je Ăpozitivn² mentorov§n², kdy kompetentn² a 

zkuġen§ osoba poskytuje profesn² i studijn² a osobnostn² podporu a oporu, poradenstv², 

veden², patron§t, pŚed§v§n² vŊdomost², znalost², dovednost² a zkuġenost² osobŊ sluģebnŊ 

mladġ² s c²lem usnadnit j² komplexn² osobnostn², edukativn² a profesn² rozvoj.ñ58 Mentor je 

Ăpouļovatel, karatel, mravok§rceñ59 a mentee ĂpodŚ²zen§ osoba, chr§nŊnec, student ļi 

studentka, kter® poskytuje pomoc mentorñ60. Mentoring je podle Horské (2009, str. 14) 
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prvním stadiem ve vedení lidí podle toho, jak je podporovaný jedinec řízen. ĂPŚi mentoringu 

jde pŚedevġ²m o zaġkolov§n² pracovn²ka do firemn² kultury, pŚed§v§n² zkuġenost², 

poskytov§n² zpŊtn® vazby. NovĨ zamŊstnanec pracuje podle vymezen®ho sch®matu, pracovn² 

¼koly a probl®my Śeġ² podle urļen®ho postupu. V t®to f§zi se uplatŔuje pŚedevġ²m vnŊjġ² 

motivace (vyuģ²v§n² odmŊn a sankc²) a vnŊjġ² hodnocen² (evaluace) vĨkonu.ñ61 

 Základní dělení mentoringu je na mentoring formální a informální. Mentoring 

informální se zaměřuje na celkovou podporu učitele ze strany zkušenějšího učitele. V roli 

podporovaného se nemusí vždy jednat o začínajícího učitele, nýbrž i o učitele s menšími 

zkušenostmi, či učitele s několikaletou praxí, ale v nastalé profesní situaci nezkušeného. 

Formální mentoring postupuje podle systematického schématu, častokrát vázaného na 

kariérní řád jedince. V této souvislosti se můžeme setkat s pojmem Ăcritical friendñ62, 

v doslovném překladu se jedná o kritického přítele. Již z tohoto označení můžeme usoudit, 

že se z obou stran buduje úzký a dlouhodobější profesní vztah. Role kritického přítele 

spočívá v kladení dobře zaměřených otázek na podporovaného jedince, zjištěné informace 

nabízí v nových a zajímavých souvislostech, případná kritika je podána konstruktivně, 

neútočně. Mentor musí uznávat odlišnost podporovaného jedince v jeho hodnotových 

orientacích, emocionálních zvláštností apod. Mentorem by měla být osobnost zkušeného 

profesionálního učitele, neboť jde o kolegiální podporu. Ne vždy platí rovnost mezi dobrým 

učitelem a dobrým mentorem, jelikož vzdělávání dospělých jedinců se podstatně liší od 

vzdělávání žáků. Právě tento fakt je jeden z důvodů, proč je správný výběr učitelů pro roli 

mentora stěžejní. Kromě již zmiňovaných kompetencí sociálních, pracovních a dalších by 

měl správný mentor vědět, v jaké fázi učitelské profese se mohou vyskytnout určité 

charakteristické problémy pro danou etapu profesního života.   

 Pokud se budeme věnovat podporovanému jedinci, je důležité zmínit, že i profesně 

starší učitel se může ocitnout v situacích, kdy bude potřebovat rady mentora. Může k tomu 

nastat na příklad v situacích, které jsou pro služebně staršího učitele nové. V takovýchto 

situacích může být poskytována podpora i služebně mladším učitelem, ale v dané 

problematice zkušenějším. V takovýchto případech se mluví o tzv. Ăreverse mentoringñ63 
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neboli obráceném mentoringu. Oblastí, ve které se obrácený mentoring může vyskytnout je 

zejména oblast informační a výpočetní techniky.  

 Již bylo zmíněno dělení mentoringu, nyní se podívejme na různé styly poskytování 

podpory prostřednictvím mentoringu, neexistuje totiž jen jeden styl. Jejich rozlišení se 

orientuje na tři způsoby – styl direktivní, styl alternativní a styl nedirektivní. Již z názvu 

prvního stylu, tedy stylu direktivního, je zřejmé, že se jedná o přímé řízení. To znamená 

Ăurļovat uļ²c²mu se subjektu, co a jak m§ dŊlat, korigovat a hodnotit jeho ļinnosti. 

Alternativn² styl d§v§ pŚednost navrhov§n² rŢznĨch alternativ Śeġen² pedagogickĨch situac², 

ale ponech§v§ rozhodnut² na podporovan®m jedinci. Nedirektivn² styl je v podstatŊ 

partnerstv²m, symetrickĨm vztahem, kterĨ stav² na akceptaci podporovan®ho uļitele jako 

celistv® osobnosti; poskytuje prostor, vytv§Ś² podm²nky a podnŊcuje na z§kladŊ 

individu§ln²ch potŚeb a s ohledem na profesn² postoje podporovan®ho.ñ64 Tyto základní tři 

styly byly dále podrobně rozpracovány. Příkladem budiž rozšíření rozdělení stylů vedení 

mentoringu na počet šesti. V tomto případě se jedná o styl direktivní, alternativní, 

kooperativní, nedirektivní, kreativní a explorativní-svépomocný. Mezi autory, kteří toto 

dělení rozšířili patří např. J. G. Gebhard.  

 Logicky se v průběhu mentoringu mění potřeby podporovaného jedince, a tudíž musí 

mentor přihlížet k jednotlivým částem vývoje jedince v poskytování mentorské podpory. 

Dále se také vyvíjí mentorský vztah. Podle Kram je první fází iniciace, ve které se začíná 

budovat důvěra subjektů mentoringu, dále Ăkultivace ve smyslu rozvoje profesn² 

kompetence, osvojov§n² dovednost², separace neboli postupn® vzdalov§n² a nov® vymezen² 

vztahŢ, kdy se z mentorsk®ho vztahu st§v§ vztah kolegi§ln² ļi pŚ§telskĨ se spoleļnĨm c²lem 

co nejkvalitnŊjġ²ho vĨkonu.ñ65  

 Jelikož se mentoring odvíjí od potřeb podporovaného jedince, můžeme vyčlenit 

nejméně tři kategorie, na které se mentor zaměřuje svojí podporou. První oblastí je oblast 

Ăinstitucion§ln²ñ66. Institucionální proto, že odbornost mentora se orientuje především na 
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instituci školy. Konkrétněji se jedná o asimilaci začínajícího učitele do nového školního 

prostředí, poznání školní kultury, začlenění do kolektivu, pomoc s administrativní a 

organizační složkou školského prostředí. Druhou oblastí je osobnostní oblast. Zde se pracuje 

na budování silného, sebevědomého jedince s důvěrou v sebe samotného. U služebně 

starších jedinců se právě zde může vyskytnout podpora v oblastech informačních 

technologií, u začínajících učitelů zejména podpora s budováním osobního statusu. Do 

osobnostní kategorie řadíme i oblast sebeřízení. Jelikož patří učitelské povolání do 

pomáhající profese, je postihováno řadou negativních vlivů, se kterými se mohou učitelé 

v průběhu svého povolání setkat. Mezi tyto vlivy patří stres a další zátěžové faktory, proto 

je důležitost psychohygieny nezanedbatelná stejně jako ovlivňování vlastního profesního 

rozvoje. Jedním z důkazů zanedbání psychohygieny může být tzv. syndrom vyhoření, který 

se nutně nemusí týkat jen profesně starších učitelů. Ohrožena může být i právě skupina 

začínajících učitelů, neboť míra jejich zkušeností není vysoká. Důvodem může být na příklad 

nedostatečný odhad ve zvládnutelnosti povinností, které si na sebe nový a nadšený začínající 

učitel vzal, dále práce s časovým managementem, nedostatek sebedůvěry a zdrojů informací 

v odborném prostředí. Třetí oblastí, na kterou se odbornost mentora může zaměřit je oblast 

profesní. Tato oblast Ăzahrnuje rŢzn® ¼rovnŊ kurikul§rn²ch procesŢ, pŚedevġ²m 

implementaci a realizaci kurikula.ñ67 Konkrétněji si pod touto oblastí můžeme představit 

podporu např. v oblasti plánování výuky. Nejtíživějšími problémy u začínajících učitelů je 

nízká míra flexibility na nastalé situace a udržitelnosti směřování k dlouhodobým 

vzdělávacím cílům. Pro srovnání Horská (2009, str.16) uvádí, že v procesu mentoringu je 

největší míra kontroly předána mentorovi (nadřízenému), přičemž mentorovaný jedinec 

nemá takový prostor zasáhnout do vlastní práce. 

 Předpokladem pro přínosnou mentorskou činnost pro obě strany je budování silného 

kvalitního mentorského vztahu, který může vzniknout pouze tehdy, kdy si obě zúčastněné 

strany plně důvěřují, respektují se, sdílí své nápady, zkušenosti a zážitky, poskytují si 

konstruktivní reflexi.  

 Mentoring by měl být přínosný pro všechny zúčastněné strany. Z pohledu 

podporovaného jedince se jedná o přínosy v tom, že: Ăzvyġuje efektivitu a pracovn² vĨkon; 

rozv²j² uvŊdomŊn² kultury organizace a pŚ²sluġnosti k n²; povzbuzuje profesn² rozvoj zejm®na 
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t²m, ģe: zlepġuje sebedŢvŊru, poskytuje rady a informace, povzbuzuje reflektov§n² praxe, 

poskytuje person§ln² podporu.ñ68 Správně prováděný mentoring by měl být přínosný i pro 

samotného mentora a to konkrétně v těchto oblastech: mentor se rozvíjí v profesních 

kompetencích – ve vlastním vyučovacím procesu, získání nápadů od menteeho. Dále rozvíjí 

vlastní reflektivní kompetenci – reflektováním podporovaného jedince učí hlubší reflexi i 

sebe samého. V emocionální rovině se jedná o rozvoj sebeúcty mentora. Dalším přínosem 

bývá udávána nová chuť do pedagogického povolání, rozvíjení profesních vztahů a 

schopnost leadershipu, který se dostává do popředí nejen ve školním prostředí. Přínos pro 

školu charakterizovali Pol a Lazarová (1999), podle kterých se jedná o to, že: ĂumoģŔuje 

rychlejġ² uveden² nov§ļkŢ do profese; zlepġuje individu§ln² vĨkony; zlepġuje tĨmov® vĨkony; 

zlepġuje komunikaci; povzbuzuje reflektivn² praxi; vytv§Ś² klima profesn²ho rozvoje; buduje 

mentorsk® kapacity; povzbuzuje pŚ²sluġnost k organizaci.ñ69  

 V průběhu mentoringu je využíváno několika technik, prostřednictvím kterých se 

mentoring uskutečňuje. Nejfrekventovanějšími z nich jsou rozhovor a pozorování. Mezi 

další techniky můžeme zařadit týmové vyučování, akční výzkum, zprávy z hodin, 

videozáznam nebo audiozáznam vyučovací hodiny, portfolio. 
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7.2. Koučování 

 Podle Horské (2009, str. 13) Ăje kouļov§n² nedirektivn² zpŢsob Ś²zen², resp. styl 

veden² lid², kterĨ je protip·lem pŚikazov§n² a kontroly. Je to specifick§ a dlouhodob§ p®ļe 

o ļlovŊka a jeho rŢst v profesion§ln²m i osobn²m ģivotŊé Pom§h§ mu nejen pŚesnŊ vymezit 

sv® c²le, ale tak® tŊchto c²lŢ dosahovat rychleji a efektivnŊji neģ bez pomoci kouļe. 

Kouļov§n² uvolŔuje potenci§l ļlovŊka a umoģŔuje mu zvĨġit svŢj vĨkon a dos§hnout 

stanovenĨch c²lŢ.ñ70 Koučování je považováno za čtvrté stadium ve vedení lidí, ve kterém 

je nejmenší míra řízení podporovaného jedince. Stadii před ním je mentoring, delegování a 

participace.  

 Pro to, aby podporovaný jedinec dosáhl pomocí kouče svých cílů, musí si ujasnit, co 

chce zlepšit, čeho chce dosáhnout, poté jakými způsoby se tomuto plánu může přiblížit a 

naposledy, jakou iniciativu musí vyvinout. Principem koučování je poskytování zpětné 

vazby, pomocí které nahlíží koučovaný jedinec na realitu jiným úhlem pohledu, učí ho najít 

a pojmenovávat své slabé a silné stránky. Prostředkem, kterým si jedinec může uvědomit 

jiné způsoby řešení daných situací, zreflektovat sám sebe, pojmenovat své cíle apod., je 

pokládání specifických otázek ze strany kouče. Reflexe je považována za nejdůležitější část 

procesu koučování, při kterém dochází k uvědomování si dosažení či nedosažení 

stanovených cílů, výsledků.  

 Při koučinku je podporovanému jedinci, koučovanému, poskytována vysoká míra 

autonomie. Tato autonomie se projevuje výběrem cílů ze strany koučovaného, volení 

strategií řešení problémů, koučovaný také navrhuje způsoby své profesní seberealizace a 

rozvoje. 

 Role kouče spočívá především v usnadňování – formulace cílů klientem, sebereflexe, 

strukturovanosti apod. Kouč by měl být profesionálem v oblasti lidských emocí, přičemž je 

schopen vzbudit u klientů vnitřní motivaci, poskytuje zpětnou vazbu, je oporou v emotivních 

chvílích, napomáhá klientovi v osvojení si hledání jiných způsobů řešení problémů, 

eliminování problémů. Kouč je tedy odborník, který se vyznačuje potřebnými vědomostmi, 

znalostmi, dovednostmi, postoji, návyky a hodnotami pro poskytování adekvátní opory 

svým klientům. Kouč by měla být tedy osobnost komplexně rozvinuta, která: Ădok§ģe 
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navodit vztah vz§jemn® dŢvŊry a podpory s klientem/ty; vĨbornŊ komunikuje s druhĨmi, m§ 

rozvinuty skvŊl® komunikaļn² schopnosti; dok§ģe aktivnŊ naslouchat druhĨm; um² kl§st 

spr§vn® ot§zky; je vģdy plnŊ soustŚedŊnĨ na pr§ci s klientem/ty; je trpŊlivĨ, empatickĨ a 

dok§ģe porozumŊt probl®mu klienta/tŢ; je tvoŚivĨ a tvoŚivost je schopen rozv²jet i u svĨch 

klientŢ; dok§ģe sledovat c²le klienta, nikoliv sv® vlastn²; rozezn§v§ hranici mezi rol² poradce 

a kouļe, klientovi/Ţm z§sadnŊ nerad²; ve sv®m chov§n² uplatŔuje vysok® etick® standardy, 

ct² soukrom² sv®ho klienta/tŢ; vzbuzuje pŚirozenĨ respekt; dŢvŊŚuje v potenci§l druhĨch lid², 

nevytv§Ś² u klienta/tŢ pocit bezmoci; dok§ģe motivovat klienta/ty k dosahov§n² jeho/ jejich 

c²lŢ a k pokroku; dok§ģe sledovat pokrok klienta a udrģet jeho motivaci pŚi dosahov§n² 

c²lŢ.ñ71 Je zřejmé, že všechny tyto charakteristiky kladou velké nároky na kouče a jen těžko 

bychom hledali osobnost, která by všechny tyto body splňovala, proto tento přehled slouží 

jako vzor, kterého se mohou koučové držet a směřovat k němu.  

 Nejefektivnějším a nejpřínosnějším modelem koučinku je individuální koučování, 

při kterém se jedná o práci jednoho kouče a jednoho klienta. Zde se pracuje zejména 

s iniciativou ze strany klienta. Jelikož je proces koučování poskytován externími pracovníky 

a jejich činnost je finančně ohodnocována, je individuální forma koučování výrazně 

nákladnější. Dostupnější variantou je skupinové koučování, které ale není nikterak méně 

přínosné. Podmínkou pro skupinové koučování je vytvoření takové skupiny, ve které mají 

všichni účastníci podobné charakteristiky.  

 Již bylo několikrát zmíněno, že středobodem přínosného koučinku je poskytování 

efektivní zpětné vazby. Zpětnou vazbu můžeme dělit na pozitivní a negativní. Pozitivní 

zpětná vazba neboli kladná zpětná vazba, povzbuzuje výskyt žádoucích jevů, oproti tomu 

negativní zpětná vazba neboli záporná zpětná vazba, se snaží tyto jevy eliminovat, či 

dokonce úplně odstranit. Zejména u skupinového koučování se využívá sociální zpětná 

vazba, při které dostává klient zpětnou vazbu od ostatních účastníků. Postřehy od druhých 

lidí jsou objektivní vzhledem k danému jedinci (subjektivní mohou být vzhledem k zažitým 

zkušenostem poskytovatele zpětné vazby) a pomohou nahlédnout klientovi na věc z jiného 

úhlu pohledu. Také mu mohou pomoci s objasněním toho, jak na něho ostatní lidé nahlížejí, 

na to, co dělá a jakým způsobem. Zpětná vazba by měla mít vždy za cíl zlepšení výkonů 

jedince či skupiny. Zpětná vazba je charakteristická v tom, že nabízí jakési zrcadlo pro 
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podporovaného jedince, který se má pokusit nahlížet na svoji osobu zvnějšku, s odstupem. 

Zpětná vazba se také musí opírat o konkrétní jevy, které poskytovatel zpětné vazby 

předkládá, vše musí specifikovat, vyjádřit myšlené srozumitelně a hlavně tak, aby to bylo 

pro podporovaného jedince motivující pro případné změny. Vždy se hodnotí situace, čin, 

výsledek apod. Hlavně se nesmí jednat o kritické hodnocení, které nenabízí žádný prostor 

pro zlepšení, poněvadž se opírá o kritiku osobnosti podporovaného jedince, a ne o jeho činy, 

což u něho může budit silné emoce a pocit zranitelnosti. 

 Stejně jako u všeho jiného, i koučink má řadu možných rizik, zejména ve vztahu 

kouč – klient. Může se jednat o různé předsudky, negativní první dojem, nedůvěra, ale 

zejména o dva psychologické termíny, které označujeme jako projekce a přenos. Oba pojmy 

se objevují zejména ze strany klienta ke kouči. Princip projekce spočívá v tom, že koučovaný 

jedinec nevědomky připisuje negativní stránky (vlastnosti, emoce, chování) své osobnosti 

kouči. U projekce ze strany kouče jde o to, že kouč považuje svůj pohled na věc jako jedinou 

správnou a o této správnosti se snaží přesvědčit koučovaného. Přenos je také nevědomý jev, 

při kterém dochází k přenosu pocitů koučovaného z ostatních lidí na kouče. Dalším 

problémem pro vztah kouč – koučovaný je princip ztotožnění. Hovoříme o něm tehdy, pokud 

se kouč až příliš vžije a sžije s pocity koučovaného. V tento moment ztrácí kouč schopnost 

objektivity a efektivity pro profesní růst klienta. Všechny jmenované a mnohé další 

fenomény mohou narušit, někdy dokonce až zničit koučovací proces.   

 Hlavními nástroji, kterými je koučovací proces uskutečňován je aktivní naslouchání 

a specifický způsob kladení otázek. Aktivní naslouchání je řízený proces, při kterém se kouč 

zcela soustředí na vyprávění klienta, dává mu prostor pro vyjádření, povzbuzuje ho v něm. 

Kouč musí být naprosto oproštěný od svých osobních problémů a myšlenek, jelikož tento 

prostor patří právě klientovi a kouč může ze zjištěných informací podat zpětnou vazbu.  

 Model známý pro koučování i leadership, tzv. model GROW představil veřejnosti 

britský kouč John Whitmore. Jedná se o etapy procesu koučování, které na sebe navazují. 

První etapou (G = Goal Setting) je Ădefinov§n² c²le, tj. kam smŊŚujeme, kam chceme 

dospŊt.ñ72 Druhou etapou (R = Reality) je popsání výchozího stavu, kde se právě nacházíme. 

Ve třetí etapě (O = Options) se jedná o Ăvymezen² Śeġen², tj. jak® m§me moģnosti, jak§ rizika 
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mŢģeme oļek§vatñ.73 V poslední etapě (W = will, who, what, when) hledáme kroky, jakými 

dojdeme k cíli.  

 Pro to, abychom mohli dobře kontrolovat, zda je námi zvolený cíl srozumitelný a 

výstižný, používá se metoda SMART. Opět se jedná o iniciálové zkratkové slovo. ĂS = 

specifickĨ, tj. srozumitelnĨ, jasnŊ formulovanĨ, konkr®tn² poģadavek na vĨsledek; M = 

mŊŚitelnĨ, tj. mŢģeme se pŚesvŊdļit o splnŊn² c²le, vĨsledek lze hodnotit; A = ambici·zn², tj. 

c²l je pro n§s dostateļnŊ n§roļnĨ a stimuluj²c²; R = realistickĨ (realizovatelnĨ), tj. pŚimŊŚenĨ 

c²l zvl§dnutelnĨ v danĨch podm²nk§ch; T = term²novanĨ, tj. je stanovena d®lka trv§n² a 

ļasovĨ limit dosaģen² c²le.ñ74  

 Ve školním prostředí je využitelnost koučování neoddiskutovatelná. Pomocí něho se 

může rozvíjet celý pedagogický sbor jako tým, rozvíjí se ale i jednotliví učitelé v profesním 

i osobním životě, buduje se týmové souznění pedagogického sboru. Svoje využití najde i při 

řešení problémů, při stanovování cílů a způsobech jejich dosahování, při plnění složitějších 

úkolů a v mnohém dalším. 
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8. Výzkumy v ČR 

 V průběhu několika let se uskutečnilo značné množství výzkumů, které se nějakým 

způsobem věnovaly tématům fakultní učitel, mentor, student učitelství, pedagogické praxe 

apod.  

 V roce 2001 se Havel prostřednictvím nedokončených výpovědí v dotazníku ptal 83 

studentů Učitelství pro 1. stupeň základní školy Masarykovy Univerzity na to, v čem se 

v průběhu pedagogických praxí zdokonalili, konkrétně v jakých dovednostech. Na první 

pozici se objevovalo zdokonalení v dovednosti plánování výuky (36,1 %), poté 

v pedagogické komunikaci (32,5 %), na třetím místě se vyskytla dovednost udržet kázeň ve 

třídě (18 %). ĂStudenti d§le uv§dŊli, ģe jim cviļn² uļitel® napomohli ke zlepġen² dovednosti 

komunikovat se ģ§ky (34,9 %), pod vlivem cviļnĨch uļitelŢ se rozvinuly tak® organizaļn² 

dovednosti studentŢ (32,5 %). 25,3 % studentŢ oceŔuje, jak cviļn² uļitel® ovlivnili jejich 

n§paditost, 22,8 % respondentŢ povaģuje za dŢleģit®, ģe se jim ve spolupr§ci s cviļnĨmi 

uļiteli podaŚilo zlepġit se v dovednosti udrģet k§zeŔ ve tŚ²dŊ.ñ75  

 V roce 2003 Havlík uspořádal výzkum, který se věnoval postojům mladých učitelů 

k vlastní přípravě. Celkem se výzkumu účastnilo 315 učitelů 1. stupně a všeobecně 

vzdělávacích předmětů, dále ředitelé a zástupci ředitelů. ĂV kategorii podnŊtŢ pro 

pregradu§ln² pŚ²pravu uļitelŢ by 49 % dot§zanĨch mladĨch uļitelŢ chtŊlo Ăv²ce praxe ï 

nejen n§slechy, ale hlavnŊ vlastn² uļen²ñ, 28 % pŚ²pravy v²ce zamŊŚen® na praktick® vyuģit² 

a dovednosti, 18 % lepġ² didaktickou pŚ²pravu, zejm. oborovou, tedy Ăjak co nejl®pe podat 

l§tkuñ, d§le dŢraz na osvojen² metod uļen² a forem uļitelsk® pr§ce, prŢprava k Śeġen² 

k§zeŔskĨch probl®mŢ, jedn§n² s rodiļi, veden² administrativy aj.ñ76 

 Píšová a kolektiv provedli v letech 2003-2008 výzkum založený na modelu 

klinického roku, v rámci povinné roční souvislé pedagogické praxe, pro studenty Učitelství 

anglického jazyka pro základní školy Univerzity Pardubice. Studenti si podávali vlastní 

návrh na školu, ve které chtějí praxi vykonávat – tato možnost dávala větší šanci pro 

vybudování si vřelejších vzájemných vztahů s pedagogickými kolegy, vedením školy i 
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samotným mentorem. Studenti tuto školu navštěvovali po dobu celého školního roku, 

minimálně čtyři dny v pracovním týdnu. Pátý pracovní den se studenti věnovali úkolům 

zadaným fakultou. Celkový čas věnovaný profesní činnosti ze strany studenta činil až 706,8 

hodin. Součástí výzkumu bylo šetření, které mělo za cíl zjistit, v jakých rolích se mentor 

vyskytuje nejčastěji. Nejčetněji se vyskytovala role přítele/ kolegy se 119 odpověďmi od 

144 mentorů (tedy 82,64 %). Na druhém místě se umístila role uvádějícího s 81 odpověďmi, 

dále hodnotitel a poradce se 75 odpověďmi. Dále se výzkumníci dotazovali mentorů, jakou 

strategii používají nejčastěji při podpoře studentů v rámci jejich profesního rozvoje. 

Nejčastější odpovědí byla strategie reflektování (129/ 144, tj. 89,58 %), poté spolupracování 

(122/ 144), diskuse (120/ 144), navrhování/ rady (115/ 144), povzbuzování (114/ 144), 

pozorování (113/ 144), informování (109/ 144), chvála (102/ 144), nezávazné povídání a 

humor se shodnými 91 odpověďmi od 144 mentorů.77 Z pohledu studentů se na prvním místě 

umístila strategie navrhování/ rady s 90 odpověďmi (z 98), dále informování, diskuse, 

pozorování, povzbuzování, nezávazné povídání, komunikování zpětné vazby (63/ 98), 

vysvětlování, chvála. Další částí výzkumu bylo vnímání rolí v obecnějších dimenzích. První 

dimenzí je dimenze strukturní (plánovač, organizátor, vyjednavač, uvádějící), dále dimenze 

suportivní (hostitel, přítel/ kolega, poradce) a třetí dimenze je dimenze profesní (vzdělavatel, 

vzdělavatel nebo „trenér“, vychovatel). Z pohledu mentorů byla nejčastěji využívána 

dimenze suportivní (37,16 %), poté strukturní (32,19 %) a profesní (30,65 %). Z pohledu 

studentů se na prvním místě umístila také dimenze suportivní (37,82 %), poté dimenze 

profesní (32,71 %) a strukturní (29,47 %).  

 V letech 2007 a 2008 uskutečnil Starý a kol. výzkumné šetření na základě pozorování 

196 vyučovacích hodin, včetně 39 videozáznamů, 61 individuálních rozhovorů 

s pedagogickými pracovníky. Zkoumanými oblastmi byla individualizace ve výuce, názory 

na potřeby podpory a dalšího vzdělávání. Ředitelé se na příklad vyjadřovali k hospitacím: 

ĂJ§ jsem tam chodila uļit, taky aby to nevypadalo, ģe jenom nŊco pl§c§m a prakticky 

neuk§ģu.ñ78 Poukazovali také na to, že vzájemné hospitace pomáhají budovat vzájemné 

vztahy v pedagogickém kolektivu. ĂOn je to taky kontakt toho Śeditele, t²m, ģe u n§s je ten 

sbor pomŊrnŊ ġirokej, tak je to v podstatŊ jedinej kontakt, nŊkdy, jo, toho Śeditele s t²m 
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2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 93 
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dotyļnĨm, ¼plnŊ osobn², kdy opravdu si sedŊj, pov²daj² si tŚeba hodinu a poznaj² se spolu, 

protoģe v tom velkĨm poļtu jinak to prakticky nen² moģnĨ.ñ79 Ředitelé také reagovali na 

neukotvenost pojmu fakultní (uvádějící, cvičný) učitel v žádném oficiálním dokumentu. 

ĂNikde nen² vyhl§ġkou d§na povinnost Śeditele ġkoly pŚidŊlit toho uv§dŊj²c²ho uļitele a 

mysl²m si, ģe tohle je jeden z probl®mŢ, proļ n§m odch§zej² mlad² ze ġkoly nebo vŢbec 

nenastupuj². é My m§me pocit, ģe oni se to nŊjak nauļ², a tak d§le. é Tohle by mŊlo bĨt 

legislativnŊ oġetŚeno. UrļitŊ nŊjakĨ pŚ²platek by tam mŊl bĨt stanovenĨ.ñ80 Další skupinou 

dotazovaných pedagogů byli ti, co ještě navíc vykonávají nějakou řídící funkci (např. funkci 

výchovného poradce). Jednou z oblastí pro jejich odpovědi bylo to, co by pomohlo pro 

kvalitnější profesní rozvoj učitelů. Někteří se vyjadřovali k intenzivnější spolupráci 

s fakultami připravující budoucí učitele. ĂTam nen² ģ§dn§ zpŊtn§ vazba. Studenti tam 

pŚijdou, odsed² nŊkdy nŊco, odejdou a j§ vŢbec nev²m, jestli se jim to l²bilo, jestli maj² nŊjak® 

dotazy, vŢbec nic. PŚitom j§ bych byl ochoten se s nima o tom bavit, a kdyģ je to oborov§ 

praxe, tak se tŊm studentŢm vŊnuju, ale kdyģ je tam pak pŊt studentŢ, tak oni prostŊ se 

pod²vaj² a odejdou a nic z toho vlastnŊ nen², ani pro tu ġkolu v podstatŊ.ñ81  

  

                                                           
79 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 

2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 92-93 
80 Tamtéž 
81 STARÝ, Karel. tǊƻŦŜǎƴƝ ǊƻȊǾƻƧ ǳőƛǘŜƭǻΥ ǇƻŘǇƻǊŀ ǳőƛǘŜƭǻ ǇǊƻ ȊƭŜǇǑƻǾłƴƝ ǾȇǎƭŜŘƪǻ Ȍłƪǻ. V Praze: Karolinum, 
2012. ISBN 978-80-246-2087-9, str. 100-101 



57 
 

9.  Shrnutí teoretické části 

 V teoretické části své diplomové práce jsem se snažila přiblížit témata související 

s pedagogickými praxemi a jejich kvalitami. Stěžejní pro mě bylo absolvování všech 

pedagogických praxí v průběhu studia a literatura, která se danému tématu a jeho 

podkategoriím věnuje. 

 Pro uvedení do celého tématu bylo důležité nejprve zmínit, jaké pedagogické praxe 

v průběhu studia studenti absolvují. Jedná se o praxe pedagogicko-psychologické a o 

jednotlivé oborové praxe. Každá pedagogická praxe má různou anotaci, způsob plnění a 

klade na studenta nároky odrážející se v souboru kvalit studenta. Vymezení kvalit 

pedagogických praxí se orientuje na spolupráci všech zúčastněných stran (student – fakultní 

učitel – supervizor z fakulty – fakultní škola – fakulta), komunikaci (zejména fakultní učitel 

– student), reflektivní pojetí pedagogické praxe, využívání mentoringu a koučování nebo 

jejich prvků ve vedení studentů učitelství a kvalitu celé školy včetně jejich pedagogických 

pracovníků. Pro srovnání a případnou inspiraci jsou uvedené příklady některých evropských 

zemí, u nichž se ovšem liší délka studia ve srovnání s naším studijním programem.  

 Inspirací se také staly různé výzkumy, které se již problematikou kvality 

pedagogických praxí, potažmo fakultních učitelů a studentů učitelství zabývaly.      
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PRAKTICKÁ ČÁST 

10.  Úvod praktické části 

 V praktické části své diplomové práce jsem vycházela z poznatků, které jsem 

získala četbou vybrané literatury a tematicky v ní pokračuji.  

 Praktická část je zaměřena zejména na sběr dat a jejich následné vyhodnocení. 

Sběr dat probíhal formou dotazníkového šetření, které bylo pro obě skupiny tematicky 

podobné, avšak formulace otázek byla vzhledem k cílové skupině odlišná. Tematické celky 

dotazníkového šetření zahrnovaly formulace podpory ze stran fakultního učitele, 

vzájemného profesního vztahu mezi oběma subjekty, komunikace mezi oběma stranami, 

reflexe a vzájemné sdílení (rad, doporučení atd.). Ze všech zmiňovaných indikátorů kvalit 

pedagogických praxí jsem si vybrala právě tyto tematické celky.  

 Samotné formulaci dotazníkových položek předcházel předvýzkum ve spolupráci 

se dvěma fakultními učiteli pro část jim určenou a se čtyřmi studentkami Učitelství pro 1. 

stupeň ZŠ Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy pro část určenou studentům.   
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11.  Metodologie  

 K získání názorů týkajících se kvalit pedagogických praxí jsem použila 

elektronický dotazník82, který jsem distribuovala pomocí jedné ze služeb www.google.com, 

která je právě pro tvorbu dotazníků určena. Tento dotazník byl poskytnut k vyplnění 

studentům Učitelství pro 1. stupeň ZŠ Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy a fakultním 

učitelům z mnou vybraných fakultních škol. U cílové skupiny studentů nebylo pro tento 

výzkum rozhodující, v jakém ročníku se v momentě dotazníkového šetření nachází. Učitelé, 

kteří vedou studenty při pedagogických praxích byli z následujících škol: ZŠ a MŠ Angel, 

FZŠ a MŠ Barrandov II, ZŠ Brána jazyků s rozšířenou výukou matematiky, ZŠ Hanspaulka, 

Fakultní ZŠ prof. Otokara Chlupa PedF UK, ZŠ Kunratice, ZŠ a MŠ Lyčkovo náměstí, ZŠ 

Fakultní škola PedF UK Slovenská a ZŠ Táborská. Elektronický dotazník jsem zvolila 

zejména proto, abych oslovila co nejvíce respondentů, dále také proto, že v dnešní době 

pracují s informačními technologiemi a internetovým připojením téměř všichni každý den. 

Mezi výhody elektronického dotazníku patří jeho jednoduchost při vyplňování respondenty 

a následně také jeho vyhodnocování při velkém počtu odpovědí. Nevýhodou elektronického 

dotazníku je oblast návratnosti, neboť zejména u cílové skupiny studentů byl dotazník šířen 

pomocí sociálních sítí. Dotazník pro studenty se skládal z celkem 8 povinných položek. 

Položky byly formulovány pomocí otevřených, uzavřených i polouzavřených otázek. Na 

uzavřené otázky odpovídali respondenti dle svého názoru, který se nejvíce přibližoval 

nabídnutým možnostem. Polouzavřené otázky si žádaly dovysvětlení respondenta. Cílová 

skupina fakultních učitelů odpovídala na 7 povinných položek, též formou uzavřených, 

polouzavřených a otevřených otázek. Obě cílové skupiny měly možnost, v poslední 

nepovinné položce, vyjádřit svůj názor korespondující s předmětem šetření. Očekávala jsem, 

že dotazník vyplní nejméně 40 studentů a alespoň 30 učitelů, kteří měli nebo mají nějakou 

zkušenost s vedením studentů při pedagogických praxích. 

        Cílem dotazníkového šetření bylo získání co nejvíce obecných, ale i 

konkrétních odpovědí na dané oblasti týkající se kvality pedagogických praxí a možnost 

jejich ovlivnitelnosti. Dále také nalézání shod či případných neshod v položkách, které se 

lišily pouze formulací vzhledem k cílové skupině, obsahově ale postihovaly stejný okruh.  

  

                                                           
82 Viz příloha č. 1 a č. 2  

http://www.google.com/
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12.  Předpokládané výsledky, hypotézy 

 Předpokládám, že ze strany studentů se vyskytne zájem o vyplnění dotazníku 

zejména u těch, kteří letošním rokem zakončují studium na Pedagogické fakultě Univerzity 

Karlovy, neboť mají zkušenosti téměř ze všech pedagogických praxí v rámci studia. Také 

ale předpokládám odpovědi studentů, kteří své studium ještě nezakončují, ale jsou ochotni 

se ke kvalitě pedagogických praxí vyjádřit. Myslím, že také může být nabídnut prostor pro 

ty, kteří by se rádi ke kvalitě pedagogických praxí vyjádřili anonymně, což jim právě 

dotazníkové šetření nabízí. Ze strany učitelů předpokládám, že vyplnění dotazníku proběhne 

v menší kvantitě a otevřené otázky budou zodpovězeny stručněji vzhledem k jejich pracovní 

vytíženosti. Myslím si, že někteří učitelé přivítají anonymitu dotazníku a vyjádří se 

otevřeněji ve vztahu k vlastní osobě, pocitům a zkušenostem. Obávám se, že některé 

odpovědi mohou být zkreslené vzhledem k tomu, co respondent považuje za správné ve 

srovnání s tím, co si opravdu myslí. Tento faktor může nastat u otázky pro učitele Kdy 

pŚev§ģnŊ poskytujete studentovi zpŊtnou vazbu.     

 U odpovědí ze strany studentů ohledně souladu s dalším studentem a vlivem na 

kvalitu pedagogických praxí předpokládám, že se hodnoty na škále budou pohybovat mezi 

hodnotou 3 až 5, tedy budou se přibližovat k tomu, že jejich soulad má na kvalitu vliv. 

Myslím, že to nastane zejména proto, že studenti absolvovali mnoho hodin praxí a náslechů, 

ve kterých se setkávali s různými kolegy spolužáky, a tak si vyzkoušeli práci s různými 

lidmi. U odpovědí učitelů v oblasti inspirace očekávám, že budou považovat pedagogické 

praxe za přínosné a inspirativní i ze svého profesního rozvoje.  

 Doufám, že nenastane problém ze strany studentů v neporozumění termínu 

„fakultní učitel“. Tento termín je v úvodu ihned vysvětlen pro případ, že by si někdo nebyl 

jistý, jak se liší fakultní učitel od vyučujícího z fakulty. 
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13.  Dotazníkové šetření 

 Cílovými skupinami dotazníkového šetření byli studenti Učitelství pro 1. stupeň 

ZŠ na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy a učitelé z celkem devíti fakultních škol, kteří 

se někdy zapojili do přípravy budoucích učitelů. Mezi zmíněné školy patří: ZŠ a MŠ Angel, 

FZŠ a MŠ Barrandov II, ZŠ Brána jazyků s rozšířenou výukou matematiky, ZŠ Hanspaulka, 

Fakultní ZŠ prof. Otokara Chlupa PedF UK, ZŠ Kunratice, ZŠ a MŠ Lyčkovo náměstí, ZŠ 

Fakultní škola PedF UK Slovenská a ZŠ Táborská. Dotazník pro studenty obsahoval celkem 

8 povinných otázek a jednu nepovinnou položku, kde se mohli dotazovaní volně vyjádřit 

k tématu. Jedna položka v dotazníku byla otázka uzavřená, dvě položky měly podobu 

polouzavřené otázky, dvě položky formou otevřených otázek, tři položky byly otázky 

škálové. Dotazník pro učitele obsahoval celkem 7 povinných otázek a též jednu nepovinnou 

položku, ve které se mohli učitelé volně vyjádřit k tématu. Čtyři položky měly podobu 

uzavřených otázek, jedna položka tvořila otevřenou otázku, jedna položka byla formou 

polouzavřené otázky a jedna položka byla škálová.  

 Do dotazníkové šetření se zapojilo celkem 36 studentů a 48 učitelů. U studentů 

jsem se nedotazovala ani na jejich věk ani na pohlaví, neboť to pro cíl výzkumného šetření 

nebylo stěžejní. U učitelů jsem se dotazovala pouze na věk, který by se mohl promítnout do 

některých odpovědí. Celkem 7 učitelů (14,6 %) spadalo do věkové kategorie do 30 let, 13 

učitelů (27,1 %) do kategorie do 40 let, 14 učitelů (29,2 %) do věkové kategorie do 50 let, 

10 učitelů (20,8 %) do kategorie do 60 let a 4 učitelé (8,3 %) do věkové kategorie 60 let a 

výše.  

 Dotazník byl zveřejněn na internetových stránkách  

https://docs.google.com/forms. Studenty jsem na tento dotazník upozorňovala pomocí 

sociálních sítí (např. Facebook) a při osobním setkání, učitele jsem oslovila pomocí e-mailu, 

na jehož začátku jsem se učitelům představila a seznámila je s tématem mé diplomové práce. 

  

https://docs.google.com/forms
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13.1. Dotazníkové šetření u studentů 

OTÁZKA č. 1 – Který typ podpory ze strany učitele je vám bližší (přínosnější)? 

 Na tuto otázku bylo možné odpovědět výběrem ze dvou variant. Pokud někomu 

vyhovuje jiný způsob podpory, mohl se vyjádřit v odpovědi „jiné“. Cílem bylo zjistit, ke 

které z nabízených možností se studenti přiklánějí, případně jaká jiná podpora zajišťuje 

jejich kvalitnější profesní rozvoj.  

Zdroj: autor 

 Přesně polovině dotazovaných vyhovuje kladení otázek, které má blíže ke 

konstruktivistickému pojetí vedení praxe. Mezi odpovědi typu jiné patří: ĂDiskuze; Volnost, 

uļitel mŊ nech§ pracovat, jak j§ chci a samostatnŊ se hodnotit. Respektuje nekritickĨ pŚ²stup 

ke mnŊ jako k osobnosti, stejnŊ jako j§ k nŊmu, kdyģ jsem na n§slechov® praxi v jeho 

hodin§ch. Vyhovuje mi partnersk§ spolupr§ce na stejn® ¼rovni; PŚipravenost na ģ§ky s 

ohledem na jejich aktu§ln² potŚeby. NŊkdy se potŚebuju pt§t konkr®tnŊ, jindy chci jen lehce 

naznaļovat, ale neodkrĨvat. NŊkdy staļ², aby byl vedouc² prax² lidsky pŚ²jemnĨ a d§val 

ļlovŊk prostor a ļas; Kombinace oboj²ho; Spojen² oboj²ho; Kladen² ot§zek a n§sledn® rady, 

tedy kombinace oboj²ho v tomto poŚad²; Nemohu si vybrat, oboje povaģuji za dŢleģit® a 

nejbliģġ² je mi kombinace.ñ  

 

50%

30,60%

19,40%

Kladení otázek (učitel se ptá,
kam aktivitou cílíte, co jste tím
zamýšleli apod.)

Konstatování (chyby, obměn
atd.)

Jiné
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OTÁZKA č. 2 - Rady a doporučení fakultních učitelů si beru k srdci a snažím se je 

zapojit do své výuky. 

 Dotazovaní měli na výběr odpověď z pěti možností: ano – většinou ano – nevím – 

většinou ne – ne. Cílem bylo zjistit, zda studenti s poskytovanými informacemi od 

zkušenějších učitelů dále pracují.  

 

Zdroj: autor 

 Dle předpokladů převládá odpověď v pásmu „ano“. I přes jednu odpověď typu 

„většinou ne“ se studenti nechávají inspirovat tím, co jim fakultní učitelé poradí. Role rádce 

cvičného učitele je tedy naplňována.  

 

OTÁZKA č. 3 – Jak se snažíte rozvíjet profesní vztah s fakultním učitelem? 

 Tato otázka měla otevřenou podobu, a nechávala tudíž studentům prostor pro 

jejich vyjádření. Cílem bylo získat co nejširší záběr toho, co si studenti pod pojmem profesní 

vztah s fakultním učitelem představují.  

ĂPt§m se ji na alternativn² postupy, ot§zky, jak postupovat. Sd²l²m s n² ¼spŊch i ne¼spŊch z 

hodin. Rozhovory o dalġ²m vzdŊl§v§n².ñ 

38,90%

58,30%

2,80%

Ano Většinou ano Většinou ne
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ĂNab²z²m pomoc i mimo vyuļovac² hodiny, dopt§v§m se na z§leģitosti ohlednŊ tŚ²dn² 

administrativy, snaģ²m se pŚin§ġet nov® n§pady pŚ²nosn® i pro zkuġen® uļitele.ñ 

ĂPt§m se na cokoliv, nad ļ²m t§pu, neboj²m se vyj§dŚit sv® obavy a pochyby.ñ 

Ăřeġ²m s n²m urļitou problematiku, zamŊŚujeme se na konkr®tn² ot§zky.ñ 

ĂAktivn² spoluprac², vz§jemn§ pomoc atd.ñ 

ĂVŊdŊt, co nejv²ce o dan®m t®matu. Poslouchat ho a plnit jeho ¼koly. Snaģ²m se Ś²kat, co on 

chce slyġet. Snaģ²m se plnit sv® povinnosti co nejl®pe, aby byl uļitel spokojenĨ (i mnŊ to 

pŚinese mnoho uģiteļnĨch poznatkŢ).ñ 

ĂSpolupracujeme...tr§v²me spoleļnĨ ļas pŚi tvoŚen² pŚ²prav. Diskutujeme nad probl®my. 

VŊnujeme praxi ļas i mimo dobu vyuļov§n².ñ 

ĂVŊtġinou diskuz² na nŊjak® t®ma.ñ 

ĂBeru jej jako r§dce a partnera, r§da se zept§m na radu, vyslechnu jeho n§zor, a tot®ģ 

oļek§v§m na zpŊt j§.ñ 

ĂRespektov§n²m jeho pr§v rozhodnout si, jak to v jeho tŚ²dŊ bude fungovat. Snahou 

nezasahovat pŚ²liġ do chodu tŚ²dy, ale respektovat, jak je to ve tŚ²dŊ nastaven®.ñ 

ĂObecnŊ m§m r§da, kdyģ mezi lidmi proud² dobr§ energie. Snaģ²m se ke studiu pŚistupovat 

zodpovŊdnŊ a se z§jmem, takģe si trouf§m tvrdit, ģe to nakonec moģn§ je i zn§t, a uļitel® to 

ocen².ñ 

ĂUpŚ²mnost², naslouch§n²m, otevŚenost², rozhovorem, uvolnŊnou atmosf®rou.ñ 

ĂZ§jmem o vĨuku, o ģ§ky, o celkov® dŊn² ve ġkole. VlastnŊ mu d§v§m najevo, ģe chci bĨt 

dobrĨ uļitel, a proto se zaj²m§m o vġe co s vĨukou souvis².ñ 

ĂNeboj²m se poģ§dat o radu, Ś²ct narovinu ļeho se ob§v§méñ 

ĂRespektuji jeho rady a tipy, sd²l²m s n²m sv® pl§ny ve vĨuce.ñ 

ĂPŚedevġ²m diskuz² o ģ§c²ch, fungov§n² vŊcech v praxi, ...ñ 

ĂPt§t se ho, bĨt otevŚen§ v diskuzi (neb§t se s n²m nesouhlasit), respektovat ho, umŊt uznat 

chybu... (P.S. vlastnŊ moc nech§pu ot§zku ï co se t²m pŚesnŊ mysl²).ñ 

ĂZpŢsob komunikace, podŊkov§n² za veden² za n§pady, respektov§n² ¼hlu pohledu druh®ho, 

¼smŊv :) ....ñ 
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ĂSv®ho fakultn²ho uļitele plnŊ respektuji a vedu s n²m konverzaci o dan®m t®matu, kdy i j§ 

pŚikl§d§m osobn² zkuġenosti ļi n§pady.ñ 

ĂĐļast na j²m poŚ§danĨch semin§Ś²ch.ñ 

ĂNijak. Maxim§lnŊ pŚi rozhovorech po oduļen® hodinŊ.ñ 

ĂNevim.ñ ĂNen² k tomu moģnost.ñ 

 ĂDiskusemi nad probl®mem, vlastn²mi argumenty a n§zory, kter® mohou bĨt pro f. uļitele 

nov®, pŚ²nosn®.ñ 

 ĂKomunikac².ñ ĂOt§zkami.ñ ĂRozhovory/ konzultacemi.ñ 

ĂSnaģ²m se s n²m bĨt ve spojen² a chozen² na konzultace.ñ ĂKonzultacemi.ñ 

ĂKonzultuji s n²m n§pady, prob²r§m s n²m dalġ² rŢzn® varianty toho, jak by vĨuka mŊla 

prob²hat apod.ñ 

 ĂRespektuji ho, snaģ²m se Ś²dit jeho radami, diskutuji s n²m.ñ 

ĂRozhovory o probl®mech.ñ 

 ĂHodnŊ se ho pt§m na jeho profesn² zkuġenosti.ñ 

ĂOtevŚenŊ mluv²m o sv® vĨuce, diskutuji o pouģitĨch metod§ch, naslouch§m.ñ 

 

 Nejčastějšími odpověďmi byla spolupráce, diskuse/ komunikace – nad studentovo 

přípravou, o třídním klimatu, o zkušenostech fakultního učitele. Z hodně odpovědí plyne, že 

jsou studenti otevřeni radám a námětům profesně zkušenějších učitelů. V některých 

odpovědích se vyskytuje postoj, ve kterém studenti nijak nerozvíjí profesní vztah s fakultním 

učitelem, či mají pocit, že k tomu nemají dostatek prostoru a příležitostí. Zajímavá byla 

odpověď, kdy se student/ka vyjadřoval/a k fakultnímu učiteli jako k ženě. Nejspíše to 

pramení z toho, že se ve své pregraduální přípravě setkal/a jen s učiteli ženského pohlaví (na 

pozici fakultního učitele) a potvrzuje se tím fakt, že genderové obsazení učitelů prvního 

stupně základní školy vyznívá jednoznačně ve prospěch žen.  
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OTÁZKA č. 4 – Vzroste u Vás důvěra a pocit učitelské rovnocennosti při nabídce 

tykání ze strany fakultního učitele? 

 Tato položka byla polouzavřenou otázkou. Studenti měli na výběr ze tří možností 

– ano/ ne/ nevím. Následovalo vysvětlení svého výběru, ať odpověděli jakoukoli formou. 

Cílem této otázky bylo zjistit, zda u některých studentů možnost tykání odbourá strach 

z dotazování se a být sám sebou. 

Zdroj: autor 

 

ĂTyk§n² bych se nebr§nila, ale pŚistup uļitele vyjadŚuje dostateļnŊ jeho rovnocennĨ 

pŚistup.ñ 

ĂNab²dky tyk§n² si v§ģ²m, znamen§ pro mŊ vyj§dŚen² dŢvŊry v m® schopnosti, ģe ,,jsem br§na 

uļitelem v§ģnŊ".ñ 

ĂVztah je v²ce pŚ§telskĨ a l®pe se mi spolupracuje.ñ 

ĂNemysl²m si, ģe dŢvŊra je o tyk§n², podle mŊ jde o pŚ²stup uļitele.ñ 

ĂVġichni se st§le uļ²me. I j§ mohu uļiteli nŊco pŚin®st, co ho posune d§l.ñ 
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41,70%
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ĂObecnŊ Śeļeno, kolikr§t m§m lepġ² vztah s ļlovŊkem, kter®mu vyk§m neģ tomu, co tyk§m. 

ObecnŊ asi z§leģ² na ļlovŊku. Nemysl²m si, ģe bych s uļitelem vych§zela hŢŚe nebo l®pe 

podle tyk§n².ñ 

ĂVģdy budu vŊdŊt, ģe fakultn² uļitel je starġ² a zkuġenŊjġ². Jedna f®r bez rozd²lu vyk§n²/tyk§n². 

Nevid²m v tom rozd²l ani z m® strany. Fakultn²ho uļitele si v§ģ²m, nevid²m probl®m ve 

vyk§n².ñ 

ĂPŚi vyk§n² pociŠuji, ģe si uļitel ode mne udrģuje odstup.ñ 

ĂVŊtġinou ten uļitel je velice vstŚ²cnĨ. A bere mne jako rovnocenn®ho kolegu.ñ 

ĂVyhovuje mi rovnocenn§ spolupr§ce s uļitelem, kterĨ mŊ bere tak® jako uļitele. A k tomu 

patŚ² i tyk§n².ñ 

ĂVyk§n² naznaļuje odstup, tyk§n² ukazuje dŢvŊru.ñ 

ĂU vedouc²ho prax² takov§ situace nenastala. Nastala v pŚ²padŊ pedagoga, kterĨ mŊ nikdy 

nevyuļoval, ale ke kter®mu jsme si chodili ploġnŊ pro rady ohlednŊ jednoho konkr®tn²ho 

pŚedmŊtu.ñ 

ĂNeum²m si to pŚedstavit, takģe nev²m.ñ 

ĂPŚi moģnosti tyk§n², i kdyģ jej nevyģaduji, tak se v dan® tŚ²dŊ u uļitele c²t²m v²ce 

pŚ§telġtŊji.ñ 

ĂD²ky tyk§n² m§m pocit, ģe je mi uļitel v²ce naklonŊn a podporuje m® poļ²n§n².ñ 

ĂMysl²m si, ģe jde o celkovĨ pŚ²stup a postoj fakultn²ho uļitele. A na to nem§ tyk§n² vliv. 

AlespoŔ u mŊ.ñ 

ĂJe to individu§ln², z§leģ² na vŊku, osobnosti, situaci, nejde pauġalizovat.ñ 

ĂNaopak vyk§n² vede k vŊtġ²mu respektu, dŢvŊry ï je menġ² riziko toho, ģe se obŊ strany 

vyvaruj² nŊjakĨch nepŚimŊŚenĨch reakc² atd. M§m zkuġenost, ģe dobr® pro mŊ je oslovov§n² 

kŚestn²m jm®nem a vykat. Tam je bl²zkost a z§roveŔ zdravĨ odstup :).ñ 

ĂJe mi pŚ²jemnŊjġ², kdyģ sv®mu fakultn²mu uļiteli vyk§m. RadŊji si tyk§m s bl²zkĨmi lidmi a 

kamar§dy. DŊti ve tŚ²dŊ mi mohou tykat, ale v t®to situaci vol²m radŊji vyk§n².ñ 

ĂNemohu posoudit. Se svĨm fakultn²m uļitelem si vyk§me a zm²nŊn® pocity m§m i tak.ñ 

ĂVŊtġina fakultn²ch uļitelŢ m§ nŊkolik titulŢ pŚed ļi za jm®nem. Uģ z toho je vidŊt, ģe tam 

tŊģko mŢģe bĨt c²tŊna nŊjak§ uļitelsk§ rovnocennost. Fakultn² uļitel je mnohem zkuġenŊjġ². 
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I kdybychom si tykali, st§le bych byla j§ ten, kdo se od nŊj m§ a mŢģe nŊco nauļit. Co se 

dŢvŊry tĨļe, ta podle m®ho n§zoru nez§leģ² na tom, jestli si ļlovŊk vyk§ nebo tyk§.ñ 

ĂNemysl²m si, ģe bychom si mŊli tykat. Po dobu studia je f. uļitel ve vyġġ² pozici, tyk§n²m u 

mŊ ztr§c² autoritu.ñ 

ĂJeġtŊ mi nab²dnuto nebylo, ale mysl²m, ģe tyk§n² je prostŊ jen pohodlnŊjġ².ñ 

ĂPŚi vykan² je kladen vetġ² dŢraz na vyġġ² postaveni uļitele.ñ 

ĂNesetkala jsem se s t²m, nemohu zat²m Ś²ct, jak to na mŊ bude pŢsobit.ñ 

ĂZaġkrtla jsem "NEVĉM", jelikoģ nev²m, zda u mŊ vzroste pocit dŢvŊry. M§m pocit dŢvŊry, i 

kdyģ si netyk§me.ñ 

ĂTyk§n² je jistŊ dŢvŊrn® gesto, ale nepovaģuji jej za rozhoduj²c² faktor v posuzov§n² vĨġe 

zm²nŊnĨch pocitŢ. Um²m si pŚedstavit pŚ²jemnou spolupr§ci s vyk§n²m i nerovnĨ vztah, ve 

kter®m si ¼ļastn²ci tykaj².ñ 

ĂM§m pocit, ģe je pak uļitel se mnou na stejn® lodi, nem§ potŚebu bĨt nade mnou.ñ 

ĂTato nab²dka mi nebyla nab²dnuta, tak nedok§ģi posoudit. RadŊji m§m, kdyģ lidem, kteŚ² 

mŊ vedou, vyk§m.ñ 

ĂNec²t²m rozd²l mezi tyk§n²m a vyk§n²m, kdyģ z postoje fakultn²ho uļitele c²t²m, ģe mŊ bere 

jako rovnocenn®ho partnera, respektuje mŊ a j§ v²m, ģe jeho radami a doporuļen²mi se mŊ 

snaģ² posunout d§l.ñ 

ĂMysl²m, ģe urļitĨ odstup je na m²stŊ. Tyk§n² by mi moģn§ pŚiġlo nepatŚiļn®.ñ 

  

 Odpovědi „ano“ a „nevím“ byly v počtu zastoupení studentů téměř shodně. Pro 

„ano“ hlasovalo 14 studentů, pro možnost „nevím“ hlasovalo 15 studentů. Nejčastěji bylo 

argumentováno, že tykání či vykání nemá vliv na respekt ke zkušenějšímu fakultnímu 

učiteli. Myslím, že je to dobrá zpráva vzhledem k tomu, že se rozrůstá trend tykání v rámci 

firemní kultury a studenti by se nemuseli tolik obávat ze ztráty důvěry a respektu vůči 

služebně starším kolegům. 
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OTÁZKA č. 5 - Do jaké míry ovlivní sdílení nápadů mezi Vámi a fakultním učitelem 

kvalitu pedagogické praxe? 

 Studenti odpovídali formou škály od 1 do 5. Volba č.1 znamenala „vůbec“, volba 

č. 5 „plně“. Cílem této otázky bylo zjistit, zda a do jaké míry má vliv sdílení nápadů na 

kvalitu pedagogické praxe ze strany studentů.  

Zdroj: autor 

 Z odpovědí studentů a grafu výše jednoznačně vyplývá, že sdílení nápadů ve 

vztahu fakultní učitel – student má důležité postavení v kvalitě pedagogických praxí. To, že 

tyto dva subjekty sdílejí své nápady je i jedním ze způsobů, kterým je možné právě 

pedagogické praxe ovlivnit pozitivním směrem. V přepočtu na studenty hodnotu č. 1 

nevybral nikdo, hodnotu č. 2 vybrali dva studenti, hodnotu č. 3 osm studentů, hodnotu č. 4 

patnáct studentů a hodnotu č. 5, tedy odpověď „plně“, zvolilo 11 studentů. 
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OTÁZKA č. 6 - Vyjádřete souhlas s následujícím tvrzením: Když vidím, že fakultní 

učitel uznal chybu ve své výuce, mnohem více si ho vážím. 

 Studenti v této položce vyjadřovali svůj (ne)souhlas s vypsaným tvrzením na škále 

od 1 do 5. Hodnota č. 1 znamenala „zcela nesouhlasím“, hodnota č. 5 „zcela souhlasím“. 

Cílem této otázky bylo zjistit, zda studenti respektují chybu i ze strany fakultního učitele a 

dokáží s ní pracovat. 

Zdroj: autor 

  

 Z odpovědí studentů jednoznačně vyplývá, že i pro studenty učitelství je důležité 

vědět, že i zkušení učitelé mohou během své pedagogické činnosti udělat chybu a zaváhat. 

Na škále nikdo nevyjádřil souhlas s hodnotou č. 2, hodnota č. 1 byla zastoupena jedním 

studentem/kou, hodnota č. 3 dvěma hlasy, hodnota č. 4 sedmi hlasy. Nejvíce zastoupena byla 

hodnota „zcela souhlasím“ s 26 hlasy. 

 

OTÁZKA č. 7 - Čeho si nejvíce ceníte z procesu reflexe ze strany fakultního učitele? 

 Tato otázka nabízela studentům možnost volného vyjádření na téma reflexe, která 

je v procesu vedení pedagogických praxí a mentoringu zcela stěžejní. Cílem tedy bylo zjistit, 

proč a v jakých oblastech je pro ně reflexe důležitá.  
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ĂZdŢvodnŊn² negativn²ho hodnocen², ocenŊn² i mĨch pozitivn²ch krokŢ.ñ 

ĂPrŢbŊģn® zpŊtn® vazby tĨkaj²c² se zvl§d§n² naplnŊn² c²lŢ hodiny i pŚ²stupu k ģ§kŢm.ñ 

ĂDok§zala vyp²chnout naġe pŚednosti a spr§vnŊ pojmenovat, s ļ²m bychom mohly m²t v 

budoucnu probl®m a na co je tŚeba se soustŚedit.ñ 

ĂCen²m si kladn®ho pŚ²stupu k chyb§m. Studenta je potŚeba motivovat k dalġ² pr§ci.ñ 

ĂUpŚ²mnosti a hloubky debaty.ñ 

ĂZpŊtn® vazby, z§jem o studenta, pochopen² a ocenŊn², vstŚ²cn® jedn§n², pomoc a 

komunikace mezi mnou a uļitelem.ñ 

ĂPokud vyhled§v§ konkr®tn² momenty z hodiny a dok§ģe nejen ohodnotit ne¼spŊch, ale da 

tak® doporuļen², jak tomu pŚedej²t...pŚed§ vlastni zkuġenost, kter§ je jiģ mnohokr§t ovŊŚen§ 

a pomŢģe mi v budoucnu.ñ 

ĂKdyģ se snaģ², abychom se c²tili pŚi praxi v pohodŊ.ñ 

ĂKonkr®tn²ch n§vrhŢ, jak by ġla pŚ²ġtŊ vĨuka zlepġit, souļasnŊ ale respektov§n² toho, ģe 

kaģd®mu vyhovuje trochu jinĨ vĨukovĨ styl, a tud²ģ nemus²m uļit ¼plnŊ pŚesnŊ podle vġech 

n§vrhŢ, kter® jsem od uļitele dostala.ñ 

ĂKonstruktivn² kritika, pochvala, n§pady.ñ 

ĂUpŚ²mnosti, sluġn®ho chov§n², nevytahov§n² se, nepovyġov§n² se.ñ 

ĂCenn§ je pro mŊ takov§ reflexe, kter§ pouk§ģe na chybu, ale tak® na moģn® varianty Śeġen². 

Kritika je takŚka vġudypŚ²tomnĨ prvek, ale konstruktivn² a n§pomocn§ kritika uģ nen² tak 

bŊģn§.ñ 

ĂNejdŚ²ve chce slyġet mŢj pohled na hodinu a pot® se vyj§dŚ² s§m. NeŚ²k§ mi, co bych mŊla 

dŊlat, ale snaģ² se, abych na to pŚiġla sama. Nic mi nepodsouv§ a za to jsem velice vdŊļn§!ñ 

ĂUpŚ²mnosti a ģe s§m uļitel v², ģe tak® jednou zaļ²nal jako my a snaģ² se co nejv²c pomoct 

a poradit.ñ 

ĂJeho ovŊŚenĨch tipŢ a z²skanĨch zkuġenost² v praxi.ñ 

ĂUpŚ²mn®ho zhodnocen² m®ho vĨstupu, nad kterĨm je ale fakultn² uļitel ochotnĨ diskutovat, 

nechat si ho vysvŊtlit z m®ho ¼hlu pohledu. Je otevŚenĨ novĨm n§zorŢm a pŚ²stupŢm.ñ 
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ĂSchopnosti pochv§lit i pouk§zat na ne zrovna vhodn® Śeġen², schopnost nab²dnout 

konkr®tn² dobr® rady a n§pady, jak nŊco zlepġit, ochota podŊlit se o zkuġenosti, jeho 

peļlivost pŚi rozboru mĨch hodin, zjevnĨ z§jem o mŊ jako budouc² uļitelku a mŢj rozvoj, 

pŚ§telskĨ, motivuj²c² pŚ²stup.ñ 

ĂJeho trefnĨch ot§zek, kterĨ mŊ posouvaly vpŚed, jeho vyladŊn² na mŊ samotnou, z§roveŔ 

humoru, kterĨ pom§hal i nŊkter® situace odlehļit...ñ 

ĂKdyģ mi d§ uļitel jasn® pŚ²klady, co bylo ġpatnŊ a navrhne pro mŊ jin§ a lepġ² Śeġen².ñ 

ĂPodnŊtŢ pro zlepġen².ñ 

ĂKomplexnosti, kterou jeho reflexe nab²z². NezamŊŚ² se pouze na jednu str§nku probl®mu.ñ 

ĂNovĨ pohled na vŊc.ñ 

ĂN§pady, jak v²ce zaujmout.ñ 

ĂShov²vavosti, lidskosti.ñ 

ĂSkuteļn®ho z§jmu na tom, aby praxe pro mŊ jako studenta byla obohacuj²c².ñ 

ĂPomoc v jejich voln®m ļase.ñ 

Ăřeġen² re§lnĨch situaci mezi dŊtmi, vztahŢ mezi nimi, nejen chyb, kter® jsem udŊlala j§.ñ 

ĂToho, ģe reflexe je upŚ²mn§ a zcela objektivn².ñ 

ĂUpŚ²mnost, nadhled a nab²dku rady.ñ 

ĂCen²m si, ģe je ochotnĨ se mnou sd²let sv® zkuġenosti.ñ 

  

 Většina odpovědí se týkala ocenění konstruktivní kritiky podložené konkrétními 

příklady. Dále také v případě neúspěchu, ale i v dobách úspěchu, studenti oceňují chválu a 

hledání pozitivních stránek studenta a jeho pedagogických činností. Oceňována je také 

upřímnost. 
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OTÁZKA č. 8 - Do jaké míry ovlivní kvalitu pedagogické praxe soulad, sdílení názorů 

a reflexe s dalším studentem, který absolvuje praxi s vámi?  

 Studenti v této otázce vybírali na škále od 1 do 5 podle své preference. Hodnota č. 

1 se rovnala pojmu „vůbec“ a hodnota č. 5 pojmu „plně“. Cílem této otázky bylo ověřit si, 

zda může nekompatibilita mezi studenty na praxi ovlivnit její kvalitu. 

Zdroj: autor 

  

 Pro většinu studentů je soulad s dalším studentem vykonávající praxi s ním dalším 

faktorem prospěšnosti a kvality pedagogické praxe. Hodnoty č. 1 a č. 2 měly stejný počet 

zvolení od studentů – pro každou hodnotu hlasovali shodně dva dotazovaní. Hodnota č. 3 je 

zastoupena 8 hlasy, hodnota č. 4 je zvolena osmi studenty/kami a pro hodnotu č. 5 se 

rozhodlo celkem 14 dotazovaných.  
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POLOŽKA Č. 9 - Pokud máte nějaké další poznatky k tomuto tématu, zde máte 

prostor pro vyjádření:  

 Na závěr celého dotazníku byl dotazovaným studentům poskytnut prostor pro 

volné vyjádření k tématu pedagogických praxí.  

 

ĂPedagogick§ praxe by mŊla bĨt prvn²m krokem pro studenta, kterĨ by se mŊl pŚiuļit, popŚ. 

pouļit.ñ 

ĂS Fakultn²m uļitelem si student mus² vytvoŚit vztah, ale vybrat si ho je tŊģk® a jsme z§visl² 

na vedouc²m Praxe z fakulty.ñ 

ĂMysl²m, ģe se situace na oboru Uļitelstv² pro 1. stupeŔ ZĠ v oblasti rozvoje profesn²ch 

kompetenc² na prax²ch zlepġuje. Bohuģel je tŊģk® sehnat velkĨ objem ochotnĨch a nadġenĨch 

uļitelŢ z praxe, kteŚ² by obohatili svĨmi zkuġenostmi novice, ale na druhou stranu staļ² m²t 

zodpovŊdn®ho vedouc²ho, kterĨ um² pracovat i s omezenĨmi moģnostmi. Nav²c jsem slyġela, 

ģe se prohlubuje dialog mezi oborovĨmi katedrami, kter® se budou snaģit o soulad vġech 

didaktickĨch pŚedmŊtŢ a prax², aby si navz§jem nest²raly vlastn² z§jmy ve vztahu ke 

vzdŊl§v§n² budouc²ch uļitelŢ. Ale je pravda, ģe praxe nen² nikdy dost, a kromŊ souvislĨch 

prax² v posledn²m roļn²ku navazuj²c²ho magistersk®ho studia, jsem zat²m nemŊla vŊtġ² pocit 

pozn§n² v oblasti profesn²ho a pedagogick®ho. VŊŚ²m ale v lepġ² budoucnost.ñ 

ĂKomunikaci s fakultn²m uļitelem povaģuji za nejdŢleģitŊjġ² souļ§st praxe. D²ky nŊmu m§ 

nebo nem§ student chuŠ uļit. Je zapotŚeb², aby byl fakultn² uļitel opravdu ochotnĨ v§m 

vŊnovat ļas a pomohl v§m v seberozv²jen² se. :)ñ 

ĂNŊkteŚ² uļitel® na prax²ch byli naprosto ¼ģasn² a dok§zali n§m toho pŚedat opravdu co 

nejv²ce, a naopak bohuģel u nŊkterĨch mi pŚiġlo, ģe je naġe pŚ²tomnost sp²ġe otravuje...ñ 

ĂMysl²m si, ģe pokud jsou v souladu jak studenti mezi sebou, tak i studenti s fakultn²m 

uļitelem, praxe nabĨv§ mnohem vŊtġ² kvality a stability, kter§ je dŢleģit§ jak pro nŊ, tak i 

pro ģ§ky ve tŚ²dŊ, kde praxe prob²h§.ñ 

ĂPraxi jsem mŊla individu§lnŊ plnŊnou ve sv® ġkole, kde uļ²m, fakultn² uļitel tedy reflektoval 

a komentoval m® p²semn® materi§ly a videouk§zky, pak probŊhlo jedno hutn® setk§n² s 

rozborem vġeho. Druh®ho studenta jsem u sebe nemŊla, posledn² ot§zku tedy odhaduji, jak 

si mysl²m, ģe by to mohlo bĨt.ñ 
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ĂByla jsem na souvisl® praxi sama a plnŊ mi to vyhovovalo, mŊla jsem moģnost se stŚ²dat s 

fakultn²m uļitelem a hodnŊ mŊ to inspirovalo. A mŊla jsem pot® prostor na reflexi jen sama 

pro sebe.ñ 

ĂPro souvislou pedagogickou praxi je podle m®ho lepġ² zvolit si k sobŊ studenta, kter®ho 

zn§me a m§me podobn® pedagogick® ideje. Nen² zapotŚeb² uļit ¼plnŊ stejnŊ, ale mŊs²c je 

dlouh§ doba a je pŚ²jemnŊjġ², pokud si dva studenti lidsky vyhovuj².ñ 

ĂFakultn² uļitel® mŊli dost ļasto velmi nerealistick® c²le, kterĨch jsme mŊli dos§hnout. Resp. 

v jednotlivĨch prax²ch re§ln®, ale v praxi naprostou nere§ln®.ñ 

ĂDŢleģitou roli hraje tak® tŚ²dn² uļitel, zn§ tŚ²du z jin®ho pohledu, v², co je potŚeba.ñ 

 

 Celkem využilo možnost volného vyjádření se 11 studentů. Vyjádření byla velmi 

rozsáhlého charakteru. Studenti se vyjadřovali k fakultnímu učiteli, praxím jako celku, ke 

druhému studentovi, který absolvuje praxi s nimi. 

  



76 
 

13.2. Dotazníkové šetření u fakultních učitelů 

OTÁZKA č. 1 – Uveďte, do jaké věkové kategorie patříte 

 Tato otázka vyžadovala odpověď výběrem z jedné možnosti – do 30 let, do 40 let, 

do 50 let, do 60 let, více než 60 let. Primárním cílem této otázky je zjistit samozřejmě jejich 

věk, ale sekundárním cílem je poté hledat anotace mezi věkem fakultního učitele a jeho 

odpověďmi. Zda profesně starší učitelé odpovídají shodně a profesně mladší učitelé 

odpovídají jinak. 

 

Zdroj: autor 

 Nejvíce zastoupenou věkovou kategorií jsou fakultní učitelé do věku 50 let. 

Naopak nejméně fakultních učitelů je věkově nejstarších (více než 60 let – 4 fakultní učitelé) 

a věkově nejmladších (do 30 let – 7 fakultních učitelů).  

 

 

 

 

 

14,60%

27,10%

29,20%

20,80%

8,30%

Do 30 let Do 40 let Do 50 let Do 60 let Více než 60 let
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OTÁZKA č. 2 – Kdy převážně poskytujete studentovi zpětnou vazbu? 

 V této položce fakultní učitelé vybírali jednu ze čtyř odpovědí, která je jim 

nejbližší, neboť bylo možné, že by někomu vyhovovalo zaškrtnout více odpovědí. Cílem 

otázky bylo zjistit, které poskytování zpětné vazby z hlediska časového horizontu fakultní 

učitelé používají nejvíce, a je jim tudíž nejbližší.  

Zdroj: autor 

 Naprostá většina fakultních učitelů poskytuje studentovi zpětnou vazbu v průběhu 

vykonávání pedagogické praxe a jeho pedagogické činnosti. Myslím, že je i tato forma 

poskytování zpětné vazby pro studenty nejpřínosnější, protože mají ihned prostor pro 

společné sdílení poznatků. I přes nízkou četnost výskytu jsou zarážející odpovědi „nikdy“ a 

„když si o ni student řekne“, neboť by se poskytování zpětné vazby mělo stát samozřejmostí 

každého fakultního učitele. Právě zpětná vazba je pro studenta jeden z nejdůležitějších 

přínosů pedagogické praxe. Četnost výskytu „nikdy“ byla 1x, „když si o ni student řekne“ 

byla 2x. 

 

 

 

 

91,70%

2,10% 4,20% 2,10%

V průběhu praxe

Na konci celé praxe

Když si o ni student řekne

Nikdy
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OTÁZKA č. 3 – Jak se snažíte rozvíjet profesní vztah se studentem? 

 Tato položka byla otevřenou otázkou a fakultní učitelé se zde mohli volně vyjádřit 

v oblasti profesního vztahu. Otázka je analogická k otázce, kterou zodpovídali i studenti, 

tudíž bylo cílem této otázky nalézt shody v jejich odpovědích.  

 

ĂPoskytov§n²m informac² tak, jako bych informovala sv®ho kolegu v pr§ci, popŚ. zauļovala 

nov®ho kolegu.ñ 

ĂZ§leģ² hodnŊ na studentovi.ñ 

ĂOd zaļ§tku praxe si dohodneme zak§zku, pravidla spolupr§ce a na b§zi mentorsk®ho 

rozhovoru vedeme veġkerou konverzaci.ñ 

ĂKonzultacemi, diskus².ñ 

ĂStudenta beru jako rovnocenn®ho partnera, diskutuji, nekritizuji, spolupracuji.ñ 

ĂFormou zpŊtn® vazby a e-mailov® komunikace. Snahou nepodcenit pŚ²pravy na vyuļovac² 

hodinu.ñ 

ĂSezn§m²m studenta s pl§nem uļiva, spoleļnŊ se zamĨġl²me nad obsahem hodiny, nad 

vĨstupem hodiny.ñ 

ĂNŊkteŚ² studenti byli se mnou i na ĠVP, sportovn²ch akc²ch...ñ 

ĂJsem mu k dispozici...ñ 

ĂSnaģ²m se jim d§vat rady, kter® se mi osvŊdļily.ñ 

ĂReflex², vlastn²mi zkuġenostmi.ñ 

ĂKomunikace je z§kladem. Snaģ²m se pro nŊ vytvoŚit bezpeļn® prostŚed², ve kter®m hraje 

roli sebehodnocen², hodnocen², vlastn² n§zor, respekt, dŢvŊra, podpora, spolupr§ce.ñ 

ĂM§m pouze kr§tkodob® praxe studentŢ.ñ 

ĂZpŊtn§ vazba m§ smysl pouze v pŚ²padŊ, ģe probŊhne okamģitŊ po hodinŊ, aby mŊl student 

moģnost zkusit to v dalġ² hodinŊ jinak a l®pe, nebo se ujistil, ģe zvolenĨ zpŢsob byl vĨbornĨ, 

pŚ²padnŊ origin§ln². ZpŊtn§ vazba po mŊs²ci ï aģ na konci praxe, nem§ ģ§dnĨ vĨznam, 

protoģe si student ļasto uģ nepamatuje pŚesnŊ situaci, kromŊ toho nem§ moģnost zkusit svoji 

chybu napravit a vyzkouġet si vhodnŊjġ² zpŢsob.ñ 



79 
 

ĂSpoleļn® pl§nov§n², spoleļn® uļen², spoleļn§ reflexe.ñ 

ĂJsem studentovi k dispozici, snaģ²m se ho motivovat, oceŔovat, upozorŔovat na jeho kvality. 

D§v§m mu zpŊtnou vazbu a ģ§d§m ho o zpŊtnou vazbu m®ho vĨstupu. Se studenty si tyk§me, 

mysl²m si, ģe se l®pe komunikuje, boŚ² to bari®ry.ñ 

ĂRozhovory, sd²len²m zkuġenost² a materi§lŢ.ñ 

ĂD§v§m mu prostor ve vĨuce, pŚ²padnŊ se mu snaģ²m poradit jeġtŊ pŚed oduļenou hodinou.ñ 

ĂNerozum²m pojmu profesn² vztah se studentem. Naslouch§m jejich dojmŢm, vedu s nimi 

rozhovory, ...ñ 

ĂSpoleļn® hodnocen² oduļen® hodiny. Rozbor pŚ²prav, konzultace nad hodinou a 

pŚ²pravami. PostŚehy a reflexe pŚi vĨuce. Nahl®dnut² do vlastn²ch metod a pr§ce s kolektivem 

tŚ²dy. Moģnost propŢjļit tŚ²du na vlastn² vĨzkum, ļi pr§ci.ñ 

ĂJsem studentovi k dispozici, kdyģ potŚebuje s ļ²mkoliv poradit nebo nŊco probrat. Kdyģ si 

s nŊļ²m nev² rady, nab²dnu studentovi moģnosti, jak dan® t®ma mŢģe uchopit, nab²dnu i 

moģn® metody ļi formy pr§ce, kter® mŢģe student pro zpracov§n² t®mat pouģ²t. Snaģ²m se 

studentŢm d§vat zpŊtnou vazbu vģdy po oduļen® hodinŊ v danĨ den.ñ 

ĂDŢleģit§ je komunikace, snaha pŚedat dobr® zkuġenosti a sezn§mit s dŢleģitĨmi vŊcmi 

tĨkaj²c²mi se tŚ²dy, kter® se na fakult§ch neuļ² ï tŚ²dn² kniha, vĨkaz, katalogov® listy, 

organizace vĨletŢ, ĠVP. Vz§jemn® sd²len² od studenta ke mnŊ ï nov® informace, kter® j§ 

nezn§m, protoģe jsem jin§ generace.ñ 

ĂSpoleļnŊ reflektujeme oduļen® hodiny a jejich dopad na uļen² ģ§kŢ, spoleļnŊ hled§me 

pŚ²padn® cesty ke zmŊn§m.ñ 

ĂKonzultujeme pŚ²pravy, pomŢcky, d§v§m zpŊtnou vazbu. V pŚ²padŊ z§jmu se studentka 

¼ļastn² jedn§n² s rodiļi, pohovorŢ s ģ§ky...ñ 

ĂDobrou komunikac², vz§jemnou inspirac².ñ 

ĂNavnadŊn²m na radost z pr§ce s dŊtmi, komunikac².ñ 

ĂVytvoŚen² bezpeļn®ho prostŚed², oboustrann® otevŚen® komunikace.ñ 

ĂPŚed§v§m ty zkuġenosti, kter® povaģuji za potŚebn®, chv§l²m ¼spŊchy, nab§d§m k 

zamyġlen². Neboj²m se vytknout pochyben² nebo ġpatnĨ postup. Posiluji dŢvŊru v uļitelsk® 

povol§n². Snaģ²m se bĨt kolegi§ln².ñ 
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ĂZpŊtnou vazbou, rozhovory, vz§jemnou inspirac².ñ 

ĂVz§jemn® debaty o oduļen®m. Nejprve se vyj§dŚ² on, ohodnot² se, pak teprve j§. MŢģe se 

mnou kdykoliv komunikovat mailem, sms, telefonicky, kdyģ potŚebuje rychlou vazbu k 

pŚ²pravŊ.ñ 

ĂNab²z²m tyk§n², chatovou korespondenci pŚes Gmail, nech§v§m vģdy mluvit jako prvn²ho 

studenta, potom nab²z²m svŢj pohled. Snaģ²m se studenty v®st ot§zkami k vlastn²mu ¼sudku. 

NŊkdy zjist²m, ģe maj² na vŊc lepġ² n§zor neģ j§, takģe mŊ diskuse obohat² a neztrapn²m se 

zbyteļnĨm tlach§n²m.ñ 

ĂPokud mne student vyzve ke spolupr§ci, tak ji r§da pŚijmu a snaģ²m se bĨt n§pomocn§. 

Svoje zkuġenosti a poznatky a n§zory r§da poskytnu. Upozorn²m i na svoje nŊkter® chyby, 

aby se jich student, pokud moģno vyvaroval.ñ 

ĂZpŊtnou vazbou po kaģd® oduļen® hodinŊ, maj² moznost si u mŊ ve tŚ²dŊ cokoli vyzkouġet.ñ 

ĂSpoleļn® pl§nov§n² a reflexe, spoleļn§ vĨuka, diskuse nad tŚ²dn²mi t®maty (chov§n² a 

prospŊch dŊt² na okraji, dynamika tŚidy...).ñ 

ĂNesnaģ²m, nen² ļasé max. po emailu.ñ 

ĂVz§jemnou komunikac² a pomocnou rukou.ñ ĂVz§jemnou komunikac².ñ ĂPov²d§me si o 

pr§ci.ñ ĂDiskus².ñ 

 

 

 Většina dotazovaných fakultních učitelů buduje profesní vztah pomocí 

komunikace – diskuse nad vyučovací hodinou, diskusí o třídě, o pedagogickém povolání, 

ale i volné povídání o sobě a studentovi. Učitelé se také snaží poskytnout studentovi co 

nejvíce rad a informací z oblasti administrativy a dalších činností, které jsou součástí 

pedagogického povolání kromě vyučovacích hodin. 
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OTÁZKA č. 4 - Vyjádřete souhlas s následující větou: Nápady a inspirace, se kterými 

přijdou studenti, poté používám ve své výuce také. 

 Tato otázka byla otázka uzavřená s možností výběru jedné odpovědi podle 

preferencí dotazovaných učitelů. Cílem této otázky bylo zjistit, zda jsou pedagogické praxe 

opravdu přínosné pro obě zúčastněné strany, v tomto případě i pro cvičné učitele. Právě 

jednou z možností, jak mohou být praxe přínosné pro učitele, jsou nové přístupy studentů. 

 

Zdroj: autor 

  

 Z výsledků odpovědí fakultních učitelů jednoznačně vyplývá, že téměř 82 % 

dotazovaných se nechává nějakým způsobem pozitivně ovlivnit studenty. Tento výsledek je 

velmi pozitivní s ohledem na cíle, které pedagogické praxe mají. Jedním z cílů je právě 

přínos pro obě zúčastněné strany. Na opačném pólu – tedy „většinou ne“ a „ne“ se ocitly 

odpovědi od tří učitelů. Zbytek se přiklání k možnosti „nevím“. 

 

  

20,80%

60,40%

12,50%

4,20% 2,10%

Ano

Většinou ano

Nevím

Většinou ne

Ne
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OTÁZKA č. 5 – Nabízíte studentům tykání? 

 Odpovědi na tuto otázku nabízely možnost „ano“ nebo „ne“ a následovalo 

zdůvodnění této volby nebo komentář k této oblasti. Cílem nejen zjistit postoj fakultních 

učitelů k tykání nebo vykání studentům, ale také zjistit případnou analogii k tomu, jak 

odpovídali na podobnou otázku studenti. 

 

Zdroj: autor 

 

ĂJsme si nezn§m² lid®.ñ 

ĂMysl²m si, ģe tyk§n² pom§h§ studentŢm odbourat autoritu uļitel a student.ñ 

ĂZ§leģ² na konkr®tn²ch pŚ²padech.ñ 

ĂNab²z²m tyk§n², ponŊvadģ je to jednoduġġ² pŚi komunikaci. Z§roveŔ vŊkovĨ rozd²l mezi 

mnou a studenty nen² tak velikĨ.ñ 

ĂJedn§ se o kr§tkodobĨ vztah.ñ 

ĂJsem za prŢbŊh praxe odpovŊdn§. Nejedn§ se o kamar§dskou akci. M§m partnerskĨ 

pŚ²stup, ale i odstup. Tyk§n² znesnadŔuje objektivn² zpŊtnou vazbu. D§v§ do vztahu urļit® 

emoce.ñ 

45,80%
54,20%

Ano

Ne
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ĂMŊ osobnŊ na m® na praxi to bylo nepŚ²jemn®.ñ 

ĂMysl²m, ģe to nen² pro praxi dŢleģit®.ñ 

ĂZ poļ§tku ne, kdyģ jde o dlouhodobŊjġ² spolupr§ci, tak ano.ñ 

ĂStudenti jsou pro mŊ rovnocenn² partneŚi, pro vz§jemnou komunikaci mi tyk§n² pŚijde 

pohodlnŊjġ².ñ 

ĂL®pe ļlovŊk pŚijme kritiku ve form§ln²m vztahu.ñ 

ĂNenab²z²m vģdy. Protoģe nebyla moģnost ï nŊkdy, zadala jsem ano. Podle vz§jemnĨch 

sympati².ñ 

ĂPŚ§telskĨ vztah ke studentŢm, kterĨ se snaģ²m udrģovat, nijak nesouvis² s vyk§n²m ļi 

tyk§n²m.ñ 

ĂK tyk§n² nen² rozhodnŊ ģ§dnĨ dŢvod.ñ 

ĂNa urļitou dobu jsme kolegov®, vz§jemnŊ se respektujeme, tyk§n² navozuje pŚ²jemnou a 

pŚ§telskou atmosf®ru.ñ 

ĂSpolupracujeme kr§tkou chv²li. Ode mne se na konci praxe oļek§v§ hodnocen² studentovy 

pr§ce ve tŚ²dŊ.ñ 

ĂSe studenty si tyk§me, mysl²m si, ģe se l®pe komunikuje, boŚ² to bari®ry.ñ 

ĂM§m r§da osobnŊjġ² vztah s lidmi kolem mŊ, se kterĨmi spolupracuji.ñ 

ĂJedn§ se o rovnocennĨ vztah dvou kolegŢ.ñ ĂVġichni jsme si rovni :-)ñ 

ĂNevid²m dŢvod tykat si s ļlovŊkem, kter®ho moģn§ jiģ nikdy neuvid²m.ñ 

 ĂPokud je k tomu vhodn§ pŚ²leģitost, podm²nky, chuŠ, studentŢm to nevad², tak to nŊkdy 

odbour§ bari®ru. Ne vģdy se k tomu naskytne vhodn§ pŚ²leģitost.ñ 

ĂProtoģe se n§ġ vz§jemnĨ vztah snaģ²m udrģovat na profesion§ln² ¼rovni. Tyk§n² je moģn® 

aģ po skonļen² z§vŊreļn® praxe.ñ 

ĂVŊkovĨ rozd²l mezi mnou a studentkou.ñ ĂVŊk.ñ 

ĂTyk§n² nab²z²m aģ po delġ² spolupr§ci.ñ 

ĂNev²m, nenapadlo mŊ to. Asi spoleļenskĨ bonton. Ale rozhodnŊ by mi to nevadilo, protoģe 

mi tykaj² i dŊti ve tŚ²dŊ.ñ 
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ĂVŊtġinou ano, protoģe se mi to zd§ v²ce partnersk® a osobn².ñ 

ĂV pŚ²padŊ, ģe jsme po dobu jednoho mŊs²ce v denn²m kontaktu je pro mne studentka 

kolegyn². V pŚ²padŊ prŢbŊģn® praxe tuto moģnost studentk§m nenab²z²m.ñ 

ĂJe to osobnŊjġ² a kolegi§lnŊjġ².ñ 

ĂNejsem pŚesvŊdļen§ o tom, ģe by to pr§ci obohatilo.ñ 

ĂPŚi souvisl® praxi je kaģdodenn² spolupr§ce lepġ², pokud je na osobn² b§zi.ñ 

ĂĻeġtina vyk§n²m vyjadŚuje vz§jemnou ¼ctu (coģ nevyluļuje pŚ§telskou a dŊlnou atmosf®ru). 

Nav²c je mezi mnou a studenty jiģ znaļnĨ vŊkovĨ rozd²l. U kolegŢ ve ġkole je to nŊco jin®ho, 

studenti se na tuto roli teprve pŚipravuj², a tomu odpov²d§ i urļit§ spoleļensk§ rovina 

komunikace.ñ 

ĂMysl²m, ģe jsem k tomu nemŊla dŢvod.ñ 

ĂAsi jsem uģ star§ generace.ñ 

ĂTyk§n² nab²z²m v pŚ²padŊ, ģe m§m dojem, ģe student pracuje se z§jmem a m§ z§jem 

spolupr§ci a sd²len² se mnou. NŊkdy z§jem o spolupr§ci nen² a m§m dojem, ģe student pouze 

pln² ¼kol, tak tyk§n² nenab²dnu.ñ 

ĂTyk§n²m se sice vzd§v§m pŚirozen® bari®ry, ale vkl§d§m t²m do vztahu v²ce dŢvŊry, kter§ 

se pak vr§t² i mnŊ. Jsem radŊji, kdyģ mi student v klidu Śekne, ģe se mnou nesouhlas², neģ 

kdyby mlļel a pak mŊ pomlouval.ñ 

ĂKr§tkĨ ļas na vz§jemn® pozn§n² se.ñ 

ĂTyk§n² nepovaģuji za vhodn®.ñ 

ĂChod² ke mnŊ studenti na celĨ semestr, po ļase jim nab²dnu tyk§n², pokud jsou mi 

sympatiļt² a rozum²me si.ñ 

ĂTyk§n²m nab²z²m partnerstv², netouģ²m bĨt autoritou:)ñ 

ĂPŚi kr§tkodob® praxi nenab²z²m, kdyby praxe mŊla bĨt dlouhodobŊjġ², nebr§n²m se tomu.ñ 

ĂPro pŚ²mŊjġ² komunikaci, zbaven² ostychu studentŢ, pro lepġ² spolupr§ci a atmosf®ru.ñ 
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 Z odpovědí některých učitelů vyplývá, že jsou otevřeni tykání a uvědomují si, že 

to v některých případech může odbourat bariéry v podobě strachu studentů položit některou 

otázku. Hodně učitelů také zohledňuje fakt, zda se jedná o krátkodobou či souvislou 

pedagogickou praxi. Dále je také zohledňován faktor vzájemného porozumění mezi 

fakultním učitelem a studentem. Pokud fakultní učitel necítí lidský soulad mezi sebou a 

studentem, tykání nenabízí. Učitelé spadající do věkové kategorie „do 30 let“ nabízejí tykání 

ve 14 % případů, učitelé „do 40 let“ nabízejí tykání studentům v 53,8 %, učitelé „do 50 let“ 

v 71,4 % případů, učitelé „do 60 let“ ve 40 % případů a učitelé „více než 60 let“ nikdy.  
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OTÁZKA č. 6 – Bojíte se před studentem uznat vlastní chybu? 

 Tato položka byla uzavřenou, ve které dotazovaní učitelé vybírali jednu ze tří 

možností – „ano“, „nevím“, „ne“. V procesu pedagogické činnosti začínajícího učitele a 

studenta se pochopitelně vyskytují nějaké chyby, na které je student konstruktivně 

upozorňován. Pro to, aby si student tyto chyby nebral příliš osobně a nespojoval je se svojí 

osobou je důležité, aby věděl, že i zkušený učitel může udělat chybu a chybovat je lidské.  

 

Zdroj: autor 

 Žádný ze 48 dotazovaných fakultních učitelů se nebojí uznat vlastní chybu před 

studentem, což je velmi pozitivní zjištění, neboť právě chyba patří do života a pedagogické 

činnosti jakéhokoli učitele. Je důležité ji přiznat i před méně zkušenými a profesně mladšími 

jedinci. 
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OTÁZKA č. 7 – Na kolik jsou pro Vás praxe studentů inspirací? 

 Dotazovaní učitelé vybírali svoji odpověď na škále od 1 do 5, kdy se číslo 1 rovná 

významu „velmi inspirativní“ a hodnota 5 významu „zcela neinspirativní“. Cíl otázky 

směřoval opět na přínos pedagogických praxí oběma zúčastněným stranám. 

 

Zdroj: autor 

 

 Opět převažují odpovědi v pozitivní části škály, které považují pedagogické praxe 

za inspirativní. Odpověďmi fakultních učitelů se znovu potvrdilo, že i pro většinu z nich 

mají pedagogické praxe přesah do vlastního profesního života, a tudíž jsou pedagogické 

praxe za oboustranně přínosné, což je jedním z cílů těchto praxí. 

 

POLOŽKA č. 8 - Zde se můžete ke kvalitě pedagogických praxí volně vyjádřit: 

 Stejně jako studentům učitelství bylo i fakultním učitelům, kteří vyplňovali tento 

dotazník, umožněno vyjádřit se volně k tématu pedagogických praxí. Otázky v dotazníku 

jistě nepostihly všechny možné náležitosti pedagogických praxí, proto je tato možnost 

otevřené položky důležitá. 
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ĂKvalita a organizace prax² se velmi liġ² nejen pŚ²stupem studentŢ, ale tak® pŚ²stupem 

kateder. Katastrof§ln² stav veden² prax² je na KAJL.ñ 

ĂPrax² je m§lo a studenti jsou ļasto realitou vydŊġen². Od m® praxe se toho moc nezmŊnilo.ñ 

ĂJsem nov§ uļitelka, byla u mŊ jen jedna studentka, ale jej² praxe byla nestandardn² (vŢbec 

u mŊ neuļila), tak nev²m, jestli moje odpovŊdi mŢģete pouģ²t. Proto tak® ve dvou ot§zk§ch 

odpov²d§m ļ²slem 3 - nev²m, nebo stŚed, protoģe prostŊ nem§m, jak odpovŊdŊt. HezkĨ den.ñ 

ĂKvalita praxe se mŢģe velmi liġit. HodnŊ z§leģ² na z§jmu studenta a na jeho pŚipravenosti.ñ 

ĂPrŢbŊh a kvalita pedag. prax² se rŢzn². Z§leģ² na ġikovnosti atd... 

(N® vģdy inspirativn², ale naġtŊst² to je v menġ² m²Śe.)ñ 

ĂKvalita praxe hodnŊ souvis² s angaģovanost² konkr®tn²ch studentŢ. Pro ty, kteŚ² chtŊj² nŊco 

z²skat, je to jedna z nejlepġ²ch cest k z²sk§n² zkuġenost², zpŊtn® vazby, inspirace atp.ñ 

ĂJsem moc rada, kdyģ pŚijdou studentky, kter® opravdu chtŊj² uļit a maj² rady dŊti. Bohuģel 

ļ²m dal ļastŊji pŚich§zej² studenti, kteŚ² nikdy uļit nebudou, jsou nepŚ²jemni a negativn². V 

tomto pŚ²padŊ je pro mŊ praxe ztr§tou ļasu a energie.ñ 

ĂPraxe studentŢ pŚin§ġ² jednak nov® n§pady, jednak prostor pro vlastn² sebereflexi. Tak® 

m§ pedagog moģnost vidŊt dŊti ve tŚ²dŊ z jin®ho postoje a ¼hlu pohledu, coģ je velice 

pŚ²nosn®.ñ 

ĂPokud pŚijde na praxi student, kterĨ m§ o pr§ci z§jem, je pŚ²nosem. Praxe studenta, kterĨ 

ale uļitelstv² studuje jen proto, aby mŊl vysokou ġkolu, ale uļit nechce, je ztr§tou ļasu pro 

vġechny ï dŊti, uļitele i studenta.ñ 

ĂM§m dojem, ģe jsou studenti m§lo pŚipraven² na pedagogickou praxi. NevŊŚ² si, maj² obavy, 

jestli to zvl§dnou. Mysl²m si, ģe by se praxi mŊlo vŊnovat v²ce ļasu. Student by si mŊl 

vyzkouġet co nejv²ce ï ps§t do tŚ²dn² knihy, vyplnit katalogovĨ list, z¼ļastnit se tŚ²dn² schŢzky 

s rodiļi, konzultac² d²tŊ, rodiļ, uļitel, j²t s dŊtmi mimo ġkolu do divadla, na vych§zku. Po 

praxi by mŊl m²t student i uļitel okamģitŊ moģnost konzultace ï studenti vŊtġinou ut²kaj² pryļ 

na dalġ² pŚedn§ġky.ñ 

ĂMysl²m, ģe je to velmi dobr§ forma, jak pŚedat sv® dlouholet® zkuġenosti nŊkomu jin®mu a 

zejm®na studentce/studentovi, kterĨ o to m§ z§jem. Velmi mne bav² sledovat a koordinovat 

vĨvoj pedagogick®ho rozvoje studenta v prŢbŊhu praxe, jak o vġem pŚemĨġl² a pracuje na 

sobŊ!ñ 
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ĂZ pohledu uļitele mi pŚijdou kvalitn². Domn²v§m se, ģe by jich mŊlo bĨt v²ce.ñ 

ĂVeġker® pedagogick® praxe studentŢ jsou pro n§sledn® vykon§v§n² povol§n² t®mŊŚ k 

niļemu. Mluv²m z vlastn² zkuġenosti. Bylo by potŚeba pedag. praxe vystavŊt jinak. Bylo by 

uģiteļn®, kdyģ by student pracoval se stejnĨm kolektivem po celĨch pŊt let studia. Mohl by 

sledovat soustavnou pr§ci s veden²m kolektivu, znal by dŊti a prostŚed², vidŊl pokroky ģ§kŢ, 

zaģil by pr§ci s ģ§ky postupnŊ v kaģd®m roļn²ku 1. stupnŊ.ñ 

ĂMoģn§ by bylo vhodnŊjġ², kdyby studenti se tŚ²dou mohli proģ²t intenzivnŊjġ² spoleļnĨ ļas. 

TŚeba celĨ mŊs²c. Pokud chod² vģdy po tĨdnu, dost vŊc² jim z chodu tŚ²dy a dŊn² ve ġkole 

unikne. UrļitŊ by st§lo za to, aby se studenti dostali tak® na nŊjakou poradu ve ġkole, na 

konzultace s rodiļi na vych§zku se tŚ²dou nebo do sborovny.ñ 

ĂD§ se na studentce poznat, zda bude v uļitelsk® praxi pokraļovat. Tato studentka je 

flexibiln², chce se nauļit, vypt§v§ se, bere doporuļen², m§ z§pal do pr§ce. Setkala jsem se s 

takovĨmi studentkami.ñ 

ĂSt§le se sniģuj²c² psychick§ a fyzick§ ¼roveŔ studentŢ.ñ 

ĂStudenti chod² na hodiny peļlivŊ pŚipraveni.ñ 

ĂMysl²m, ģe souvisl§ praxe studentŢ ve ġkol§ch mŊla zaļ²t ve 2. roļn²ku a skonļit aģ v 5. 

roļn²ku. Tak si nejv²ce student ovŊŚ², jak§ je realita. M§m zkuġenost, ģe nejv²ce zaļ²naj²c²ch 

uļitelŢ je pŚekvapeno, t²m, ģe nemaj² tolik ļasu na pŚ²pravu a jsou t²m zaskoļeni. Souvisl® je 

praxe je m§lo, i pŚestoģe je tŊģiġtŊm budouc²ho pedagoga.ñ 

ĂStudenti pŚich§z² vŊtġinou se z§jmem, dobŚe teoreticky vybaven², pŚin§ġ² skvŊl® n§pady, 

materi§ly, aktivity. Chyb² jim podle mne zkuġenosti s organizac² a veden²m tŚ²dy.ñ 

ĂRozd²l mezi studentkami je velkĨ, nŊkter® jsou obdaŚeny "od p§na boha", pro jin® je to 

dŚina aŠ dŊlaj², co dŊlaj².ñ 

ĂVadily mi studentsk® praxe, kdy k rozboru hodin doch§zelo mimo mne, chyb² mi zpŊtn§ 

vazba....... nŊkteŚ² studenti svoji vĨuku mŊli moc obecnou ï nenavazovala na vĨuku, jednalo 

se jen o "hran² si".ñ 

ĂPraxi povaģuji za oboustrannŊ podnŊtnou aktivitu.ñ 

ĂZ§leģ² na ġikovnosti studenta. NŊkteŚ² maj² vlastn² n§pady, kter® mŢģu pak vyuģ²t i j§, jin² 

udŊlaj² pouze to, co jim navrhnu.ñ 
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ĂNŊkteŚ² studenti jsou velmi mil² a sluġn², jin² pŚijdou a ani nepozdrav². Ale dŊtmi jsou 

studentsk® praxe kladnŊ hodnoceny...ñ 

ĂJe pŚ²jemn®, kdyģ m§ student z§jem o zpŊtnou vazbu. Vġ²m§m si (i kolegynŊ), zda studenti 

zdrav² person§l ġkoly. Ne vģdy je to pravidlem ï mysl²m si, ģe by studenti mŊli bĨt pŚ²kladem 

ģ§kŢm.ñ 

ĂKdyģ se daŚ² fakultn²mu uļiteli nav§zat dŢvŊrnĨ a pravdivĨ vztah se studenty i uļitelem, 

rostou z toho vġichni. Kdyģ se nedaŚ² zlepġit praxe kvantitativnŊ, tak aby alespoŔ byly 

kvalitn².ñ 

ĂPedagogickou praxi m§m r§da. Beru ji i pro sebe velmi inspirativnŊ a r§da pozoruji i svoje 

dŊti ï ģ§ky v akci. Snaģ²m se poradit a nezasahovat do hodin, vedenĨch studenty. NŊkdy se 

neudrģ²m, moģn§ bohuģel. M§m r§da, kdyģ se studenti ozvou vļas a nevad² mi pod²let se na 

pŚ²pravŊ hodin. TŚeba jen radou. Vyģaduji chozen² vļas do hodin praxe. R§da udŊl§m i 

zpŊtnou vazbu, coģ mne tŊġ² i od studentek.ñ 

ĂPraxe i studenty mam r§da. Jsou inspirac², bav² mŊ pŚi spoleļn®m pl§nov§n² sledovat, jak 

ten druhĨ pŚemĨġl². Nav²c jsou studenti vŊtġinou velmi ġikovn² a je pozitivn² sledovat, jak 

profesnŊ rostou doslova pŚed oļima:)ñ 

ĂNikdy nem§m se studenty probl®m, vŊtġinou naslouchaj² a dbaj² mĨch doporuļen². K vĨuce 

pŚistupuj² zodpovŊdnŊ, jsou tvoŚiv² a snaģ² se vymyslet zaj²mav® hodiny tak, aby se l²bily 

dŊtem a tak® je nŊco nauļili.ñ 

ĂNa kolik je praxe inspirac², z§vis² na schopnostech studenta. NŊkdy se mus² doh§nŊt uļivo 

ļi napravovat chyby pŚi vĨkladu.ñ 

  

 Možnost vyjádřit se volně k tématu pedagogických praxí využilo 30 fakultních 

učitelů z celkových 48. Jejich odpovědi byly velmi rozmanité – někteří se vyjádřili 

k organizaci praxí fakultou, někteří ke schopnostem a dovednostem studentů, další 

k charakterovým vlastnostem studentů, někteří učitelé také oceňovali teoretickou 

připravenost studentů z fakulty, další zdůraznili přínosnost praxe pro jejich vlastní profesní 

rozvoj. 
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14.  Shrnutí praktické části 

 Dotazníkové šetření bylo uskutečněno se 48 učiteli základních škol, kteří mají 

nějakou zkušenost s vedením pedagogických praxí a se 36 studenty Učitelství pro 1. stupeň 

základní školy Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy. 

 Mezi předpokládané výsledky, které se naplnily patří zejména otázka souladu mezi 

studenty a vliv tohoto souladu na kvalitu pedagogických praxí. Celkem 32 odpovědí spadá 

do škály od 3 do 5, což hovoří jednoznačně ve prospěch ovlivnění kvality. Právě soulad 

studentů může významně ovlivnit atmosféru v dané třídě, a právě pozitivní atmosféra má 

vliv na kvalitu pedagogické činnosti. Dalším předpokladem, který se naplnil, bylo 

považování pedagogických praxí za přínosné i ze strany učitelů podílejících se na vedení 

studentů. Lze to vyčíst ze dvou otázek – nejprve otázka, která zjišťovala, zda učitelé následně 

aplikují inspirace a nápady studentů do své výuky, kde bylo jednoznačně téměř 82 % 

hodnoceno kladně. Druhá otázka, ze které potvrzení tohoto předpokladu vyplývá, je cílená 

škálová položka, kde učitelé vyjadřují svůj názor na inspirativnost pedagogických praxí. Na 

škále od 1 do 5 zaujímá hodnotu 1-3 celkem 93,7 % učitelů, tedy převážná většina 

respondentů považuje pedagogické praxe přínosné od hodnoty „velmi inspirativní“ směrem 

ke středu.  

 Očekávaný fakt, který se nepotvrdil, ale toto nepotvrzení bylo pro výsledky šetření 

pozitivní, je ten fakt, který očekával menší návratnost a zapojení fakultních učitelů. Zapojilo 

se na pět desítek fakultních učitelů a přesně třicet z nich se vyjádřilo i k nepovinné položce, 

u které jsem výraznější pozastavení nečekala. Naopak ale učitelé využili možnost vyjádřit 

se a jejich odpovědi byly velmi obohacující a zajímavé. Nepovinnou položku tedy vyplnilo 

celkem 62,5 % respondentů ze strany učitelů. Ve srovnání se studenty je to o polovinu více 

odpovědí v nepovinné části dotazníkového šetření. Ze strany studentů využilo možnost 

volného vyjádření na téma pedagogických praxí 30,5 % dotazovaných. Můžeme se jen 

domnívat, čím je tento zájem či nezájem ovlivněn. Celkový počet respondentů studentů byl 

též ve srovnání s očekávanou kvantitou nižší. Myslím, že i přesto, že jsem se snažila zamezit 

nesrovnalostem v pojmosloví, se vyskytlo pár odpovědí, ze kterých je zřejmé, že k záměně 

fakultní učitel a vyučující z fakulty došlo. 

 Dle zjištěných dat vyplývá, že indikátory kvality pedagogických praxí jejich 

kvalitu opravdu ovlivňují, a jsou tudíž oblastmi, ve kterých lze kvalitu pedagogických praxí 

zvedat výše.     
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ZÁVĚR 

 Ve své diplomové práci jsem se snažila zachytit téma kvality pedagogických praxí 

zaměřené z pohledu studentů učitelství a fakultních učitelů. V teoretické části jsem uvedla 

některé indikátory, pomocí nichž bude na kvalitu pedagogických praxí nahlíženo. Dále jsem 

se věnovala tématu fakultních a klinických škol, též fakultnímu učiteli. Pro celkový přehled 

v dané problematice jsem uvedla systém pedagogických praxí ve studijním oboru Učitelství 

1. stupeň ZŠ, neboť právě toto studium a jeho studenti byli cílovou skupinou. Dalšími 

kategoriemi byly mentoring a koučování, díky nimž lze kvalitu pedagogických praxí výrazně 

zvýšit a nabídnout studentům kvalitnější reflektivní pojetí jejich pedagogického působení. 

Též bylo zmíněno vzdělávání budoucích učitelů ve vybraných evropských zemích, neboť 

právě zahraniční pojetí pedagogických praxí může posloužit jako inspirace pro další 

zlepšování kvality pedagogických praxí, zejména v počtu hodin, které student věnuje 

pedagogické činnosti. Pro inspiraci byly též uvedeny některé výzkumy uskutečněné v České 

republice, které se pedagogickým praxím, fakultním učitelům a mentoringu věnují.  

 Pro část praktickou bylo stěžejní dotazníkové šetření u dvou cílových skupin. 

První cílovou skupinou byli studenti učitelství zmiňovaného studijního oboru, druhou 

cílovou skupinou byli učitelé z fakultních škol, kteří vedli nebo vedou studenty při 

pedagogických praxích. Tito učitelé jsou také někdy nazýváni cviční učitelé, ale jejich role 

zůstávají stejné. 

 Ve své diplomové práci jsem se snažila nastínit oblasti, které by mohly kvalitu 

pedagogických praxí ještě více pozvednout a doufám, že na základě některých odpovědí 

studentů a cvičných učitelů tomu tak skutečně bude.  

 Svoji práci považuji za přínosnou zejména v kvantitě a kvalitě odpovědí 

respondentů, kteří byli ochotni sdělit své názory a pocity. Jistě lze z jejich názorů 

vypozorovat nadšení a přínos pedagogických praxí, a právě toto zjištění považuji za stěžejní 

pro další práci v oblasti budování pedagogických praxí, které budou ještě kvalitnější, než je 

tomu doposud.      
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PŘÍLOHY 

Příloha č. 1 – Dotazník pro studenty 

1. Který typ podpory ze strany učitele je vám bližší (přínosnější)? 

o Kladení otázek (učitel se ptá, kam aktivitou cílíte, co jste tím zamýšleli apod.) 

o Konstatování (chyby, obměn apod.) 

o Jiné 

 

2. Rady a doporučení fakultních učitelů si beru k srdci a snažím se je zapojit do své výuky. 

o Ano 

o Většinou ano 

o Nevím 

o Většinou ne 

o Ne 

 

3. Jak se snažíte rozvíjet profesní vztah s fakultním učitelem? 

 

4. Vzroste u Vás důvěra a pocit učitelské rovnocennosti při nabídce tykání ze strany 

fakultního učitele? 

o Ano 

o Ne 

o Nevím 

 

5. Zdůvodněte, prosím, předchozí tvrzení: 

 

6. Do jaké míry ovlivní sdílení nápadů mezi Vámi a fakultním učitelem kvalitu 

pedagogické praxe? 

 

Vůbec  1 – 2 – 3 – 4 – 5  Plně 
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7. Vyjádřete souhlas s následujícím tvrzením: Když vidím, že fakultní učitel uznal chybu 

ve své výuce, mnohem více si ho vážím. 

 

Zcela nesouhlasím  1 – 2 – 3 – 4 – 5  Zcela souhlasím 

 

8. Čeho si nejvíce ceníte z procesu reflexe ze strany fakultního učitele? 

 

9. Do jaké míry ovlivní kvalitu pedagogické praxe soulad, sdílení názorů a reflexe s dalším 

studentem, který absolvuje praxi s vámi? 

 

Vůbec  1 – 2 – 3 – 4 – 5  Plně 

 

10. Pokud máte nějaké další poznatky k tomuto tématu, zde máte prostor pro vyjádření: 
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Příloha č. 2 – Dotazník pro fakultní učitele 

1. Uveďte, do jaké věkové kategorie patříte: 

o Do 30 let 

o Do 40 let 

o Do 50 let 

o Do 60 let 

o Více než 60 let 

 

2. Kdy převážně poskytujete studentovi zpětnou vazbu? 

o V průběhu celé praxe 

o Na konci celé praxe 

o Když si o ni student řekne 

o Nikdy  

 

3. Jak se snažíte rozvíjet profesní vztah se studentem? 

 

4. Vyjádřete souhlas s následující větou: Nápady a inspirace, se kterými přijdou studenti, 

poté používám ve své výuce také. 

o Ano 

o Většinou ano 

o Nevím 

o Většinou ne 

o Ne  

 

5. Nabízíte studentům tykání? 

o Ano  

o Ne 

  

6. Zdůvodněte, prosím, předchozí odpověď: 

 

7. Bojíte se před studentem uznat vlastní chybu? 

o Ano  

o Ne 
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o Nevím 

 

8. Na kolik jsou pro Vás praxe studentů inspirací? 

 

Velmi inspirativní  1 – 2 – 3 – 4 – 5  Zcela neinspirativní 

 

9. Zde se můžete ke kvalitě pedagogických praxí volně vyjádřit: 

 

 

 

 

     

  

  

  

   


