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1, Úvod 

Tématem diplomové práce je věčné a přitom stále aktuální téma vztahu teorie a praxe 

v přípravě učitelů. Proměny vzdělávání učitelů probíhají často v kontextu hledání optimálního 

poměru obou složek přípravy. To se však mnohdy nedaří. Oba pojmy jsou nejednoznačné, což 

může vyvolávat nedorozumění. Navíc pojmy nesou různé významy v řeči odborníků a v řeči 

aktérů samotných. Téma práce je úzce spojeno s profesní identitou učitelek primární školy. 

Při svém studijním pobytu ve Švýcarsku jsem měla možnost částečně poznat, jak 

funguje primární školství i vzdělávání učitelů v zemi, kde příprava učitelů nemá univerzitní 

tradici tak jako u nás. Absolvovala jsem praktikum ve třídě učitelky, která mě doslova 

nadchla. O to víc jsem byla překvapená, když jsem zjistila, že není vysokoškolsky vzdělaná. 

Připadalo mi zajímavé, dozvědět se, jak tolik diskutovaný vztah teorie a praxe ve 

vlastní přípravě vnímá učitelka, která nezná tradici vysokoškolského studia. Tehdy jsem si 

položila otázku, jaký vliv má vlastně příprava na učitele, na jeho budoucí vývoj v profesi. 

Zajímalo mě, co ještě kromě přípravy hraje roli v procesu, kdy se z učitele - novice stává 

praktik. Byla jsem zvědavá, zda se pohled švýcarské učitelky na vztah teorie a praxe ve 

vzdělávání učitelů bude hodně lišit od pohledu české učitelky. 

Postupovala jsem od získání empirických dat přes jejich podrobnou analýzu až k 

interpretaci. V průběhu této badatelské činnosti jsem procházela literaturu, ale zpracovala 

jsem ji až během interpretace dat. Nechtěla jsem být příliš ovlivněna pohledem odborníků, 

abych v řeči aktérů samotných nehledala artefakty. Teoretická část práce přitom vychází 

z českých i zahraničních autorů. K dispozici jsem měla řadu zajímavých textů, přičemž 

některé z nich považuji za centrální z hlediska tématu práce (jsou obsahem teoretické části), 

jiné spíše za doplňkové (odkazuji na ně v kapitole, kde se věnuji interpretaci dat). 
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2. Teoretická část 

Učitelská profese a příprava na ni je jedním ze základních témat diskusí o proměnách 

vzdělávání na celém světě. Téma vztahu teorie a praxe ve vzdělávání učitelů všech stupňů je 

námětem řady statí, přednášek i samostatných monografií ve všech zemích, které věnují 

vzdělávání učitelů pozornost. V teoretické části své diplomové práci se na tento složitý vztah 

obou složek přípravy zaměřím v kontextu vzdělávání učitelů pro 1. stupeň základní školy. 

Výběr literatury koresponduje s výběrem respondentek. Vycházím z autorů českých i 

zahraničních, konkrétně z německé a švýcarské literatury. Vzhledem ktomu, že v obou 

zemích funguje rozdílný systém vzdělávání učitelů, je také pohled na vztah teorie a praxe 

v lecčem rozdílný. 

Zatímco v Čechách má univerzitní vzdělávání učitelů 1. stupně (všech stupňů) svou 

dlouholetou tradici (v ČSR od roku 1946); ve Švýcarsku1 probíhalo vzdělávání učitelů 1. 

stupně formou učitelských seminářů, a to od začátku 19. století až do roku 2002, kdy byla 

vkantonu Zürich založena vůbec první vysoká škola vzdělávající učitele 1. stupně -

Pädagogische Hochschule in Zürich. Tradice vysokoškolského vzdělávání učitelů se zde 

teprve postupně rodí. 

Vzdělávání učitelů prochází proměnami, nejen tak zásadními jako ve Švýcarsku, ale 

také méně výraznými, jako u nás a v mnoha zemích, kde hledají optimální způsob vzdělávání 

učitelů. Proměny učitelské profese a přípravy na ni mají vliv také na vnímání vztahu teorie a 

praxe. Právě v tomto kontextu může být zajímavé, podívat se, jak je to u nás a jak je to 

v zemi, která má ve vzdělávání učitelů jiné normy, jiné tradice. 

Ukazuje se totiž, že v naší zemi, kde má univerzitní vzdělávání učitelů tak dlouhou 

tradici, se řeší spíše otázka typu, jaký poměr obou složek v přípravě., kolik teorie a kolik 

praxe, kdežto v zemi, kde se k univerzitnímu vzdělávání ještě nedospělo, se ještě před pár lety 

řešila dost odlišná otázka, zda vůbec učitelství potřebuje vysokoškolskou teorii! Tedy v době, 

kdy se u nás řeší spíše vzájemný poměr obou složek, řeší se ve Švýcarsku, zda vůbec 

akademická teorie je potřeba. A proto i otázka, jaké a kolik vlastně vzdělání. 

1 Švýcarsko rozdělené do šestadvaceti kantonů má stejný počet vzdělávacích systémů. Při svém studijním pobytu 

jsem poznala systém fungující vkantonu Zürich, který je podobný systémům v německy mluvících oblastech 

Švýcarska, ovšem nesrovnatelný s jinými kantony, např. ve francouzsky mluvících částech země. Mluvím-li ve 

své práci o Švýcarsku, pak mám na mysli vždy kanton Zürich. 
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2.1 Učitel primární školy 

Naše úvahy začínají u vymezení profese učitele primární školy. Spilková (1998) se 

zamýšlí nad otázkou, zda existují specifické charakteristiky této subprofesionální kategorie 

učitelů. Pojetí profese učitele primární školy prošlo svým vývojem, přičemž určitému dobově 

podmíněnému pojetí odpovídaly také nároky na učitele a požadavky na jeho kompetence. 

Mnoho požadavků na učitele 1. stupně je shodných s požadavky na učitele jiných stupňů. Jsou 

však také nároky, které jsou velmi specifické. 

Zvláštnosti učitelství primární školy jsou podle Spilkové dány zejména „systémem 

jednoho učitele ve třídě" (Spilková, 1998, s. 66). To přináší úkol zvládnout na určité úrovni 

obsahovou šíři všech předmětů. Mimo jiné je na učitele kladen požadavek na zprostředkování 

základů celistvého obrazu světa, jenž odpovídá charakteru vnímání a myšlení dětí v tomto 

věkovém období. Skutečnost, že učitel pracuje s dětmi téměř stále sám, znamená výrazně 

zvýšenou odpovědnost za žáky a jejich rozvoj. Do popředí se dostávají nároky na osobnostní 

kvality učitele, a to především s ohledem na závažnost působení učitele primární školy 

s dítětem v tak citlivém věku, na význam dětství a položení dobrých základů vzdělanosti pro 

další školní i životní dráhu dítěte. 

Vedle obecně lidských kvalit je důležitá kultivovanost mluveného projevu, důraz je 

kladen také na všeobecnou vzdělanost v oblasti národní kultury a jisté filozofické zázemí. 

Osobnost učitele je pro děti jedním z významných identifikačních vzorů a rovněž významnou 

autoritou. To jsou jen některé z požadavků kladených na učitele 1. stupně. 

V současné době je všeobecně akceptováno, že těžiště profesní způsobilosti učitele 

primární školy je v pedagogické a psychodidaktické kompetenci. Vymezením kompetencí 

budoucích učitelů se zabývá řada autorů. Požadavky na kompetence učitelů primární školy 

charakterizoval Helus (in Spilková, 1998, s. 67). Podle něj by učitel měl být kompetentní: 

a) v diagnostice, měl by být schopen zjistit potenciality dítěte, v čem jsou jeho 

rezervy, v čem ho dále rozvíjet, 

b) v realizaci rozvoje dítěte - vytvářet prostor pro individuální vyjádření a potřeby 

dítěte ve všech oblastech, 

c) v dovednostech, jak dítěti umožnit, aby uskutečnilo možnosti svého rozvoje, 

mohlo dokázat své schopnosti, své kompetence; v pomoci mu vytvořit víru v sebe 

sama, 

d) v uvádění do přirozených situací života, orientovat ho v prostoru a čase 
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e) v rodičovsko - poradenské oblasti, být schopen kooperace s rodiči při volbě 

vzdělávacích a výchovných cest, pomoci poradit v konkrétních problémech a 

výchovných strategiích, 

f) v reflexi toho, že vyučovat dnes znamená celou řadu možností, variabilit, x" 

alternativ. Je třeba mít určitý nadhled a umět se pohybovat v prostoru možností, 

g) v chápání školy jako místa nejrůznějších setkání, neredukovat školu jen na její 

výukovou funkci. 

Podle Spilkové (1998) lze za relativně novou a důležitou v kontextu proměn české 

primární školy považovat kompetenci teoretické reflexe vlastní učitelské činnosti, vlastního 

pojetí vyučování, zvažování různých cest a didaktických možností. 

Na učitele primární školy jsou kladeny specifické nároky rovněž v oblasti komunikace 

s rodiči. Výhodou může být poměrně vstřícný přístup rodičů ke škole na počátku školní 

docházky dítěte, který ještě nebývá zatížený negativními zkušenostmi. Rodiče se zpravidla 

zajímají o pokroky svého dítěte, mívají důvěru v učitele i jeho práci (Spilková, 1998). 

Ve srovnání se studenty speciální pedagogiky a oborového studia je motivace 

k učitelství u této kategorie budoucích učitelů výrazně vyšší. „Mezi motivy k volbě studia a 

práci učitele primární školy dominují ideál služby, dávání, poslání a láska k dětem. Na této 

profesi dále oceňují charakter práce, zejména jistou svobodu, tvořivost a možnost rozvoje 

vlastní osobnosti" (Spilková, 1998, s. 68-69). 

Učitelé 1. stupně, ale nejen oni považují za problémový faktor nízkou společenskou 

prestiž svého povolání. Výzkumy je potvrzeno, že učitelé obecně sami sebe výrazně 

podceňují a podhodnocují své reálné postavení ve společnosti (Spilková, 1998). Výzkum na 

toto téma provedla také Chalupová (2002), konkrétně s učiteli 2. stupně. Také její respondenti 

uváděli, že učitelství má malou prestiž, že si jich společnost neváží. Přesto „nelze hovořit o 

tom, že z uvedené diskrepance v hodnocení prestiže učitelské profese vyplývá, že se učitelé 

podceňují" (Chalupová, 2002, s. 128). 

V německy psané literatuře, kterou jsem měla k dispozici, jsem výzkum na téma 

společenské prestiže učitelského povolání nenašla. Bylo by však poměrně zajímavé zjistit, jak 

je profese učitele vnímána třeba v kantonu Zürich, kde první vysokoškolsky vzdělaní učitelé 

primární školy absolvovali studium teprve v roce 2005. Terhart (2000) však podrobně 

popisuje vývoj systému vzdělávání učitelů v Německu2, přičemž uvádí, že pro Německo je 

2 Vzdělávání učitelů ve spolkových zemích Německa mělo a má doposud leccos společného se vzděláváním 

učitelů v německy mluvících kantonech Švýcarska. Reforma v podobě příchodu vysokoškolské přípravy pro 
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typické rozdělování učitelství na „nižší" (pro 1. a 2. stupeň základních škol) a „vyšší" (pro 

odborné školy, gymnázia, později učňovské školy), které odráží vzdělávání mas a elit" 

(Terhart, 2000, s. 75-76). Už to naznačuje určité společenské vnímání učitelů základních škol. 

2.2 Pedagogická příprava učitelů 

Jak lze chápat pojem pedagogická příprava učitelů? Švec (1999) vysvětluje, že 

v užším slova smyslu se jím rozumí příprava budoucích učitelů v pedagogických předmětech, 

včetně předmětových didaktik. V širším slova smyslu zahrnuje pedagogická příprava nejen 

pedagogické předměty, ale i předměty psychologické a pedagogickou praxi studentů. Ve své 

práci užívám obvykle pouze zkrácený pojem příprava a akceptuji přitom právě jeho širší 

význam. 

Současné problémy pedagogické přípravy lze podle Švece (1999) seskupit do čtyř 

tematických oblastí. 

a) Obsahové zaměření pedagogické přípravy 

b) Proces pedagogické přípravy 

c) Hodnocení účinnosti pedagogické přípravy 

d) Vysokoškolští učitelé studentů učitelství 

Z hlediska tématu práce je klíčová oblast obsahového zaměření přípravy, která řeší 

mimo jiné otázku, jaký by měl být obsah psychologických a pedagogických předmětů, 

předmětových didaktik a pedagogické praxe, aby uspokojil potřeby školy (Švec, 1999). Jinak 

řečeno, řeší obsah obou složek přípravy - teorie a praxe. Jejich vztah je jedním z klíčových 

problémů efektivní přípravy budoucích učitelů. 

2.3 Významy pojmů „teorie" a „praxe" ve vzájemném vztahu 

„ Ten, kdo mluví o teorii a praxi ve vzdělávání učitelů, dobře by si počínal, 

kdyby doplnil, jakou skupinu teorie a jaký segment praxe má na mysli" (Beck, in Stadelmann, 

2004, s. 33) 

S ohledem na debaty o vztahu teorie a praxe, které ve vzdělávání učitelů probíhají se 

podle Stadelmanna (2004) ukazuje tento Beckův požadavek jako oprávněný. Literatura 

učitele 1. stupně, která nahradila učitelské semináře, přišla však dříve, konkrétně v západním Německu (kromě 

spolkové země Baden-Württemberg). Tam byly všechny vysoké školy pedagogické spojené s univerzitami již 

od 70. let, ve východním Německu to bylo od 90. let. (Terhart, 2000, s. 76). 
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ukazuje, že oba pojmy se používají nespecificky, že se pod pojmem teorie a praxe a jejich 

vztahem míní něco velmi rozmanitého. V jednom širokém pojetí označují jedni jako „teorii" 

jednoznačně všechno nomotetické vědění o praktickém pedagogickém jednání a jako „praxi" 

konkrétní vykonávání. Jiní vymezují „teorii" jako vědecké bytí a „praxi" jako jeho 

technologickou aplikaci. Někteří orientují pojmy na strukturální rozdíly vědecké báze a 

hovoří o normativně vedeném myšlení a situačním účinku, jiní odkazují na místo vzniku a 

rozlišují mezi vědním oborem, disciplínou a řemeslem. A nakonec se ještě ktomu žádá 

„teorie praxe", aby mohl být vztah teorie a praxe přesněji určen (Stadelmann, 2004, s. 33). 

Jak uvádí Stech (2003), často je vztah teorie - praxe chápán jako vztah fakulta - terén 

školy. Fakulta je tak chápána jako místo teorie (jakoby automaticky a staticky) a terén jako 

místo praktické činnosti a zkušeností. Stech navrhuje chápat vztah dynamicky. „Fakulta je 

spíše momentem hlubší reflexe teoretických pohybů odehrávajících se v praxi škol. Vždyť 

školní terén není jen místem totálně nereflektovaného prakticismu - učitelé „vědí", co dělají. 

Ale „vědí" to po svém, nepotřebují toto vědění formalizovat a modelizovat, protože je určeno 

především pro ně samotné a nikoli kpředávání druhým" (Štech, 2003, s. 19). 

Wild-Náf (2004) má podobný názor na vztah teorie a praxe. V zásadě je pregraduální 

vzdělávání vnímáno jako místo teorie a profesní činnost ve vzdělávacím systému jako místo 

praxe. Teoretické vzdělání a praktická profesní činnost jsou od sebe separované, takže k sobě 

jen málo vztažené. Tomu by odpovídala skutečnost, že profesní činnost „potřebuje" jen málo 

vzdělání (Wild-Naf, 2004). 

2.4 Vztah teorie a praxe v pedagogice 

Podle Platona a Aristotela přísluší teorii přednost před praxí, protože jenom teorie se 

věnuje věčným, nezměnitelným a nezbytným pravdám (skutečnostem), zatímco praxe má co 

dělat s nejistotou a nestálostí, (in Reinhold, 1999). 

Stadelmann (2004) uvádí různé koncepce jejich vztahu. Teorie a praxe je mnohdy 

dávána do duálního vztahu, do určité míry jako dva póly stejné dimenze. Tento úhel pohledu 

implikuje přijetí předpokladu rozdělení, chybějícího spojení, často jako přerušení nebo 

propasti, která potřebuje zprostředkování. Rétorice náleží, aby obě strany přivedla 
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k produktivnímu vztahu, třeba skrze určitého prostředníka. U Herbarta3 skrze „pedagogický 

takt", jinde skrze „transfer", „zprostředkování" nebo „reflexi". 

Zastavení u Herbarta nabízí historický pohled na vztah teorie a praxe. Cílem 

pedagogiky je podle Herbarta (in Reinhold, 1999) morálka chovanců. Vlastním úkolem 

pedagogiky je především utváření charakteru. To je úkol učitele (vychovatele), který kjeho 

zvládnutí potřebuje prostor pro fungování vlastní vědy, která nalézá podmínky a předpoklady 

k dosažení vytyčených cílů. 

Podle Herbarta (in Reinhold, 1999) nelze vztah teorie a praxe v pedagogice jednoduše 

vystihnout schématem aplikace. Jelikož teorie je obecná a praxe konkrétní a individuální, 

představuje praxe ve vztahu k teorii vždy neúplné pochopení, zůstává ve vztahu k ní ztrátová. 

To zvláštní, s čím se v praxi setkáváme - zvláštní člověk, zvláštní situace nespěje k tomu, stát 

se z pouhého „případu" něčím všeobecným. Pedagogická teorie tak vyžaduje, aby byla stále 

doplňována empirickým sledováním, pozorováním, rozborem konkrétních situací v praxi. 

Tato doplnění provádí vychovatel díky svému „pedagogickému taktu". Ten zabraňuje 

mechanickému či slepému aplikování teoretických znalostí do praxe tím, že kultivuje cit pro 

potřeby jedinečného. Poukázání na „pedagogický takt" je pro pedagogiku jako praktický 

vědní obor „nevyhnutelné". Teorie může být účinná jen skrze toto zprostředkování; účinnost 

teorie v praxi závisí na „taktu" vychovatele. 

Alternativní úhel pohledu navrhuje v 80. letech Beck (in Stadelmann, 2004) s obrazem 

perspektivního pozorování. U „teorie" a „praxe" se nejedná o dvě různé reality, nýbrž o dva 

různé teoreticko-jazykové popisy jedné a téže oblasti reality. Tak třeba výzkumník popisuje 

realitu výuky jinými atributy než učitel. Takže se nejedná o „mlhavou diskrepanci teorie a 

praxe", nýbrž o precizně identifikovatelnou diferenci mezi dvěma verbalizovanými 

konstrukcemi reality. 

Tento pohled následují v 90. letech také Dewe a kol. (in Stadelmann, 2004, s. 34), 

když mluví o „rozdílných perspektivách problému" (cit. d., s. 34) a odkazují na metaforu 

„kubistického obrazu", který ukazuje ,jednu a tu samou věc současně ze dvou nebo více 

perspektiv" (cit. d., s. 34). Poskytuje to vědeckou perspektivu, která směřuje k formulování 

pravidel, ve kterých se nachází jednání, a praktickou perspektivu, ve které se podle pravidel 

jedná. Tyto dvě perspektivy „se v tomto ustanovení nedoplňují, nýbrž zůstávají stát vedle 

3 Německý filozof, psycholog a pedagog J. F. Herbart (1776-1841) je v německé i švýcarské literatuře ve vztahu 

k vymezení teorie a praxe pravidelně zmiňován. 

11 



sebe. Vědecké poznání a praktické poznání se vzájemně sledují a mohou odkrývat slepé skvrny 

právě té druhé perspektivy" (cit. d., s. 34). 

Na tento koncept diferencovaných forem vědění upozornil již mnohem dříve Weniger 

(in Stadelmann, 2004) tím, že se pokusil vysvětlit mnohoznačnost pojmu teorie skrze rozlišení 

různých rovin vědění. Weniger odlišil úrovně vědění různými stupni abstraktnosti, přitom 

teorie prvního stupně se pojí bezprostředně s jednáním, s „praxí". Weniger tak upozornil na 

to, že rovněž domnělý ,jen"-praktik bez teorie, postupuje po nějaké zřejmě neuvědomované 

nereflektované teorii. Tento pohled koexistence různých rovin teorie je v mnoha konceptech 

zanedbaný a utajený. 

Připomíná ho však Stech (1998), když v návaznosti na teorie „mlčícího vědění" nebo 

reflektivního praktika mluví o praktickém myšlení, kdy poznání zkušených praktiků je 

nejčastěji v činnosti samé. Oni sami dokonce nejsou schopni ho popsat, mluvit o něm nebo 

tak někdy činí nepřiměřeným způsobem. 

Další diferenciaci pro koncept teorie a praxe navrhuje Terhart (in Stadelmann, 2004) 

tím, že rozlišuje mezi záměrem poznání a záměrem utváření teorie. Zatímco teorie 

se záměrem poznání se snaží o vysvětlení nebo pochopení nalezené praxe, směřuje poznávací 

činnost se záměrem utváření teorie ke zlepšení nebo nanejvýš novému uspořádání nalezené, 

ale „ztrátové" praxe. 

Rozlišením poznání a utváření teorie lze vhodně definovat důsledky pro profesní 

vzdělání. Zvládnutí pedagogických situací v budoucnosti má být připravené skrze předchozí 

rozbor vědeckých poznatků. K uplatnění nebo přenesení tohoto vědění na situace jednání by 

mělo dojít samo. Osoba vychovávajícího se stává takřka instancí zprostředkování mezi 

(vědeckou) teorií a uzpůsobením konkrétní situace. 

2.5 Význam „teorie" a „praxe" ve vzdělávání učitelů 

2.5.1 Vybrané perspektivy v historickém kontextu německy mluvících zemí 

První systematické vysvětlení pedagogiky jako praktického vědního oboru najdeme u 

Herbarta (viz výše) a Schleiermachera (in Reinhold, 1999). Ve svých přednáškách z roku 

1826 deklaruje Schleiermacher, že „důstojnost praxe je nezávislá na teorii, praxe je díky 

teorii pouze vědomější" (Schleiermacher, in Stadelmann, 2004, s. 35). Vztah teorie a praxe 

definuje jako dialektický. Praxe se stává vědomou skrze reflexi a teorie je schopná přispívat 

ke změně praxe. Primát praxe však zůstává centrální myšlenkou. 
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Některé koncepty vzdělávání učitelů v německy mluvících zemích v 19. století 

vycházejí z tohoto dialektického vztahu Schleiermachera. Příkladem je Diesterweg (in 

Stadelmann, 2004), jeden z významných příznivců učitelských seminářů v Německu. Vedoucí 

představou Diesterwega je učitel vyznačující se „věděním" a „uměním". Jeho výhrady proti 

čistým teoretikům jsou nepřeslechnutelné: „Proto také nikdo nevěří, že studiem nějaké teorie 

se může stát praktický vychovatel nebo učitel. Praxe se učí jen v praxi, v životě" (Diesterweg, 

in Stadelmann, 2004, s. 36). Rozhodující je vzájemná integrace teorie a praxe; praxe by měla 

předcházet a teorie pak slouží kvysvětlení, k,jasnému uvědomění si" praxe. Diesterweg 

požaduje cvičné a vzorové školy jako instituce, kde dochází k integraci teorie a praxe. V praxi 

cvičných škol se má získat představa a základy pro vypracování teorie výuky. 

V tomto směru argumentuje Harnisch (in Stadelmann, 2004), který také ovlivnil 

vzdělávání učitelů základních škol v Německu v 19. století. Se svou ostrou kritikou vědecké 

teorie ve vzdělávání učitelů vystupuje proti snahám, které právě v 19. století požadují 

zvědečtění německého vzdělání pro učitele. Kritizuje distanci akademického vzdělání od 

praxe a pokládá za nedorozumění představu, že „pro úspěšnou činnost učitele stačí být ve 

stavu vědy" (Harnisch, in Stadelmann, 2004, s. 36). 

Proti modelu akademického vzdělání pro učitele staví Harnisch (in Stadelmann, 2004) 

své představy „učitelského umění" a „učitelské vědy". K naučení se umění povolání učitele 

požaduje instituce pro vzdělání učitelů, které sídlí ve školách nebo jim poblíž, a jsou schopné 

navázat spojení s odbornou praxí. Tzv. „cvičné školy" by měly mít pro seminaristy funkci 

předobrazu. Ti by zde měli mít příležitost k praktickému vyzkoušení výukových dovedností. 

Během tří let by měli získat zkušenosti ve všech předmětech a s různými formami vyučování, 

nejprve s jednotlivými žáky, později se skupinami a celou třídou. Po vzoru klasických 

řemeslných mistrů by měli být absolventi učitelských seminářů uvedeni do profese „po boku 

zkušených mistrů". 

Masivní výhrady proti zvědečtění vzdělání pro učitele základních škol formuluje také 

Spranger (in Stadelmann, 2004) ve 20. letech minulého století v diskusi se zastánci 

univerzitního vzdělání pro německé učitele základních škol. Z jeho postoje je znatelná skepse 
vůči hodnotě pedagogické teorie. Jeho argument má základ v rozlišení vzdělání a vědy. 

Vzdělání se nepřekrývá ani s vědou ani se zručností, neboť věda sleduje teoretické hodnoty, 

zručnost a vzdělání však praktické hodnoty: „ Věda je jedním z předpokladů a jedním 
z obsahů vzdělání. Vychovatel musí mít poznatky. Musí vlastnit také teoretickou pedagogiku, 

částečně umělecké vzdělání (estetiku), částečně vzdělání v „ technice" výchovy (srovnatelné 
s technickou stránkou v umění) " (Spranger, in Stadelmann, 2004, s. 37). 

13 



Kiihnel (in Stadelmann, 2004) ho naproti tomu poučil o tom, že teoretická pedagogika 

(ve spojení s praxí) je nutná, aby vzdělávala vychovatele: „ Věda je bezpodmínečný 

předpoklad a ne to, co přichází kpedagogické činnosti dodatečně" (Kuhnel, in Stadelmann, 

2004, s. 37). 

Tento spor poukázal na dva základní problémy celé debaty o teorii a praxi 

v učitelském vzdělávání. Totiž, zaprvé na stávající pochybnost o užitku a efektu teoretických 

studií pro vlastní činnost a zadruhé na rozdíl systému teorie pedagogiky vůči náročné vědě 

plné podmínek, která přetěžuje jednoduché náčrty teorie a praxe, protože je určena především 

specialistům, ale ne pro praxi (Stadelmann, 2004). 

Již zmiňovaný Weniger naznačil ve své stati „Teorie a praxe ve výchově", kterou 

publikoval v roce 1929, že právě univerzitní vzdělání učitelů základní školy značně vyostřuje 

napětí mezi teorií a praxí. Vzájemná skepse a popudlivost praktiků a teoretiků k postoji druhé 

strany způsobuje „chybné odporování si" vědecké teorie a praktické zkušenosti. „Každá 

praxe, v našem případě tedy výchovné působení v pedagogické praxi, je nabité teorií, vyplývá 

z teorie, skrze teorii je opodstatněné, ale skrze teorii praktika, kterou disponuje, kterou získal 

a zpracoval. Ve skutečnosti vychází praktik při svém jednání trvale z teorií, a jinak to ani 

nemůže být, je to naprosto v pořádku" (Weniger, in Stadelmann, 2004, s. 38). 

Stejný autor rozlišuje tři stupně teorií, přičemž teorie prvního a druhého stupně se 

vztahují na „teorii v praxi". Jako „teorii prvního stupně" označil již zmíněné nereflektované, 

nezprostředkované vnímání skutečnosti praktikem. „Teorie druhého stupně" sestává z teorií 

všedního dne, zkušeností, životních pravidel, „hesel" nebo „pořekadel", která byla praktikem 

nalezena a jím používána. Tato „teorie" není vždy jazykově k dispozici, ale přesto je dostupná 

reflexi. Je však potřeba vědomí a doslova námahy, aby bylo možné ji za činem účinně 

prokázat. Jako „teorii třetího stupně" označuje „teorii teoretika", vědeckou teorii pedagogiky, 

jejímž znakem je „přísně systematické vědomí" výchovy. Patří jí „analytická funkce 

objasnění situace" a slouží „tříbení teorií v praxi odvozených, jako vědomé předvědomí a 

vědomé dodatečné vysvětlení" praxe (Weniger, in Stadelmann, 2004, s. 39). V tom se vědecká 

teorie odvolává na teorii všedního dne v praxi konané. Tu objasňuje a vysvětluje, jedná se o 

teorii vztaženou k praxi, která je přijatelná jen ve vztahu k nalezené pedagogické praxi. 

Wenigerův koncept zdůrazňuje tedy primát praxe, neboť teorie (pedagogické vědy) je vždy 

Pozadu (Stadelmann, 2004). 
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2.5.2 Současné vnímání vztahu teorie a praxe v kontextu vzdělávání učitelů 

Není málo těch, kteří zpochybňují významný vliv teorie na praxi, neboť vycházejí 

z toho, že učitel řeší problémy výuky na základě kombinace zkušenosti a intuice (Hoyle, 

1991). Tyto pochybnosti se přitom neomezují jen na ty, kteří vyjadřují věčný anti-

intelektualismus v profesi typu „k čemu je teorie potřebná?". Slabé a křehké spojení mezi 

teorií, zvláště teorií zprostředkovanou v institucích vzdělávajících učitele, a praxí, je popsaná 

mnoha autory z oblasti vzdělávání učitelů. 

Jedno z nejznámějších stanovisek zveřejnil v roce 1968 Jackson (in Hoyle, 1991), 

který pozoroval a vedl rozhovory se skupinou zvlášť úspěšně hodnocených učitelů. Byl 

překvapen rychlostí událostí ve třídě, rovněž jejich naléhavostí „teď a tady". Nic 

nenasvědčovalo uplatnění jakékoliv chladné distancované jednoznačně racionální teorie na 

tyto naléhavé situace. Když poté v rozhovorech používali pojmy z pedagogiky, tak v úzké, 

zjednodušené formě, prosazující jejich názory. Kromě toho se projevilo docela nereflektované 

používání kauzálních předpokladů. Jackson ale uvedl: „Je lehké pobavit se těmito 

zjednodušeními; složitost, na které závisí řada událostí ve školní třídě, je přece tak velká, že 

učitelovo hledání rychlého řešení objasňující tuto mnohotvárnost, je i odpustitelné. Chce-li se 

vážně pokusit o rozuzlení tkaniny všech faktorů, které jím vnímaná realita produkuje, 

nezůstává na nic jiného čas" (Jackson, in Hoyle, 1991, s. 141). 

Jackson (in Hoyle, 1991) však předpokládá, že i v případě, dosáhne-li učitel vysokého 

stupně sofistikovanosti v porozumění pedagogické teorii, může bezprostřednost události ve 

třídě zabránit uplatnění této teorie v praxi. 

Proti tomu by dnes mohl namítat Stech (1998), že existují určité postupy zvědomění 

tohoto poznání v činnosti, které spočívají v teoretizovánípraktických postupů, rekonstruování 

intuitivního poznání zkušených praktiků (expertů), vytváření hypotézy na základě inspirací 

z každodenního života a úvah tzv. selského rozumu, vytváření epistemologie praktického 

poznání profese (Štech, 1998, s. 55). To však neplatí jako doporučení k bezprostřednímu 

jednání pod tlakem profesní situace, ale jako možnost vzdělávat se a být citlivější na kritické 

profesní situace. 

Teoretizování jako cíl vzdělání učitelů vnímají Nakamura a kol. (2006). Profesní 

vzdělání bez pedagogického zjednodušení může být vznešený cíl, je to však nemožné. Ke 

zprostředkování vědění je potřeba do určité míry zahuštění a abstrakce. Rozhodující však je, 

jak toto vědění zprostředkovat. 

Právě při zprostředkování poznatků se jasně ukazuje, kde leží hranice poznatků a 

predvídatelnosti (komplexita). Přesto by se vyplatilo i přes nezbytné zahuštění pedagogických 
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poznatků, přitom zřetelně odkazovat na předchozí dynamický charakter vědeckých teorií. 

Teorie jako takové se musí při jednání a přemýšlení o nich opět nově osvědčovat. Nemůže být 

cílem vzdělání nakupit „mrtvé" hory vědění do mozků studentů, nýbrž učit je schopnosti 

reflexe. Aktivně vybavené teorie mohou sloužit jako návody k myšlení, mohou pomáhat lépe 

rozumět konkrétním situacím a adekvátně jednat nebo dokonce reflektovat cíle jednání a 

v případě nutnosti je měnit. Namísto exkluzivního přiřazování (věda - teorie; profesionální 

činnost - praxe) a opačného pohybu „odcizování" vystupuje zde intelektuální osvojování a 

užívání teorií jako pracovních instrumentů, které by měly být dále zvažovány s ohledem na 

konkrétní jednání. Tak mohou mít poznatky vysoké praktické využití pro všechny učící se. 

Zní to lehce, ale teoretizování není něco, co by se jednoduše zvládalo (Nakamura a kol., 2006, 

s. 16-17). 

Při řešení vztahu teorie a praxe vnímá Wild-Naf (2004) jako klíčový problém otázku, 

jak je možné připravit učitele na jejich povolání. Tradiční pokus, jak na tuto otázku 

odpovědět, spočívá dodnes v tom, že se před profesní činností budoucích učitelů poskytuje 

jakési aranžmá, které umožňuje vypořádat se s budoucí profesí. Budoucí učitelé v rámci 

vzdělání jsou sami žáky, kteří v profesi změní perspektivu a převezmou zodpovědnost za 

žáky. Mezi místem vzdělání a místem profesní činnosti existuje časová a místní distance. To 

má za následek, že ve vzdělání musí být profesní činnost předjímána. Dominuje anticipace a 

simulace budoucího (Wild-Naf, 2004, s. 77). 

Tradičním nástrojem k zajištění spojení mezi vzděláním a praxí je praktická složka 

pregraduální přípravy. Wild-Naf (2004) ji chápe jako šanci získat zkušenosti v místě profese 

v předstihu před vlastní budoucí praxí, a přitom ustát situace, kdy člověk stojí před třídou a 

může pracovat se žáky. Zde je praktické vzdělání jakousi zkušební praxí, které se studenti 

aktivně účastní. 

Na druhé straně spektra stojí jiná forma praktického vzdělání, které chce praxi popsat 

a pozorovat s odstupem. Zde se studenti neúčastní, nýbrž jsou přihlížejícími, a mají úkoly 

pozorovat a popisovat, které využívají s ohledem na teoretické vzdělání. Zde vede praktikum 

k uspořádání teoretického vzdělání. Úkolem praxe je konfrontovat studenty s mnoha formami, 

které jim umožní rozmanitý přístup k praxi (cit. d., s. 78-79). 

Jako příležitost pro spojování teorie a praxe vnímají pedagogické praxe studentů na 

školách také naši autoři (Švec, 1999). Je poukazováno především na důležitost výběru 

kvalitních cvičných učitelů a velký důraz je v současnosti kladen na reflektivní využívání 

zkušeností studentů z těchto praxí v průběhu jejich studia na fakultě. 
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V našich koncepcích pedagogické přípravy budoucích učitelů je výrazná snaha po 

integraci teorie a praxe. V novém pojetí přípravného vzdělávání učitelů primárních škol uvádí 

Spilková gradaci profesionálního rozvoje studentů učitelství (in Švec, 1999). V něm právě 

dochází k prolínání teorie a praxe, a to ve čtyřech stupních (uvádím jen zkrácený výtah): 

1. stupeň - zahrnuje osobnostní výchovu, sociální výchovu a verbální komunikaci. 

Cílem osobnostní výchovy je rozvoj sebereflektivní, autodiagnostické a 

autoregulativní kompetence. Studenti jsou vedeni k tomu, aby se zamýšleli nad 

sebou jako nad budoucím učitelem, aby se učili klást si otázky vedoucí k hlubšímu 

pochopení pedagogické reality. 

2. stupeň - je zaměřený na osvojování obecnějších sociálně komunikativních a 

didaktických dovedností i dovedností diagnostických. 

3. stupeň - je orientovaný na práci studenta s učivem, má psychodidaktickou dimenzi. 

Student se učí tvůrčím způsobem modifikovat a zdokonalovat vlastní projekty 

vyučování. V tomto stupni by mělo docházet k větší integraci předmětových 

didaktik a k jejich propojování s pedagogickou praxí na základní škole. 

4. stupeň - je vyvrcholením praktické přípravy studentů. Smyslem je syntetizovat 

poznatky, praktické zkušenosti i postoje studentů a umožnit jim úspěšný start do 

jejich učitelské praxe (in Švec, 1999, s. 97-98). 

Teorie a praxe jsou aspekty každé profesionální činnosti. Nakamura a kol. (2006) 

uvádí, že jde o vzájemný vztah, při kterém vede jednání k přemýšlení a vývoji teorií, jsou to 

teorie všedního dne ve smyslu spíše implicitních očekávání a přesvědčení nebo velmi 

^laborovaných vědecky prověřených teorií a kde teorie opačně jednání informují a ovlivňují. 

Každá lidská činnost obsahuje praktickou a také teoretickou dimenzi. Vzhledem k úzkému 

propojení jednání a myšlení je rozštěpení „teorie" na jedné straně a „praxe" na druhé straně 

nepřijatelné. Po vzoru axiomu Paula Watzlawicka, že nelze nekomunikovat, nelze také nebýt 
v praxi. Přitom neexistuje žádný okruh činností, kde by šlo jen o teorii nebo jen o praxi 

(Nakamura a kol., 2006). 

2.5.3 Zvědečtění učitelské přípravy jako proces uznávání významu teorie 

Výrazným prvkem vzdělávání učitelů v Německu a především Švýcarsku je proces 

akademizace. Wild-Naf (2004) uvádí, že zvědečtění v kontextu vzdělávání učitelů otevírá dvě 

zásadní otázky: 
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1. Do jaké míry potřebuje učitel vědecké odborné vzdělání a v tomto smyslu tedy 

musí být vědecky (oborové) vzděláván? 

2. Potřebují učitelé vědecké profesní vzdělání? 

Co přesně se míní pojmem „akademizace"? Je to pouhé přemístění vzdělávání učitelů 

ze Sekundär Stufe II do Tertiärstufe4? Nebo jde i o změnu organizační formy z odborné školy 

na odbornou vysokou školu či dokonce na univerzitu? Nebo se akademizací míní odlišná 

vzdělávací kultura, která povýšila ztzv. „seminaristické"? Tato „drastická" reforma ve 

vzdělávání učitelů ve Švýcarsku se objevila poprvé v roce 1990, její realizace probíhá právě 

v současné době, v letech 2000 až 2010 (Wild-Näf, 2004). 

Koncept akademizace a zvědečtění nejen v německém, nýbrž také ve švýcarském 

vzdělávání učitelů po sobě zanechal hluboké institucionální stopy. Již zpráva Müllera 

„Učitelské vzdělávání zítřka" z roku 1975 (in Wild-Näf, 2004, s. 86) vnesla do povědomí ono 

zvědečtění, ačkoliv tehdy si ještě žádnou univerzitní adaptaci institucionální formy 

učitelského vzdělávání nevyžádala. Většina reformních projektů ve švýcarských kantonech se 

omezuje (což odpovídá i programových tezím ze švýcarské konference konané za tímto 

účelem v roku 1993) na terciarizaci, tedy přemístění vzdělání učitelů ze Sekundär Stufe II do 

terciární oblasti, bez současného připojení nebo integrace učitelského vzdělání na univerzity. 

Ozývají se hlasy, které tento proces terciarizace ve Švýcarsku považují pouze za 

mezikrok k akademizaci. Např. Oser (in Wild-Näf, 2004) navrhuje zřídit při univerzitách 

instituty nebo pedagogické fakulty, které „na jednu stranu profitují z orientace na vědu a 

zároveň na druhou stranu navazují na specifické vzdělávací záležitosti v odborné didaktice a 

praktickém vzdělání a reflexi." Jeho argument pro univerzitní přemístění učitelského vzdělání 

vychází z toho, že pouze univerzity mohou zaručit vědecky orientované odborné a výzkumné 

vzdělání. Také podle Reussera (in Wild-Näf, 2004) patří vzdělávání učitelů dlouhodobě na 

univerzity. Jeho konstituce v rámci Pädagogische Hochschule je jednoznačně vítána a 

Představuje pouze mezikrok na této cestě. Ovšem univerzita v současné chvíli ukazuje ještě 

málo pohotovosti akceptovat vzdělání učitelů jako náročnou univerzitní úlohu. 

* Ve švýcarském systému vzdělávání znamená úroveň „Sekundär Stufe II" vzdělávání po ukončení povinné 

školní docházky, tj. zahrnuje gymnázia, učební obory, maturity na gymnáziích i odborné maturity. „Tertiärstufe" 

zahrnuje vzdělávání na Fachhochschule (vysoké školy odborné), Pädagogische Hochschule (vysoké školy 

Pedagogické), univerzitách a ETH (švýcarské technické vysoké školy) (Cretazz, A. M., Rosenberg, S., 2006). 

Dřívější systém vzdělávání učitelů v učitelských seminářích byl na úrovni Sekundär Stufe II; šlo pomaturitní 

studium označované jako Fachschule (odborná škola). 
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Otázka vzájemného vztahu vědeckých poznatků a jejich uplatnění v praxi se neustále 

řeší. Jak již bylo nastíněno, v minulosti se však výrazně řešila otázka, zda vůbec učitelé 

potřebují být vědecky vzdělaní. 

V myšlenkách již uváděného Schleiermachera se objevují tři argumenty proti 

zvědečtění vzdělání. Zaprvé učitel obecné školy nesděluje žádnou vědu a nepotřebuje proto 

sám vědu. Zadruhé je důležitá blízkost učitele k lidu. Věda naproti tomu je něco zvláštního a 

odcizovala by proto učitele od lidu. Zatřetí existuje rozdíl mezi vzděláním a vědou. „ Učitel 

sice musí být nejrozvinutější a nejvzdělanější z lidu, ale k tomu přece není nutné, aby ovládal 

poznatky o vědeckých principech " (Schleiermacher, in Wild-Naf, 2004, s. 91). Autor dokonce 

tvrdil, že znalosti se může člověk učit pouze zkušeností a schopnost působit na mladé lidi mají 

tak či tak všichni rodiče. 

Oelkers (in Wild-Naf, 2004) oproti tomu uvádí, že učitelé jsou pro své žáky vzorem a 

předobrazem. Úkolem vzdělání je starat se o to, aby tyto vzory mohly vznikat. Přiměřeně 

vysoký je význam, který je přičítán osobnosti učitele. Školní vzdělávání je vytvářením 

osobností žáků. Tomu musí odpovídat také vzdělání učitelů, které by mělo být zaměřeno na 

vytváření osobností. 

Z tezí švýcarské konference z roku 1993 (in Wild-Naf, 2004) k vývoji vysokých škol 

pedagogických vyplývá, že profese učitele stojí v konkurenci k ostatním náročným profesím, 

které sídlí na vysokých školách a mohou se tak ucházet o prestiž nesoucí argument 

vědeckosti. Vědeckost není jediný a dominantní, ale důležitý a zásadní rys učitelství. Alespoň 

ze tří důvodů má učitelská profese s vědeckostí co dělat. 

1. Věda ovlivňuje platnost poznatků. Každá osoba, která vyučuje, má tak co dělat 

s vědeckými představami a konvencemi. 

2. Učitelé jsou v demokratickém státě zavázáni ideji pravdy. 

3. Učební plán a školní pedagogika jsou silně ovlivněny znalostmi různých vědeckých 

disciplín. Kdo se chce jako učitel aktivně podílet na utváření podoby oboru své profese, musí 

umět vědecké argumentace kriticky postihnout (Wild-Naf, 2004, s. 99-100). 

Cílem teoretické části diplomové práce bylo nahlédnout do některých problémů, které 

se na poli pedagogické přípravy a vztahu teorie a praxe otevírají. Jejich šíře je mnohem větší a 

Problémy komplexnější, než zde bylo načrtnuto. 

Těžiště diplomové práce však leží v empirické části. Proto bylo mým záměrem spíše 

ukázat, jak různé a protichůdné mohou být pohledy a přístupy ke vztahu teorie a praxe na 

pozadí přípravy učitelů primární školy. 
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Při studiu české a zahraniční literatury jsem si uvědomila zásadní rozdíl v pohlížení na 

vztah teorie a praxe v přípravě učitelů 1. stupně. Zatímco v Čechách řešili odborníci spíše 

otázku „kolik praxe a kolik teorie " (současně pro všechny stupně škol), řešili ve Švýcarsku 

otázku ,^da vůbec také teorie " (výrazně odlišně pro učitele primární školy). Nyní si můžeme 

položit otázku, zda se odlišné vnímání významu obou složek přípravy, může promítnou také 

do řeči respondentek, hovoří-li o vlastní profesní identitě a vztahu teorie a praxe. 
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3. Empirická část 

3.1. Popis výzkumu 

3.1.1 Jak se zrodilo téma výzkumu 

Výzkumná otázka se zrodila při mém studijním pobytu ve Švýcarsku, kde jsem 

v rámci studia na Pädagogische Hochschule in Zürich měla možnost absolvovat praktikum na 

základní škole v obci Embrach, v kantonu Zürich. Ačkoliv studuji neučitelský obor, možnosti 

jsem ráda využila. Šlo o dlouhodobé praktikum, které probíhalo po celou dobu dvou semestrů 

v jedné konkrétní 3. třídě u stejné učitelky. Tou byla právě moje první respondentka Mirjam5. 

V její třídě jsem trávila jeden den v týdnu. 

Během praktika jsem si uvědomila, že by pro mě bylo zajímavé využít poměrně 

intenzivního pobytu na švýcarské základní škole, nejen ke všeobecnému sbírání zkušeností. 

Když jsem se od Mirjam dozvěděla, jaké má vzdělání ktomu, aby mohla pracovat jako 

učitelka, upřímně mě překvapilo, že bez univerzitního vzdělání prokazovala tak vysokou míru 

profesionality6. Zajímalo mě, jak příprava, její způsob a místo, kde probíhá, může ovlivnit 

učitelovu pozdější „profesionalitu". Rozhodla jsem se provést s učitelkou rozhovory s tím, že 

posléze v Čechách vyberu učitelku, která prošla zcela odlišným typem přípravy, tedy 

univerzitním. Zajímal mě pohled obou učitelek právě na jejich vlastní přípravu, na vztah a 

poměr teorie a praxe, jak jej vnímaly tehdy a jak dnes. Byla jsem zvědavá, jestli při srovnání 

obou učitelek najdu podobnosti nebo spíše odlišnosti. 

3.1.2 Výběr a popis respondentek 

Výběr Mirjam je jasný. Výběr učitelky v Čechách jsem hodně zvažovala. Původně 

jsem chtěla oslovit učitelku, která by byla přibližně ve věku Mirjam. Posléze jsem se rozhodla 

oslovit svou třídní učitelku z 1. stupně ZŠ, Radmilu. Hlavním důvodem bylo opět subjektivní 

vnímání její profesionality, které se tak stalo prvním společným kritériem obou respondentek. 

U Radmily hrála roli rovněž jistota, že bude v rozhovorech otevřenější než třeba jiná 

respondentka, se kterou mě do té doby nic nespojovalo. 

5 V diplomové práci užívám pravá jména učitelek (s jejich souhlasem), protože se domnívám, že to zvyšuje 

jejich autenticitu. 
6 Jde o subjektivně percipovanou profesionalitu (učitelka zvládá svou práci, není zahalena problémy atd.) 
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Jedním z dalších společných kriterií je kategorie žáků na 1. stupni ZŠ, dokonce v době 

výzkumu vyučovaly obě 3. třídu. Je však více kriterií, ve kterých se učitelky odlišují. 

Především každá z nich prošla jinou přípravou pro učitele, Mirjam absolvovala vzdělání 

v seminářích pro učitele, kdežto Radmila prošla univerzitní přípravou. Tato skutečnost byla 

vůbec nejdůležitějším kritériem a již zmíněným důvod, proč jsem se pro výzkum rozhodla. 

Učitelky se pochopitelně liší národností a liší se významně délkou působení v profesi, resp. 

věkem. 

Mirjam: 

Věk- 28 let 

Vzdělání - Učitelské semináře v Zurichu, tříletá příprava 

Délka praxe - 5 let 

Místo působení - Základní škola v Embrachu, obec v kantonu Zurich; 1. stupeň, konkrétně 

Unterstufe (pro 1.-3. třídu). 

Radmila: 

Věk- 52 let 

Vzdělání- ZČU v Plzni, Pedagogická fakulta 

Délka praxe - 28 let 

Místo působení- Základní škola v Klatovech; 1. stupeň 

3.1.3 Místo a čas výzkumu 

Oba rozhovory se švýcarskou učitelkou proběhly v budově školy v Embrachu, 

v místnosti pro učitele, kde v tu chvíli nikdo jiný nebyl. První rozhovor proběhl 7. června 

2007 odpoledne (trval 25 min.) a druhý rozhovor 9. července 2007 dopoledne (trval 87 min.). 

Od prvního setkání jsme si s Mirjam tykaly, proto i rozhovor probíhal ve druhé osobě. 

Rozhovory s českou učitelkou probíhaly rovněž v budově školy, kde učí. První 

rozhovor proběhl ve sborovně, kde v tu dobu nikdo jiný nebyl, 16. října 2007 (trval 46 min.), 

druhý proběhl ve třídě učitelky 4. prosince 2007 (trval 90 min.). Oba probíhaly v odpoledních 

hodinách. 
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3.1.4 Metoda výzkumu 

Hlavní metodou výzkumu byl rozhovor, přidruženou metodou také pozorování. To 

však bylo ve výrazném nepoměru (mnohem častěji jsem pozorovala Mirjam), proto hraje 

v práci minimální, pouze doplňkovou roli. Výzkum byl tedy proveden metodou polo-

strukturovaného interview. Všechny rozhovory jsem zaznamenávala na diktafon. Záměrem 

bylo provést dva rozhovory s každou respondentkou. První rozhovor byl „přípravný", sloužil 

k orientaci a inspiraci pro přípravu druhého, zásadního rozhovoru. Témata byla vytvořena 

především pro druhý rozhovor, právě na základě toho, co učitelky samy otevřely, i když na 

určité okruhy jsem se zaměřila již při prvním rozhovoru, kdy jsem si stanovila hlavní větve 

rozhovoru. Druhý rozhovor doplnil informace z prvního a byl zaměřen již na hlavní téma 

práce, vztah teorie a praxe. Přesto dával učitelům dost volnost; snažila jsem se je 

nepřerušovat, i když občas vybočovali z linie rozhovoru. 

Rozhovory neprobíhaly u obou respondentek stejným způsobem, také témata byla 

trochu odlišná, ovšem dá se říci, že rozhovor s českou učitelkou byl ovlivněn rozhovorem se 

švýcarskou učitelkou, tedy tím, co se v něm objevilo. 

3.1.5 Práce s daty 

Při zpracování dat postupuji v rámci metody zakotvené teorie. „Začínáme zkoumanou 

oblastí, fenoménem a necháváme, aby se v průběhu výzkumu mohlo vynořit to, co je v této 

oblasti významné, aniž to dopředu předjímáme či jakkoliv označujeme" (Miovský, 2006, s. 

226). Z této metody jsem zvolila postup, který má velmi blízko k selektivnímu kódování. 

Po provedení každého rozhovoru7 jsem provedla přesnou transkripci audiozáznamu. 

Rozhovor s Mirjam probíhající v němčině jsem rovnou překládala. Vzhledem ktomu, že 

nejde o můj mateřský jazyk, je rozhovor přepsán ve spisovnější češtině. Při přepisu rozhovoru 

s Radmilou jsem dělala jen minimální úpravy. 

Poté jsem provedla obsahovou analýzu a kategorizaci. Sledovala jsem a označovala 

výpovědi učitelek. Jednotlivé výroky učitelek již předznamenávaly vytvoření určitých 

kategorií. Postup však nebyl jednosměrný. Jednotlivé kategorie jsem tvořila jednak z těchto 

vybraných výroků, jednak jsem současně dohledávala kódy, které by danou kategorii rovněž 

sytily. Vytvoření některých kategorií bylo dáno již výběrem témat k rozhovorům. 

7 Úplné přepisy rozhovorů jsou součástí přílohy. Příloha č. 2 obsahuje rozhovory s Mirjam, Příloha č. 3 

rozhovory s Radmilou. Jednotlivé výroky, které sytí kategorie a dále se s nimi pracuje, jsou označené barevně 

Pro jejich snadnější vyhledávání, přitom zelená barva je vždy spojená s Mirjam, červená barva s Radmilou. 
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Při analýze přepsaných rozhovorů jsem nevybírala jen výroky explicitně spojené 

s pojmy teorie, praxe, vztah teorie a praxe. Zajímaly mě také části rozhovoru, které mohly byť 

implicitně s tématem souviset nebo nějak dokreslovat příběh dané učitelky. 

Při označování kategorií jsem se snažila co nejvíce přiblížit řeči respondentek, někdy 

jsem vycházela přímo zní. „Tyto termíny nazýváme „in vivo" kódy" (Strauss, Corbinová, 

1999, str. 48). Ukázalo se, že příbuzné kategorie vytváří celkem čtyři témata. Ta jsou dále 
g sycena různým počtem kategorií a kategorie jsou syceny jednotlivými výroky . 

Téma BÝT UČITELKOU: 

• Dříve vs. nyní 

• Vlastní vstup do profese 

• Učitel vs. manažer: 

• Vztah s rodiči 

• Volnost vs. omezení 

• stupeň vs. 2. stupeň 

• Charismatické vs. naučitelné 

• U nás vs. jinde 

• Reflexe a sebereflexe 

Téma TEORIE: 

• Teorie, jaká byla 

• Co se vyučuje vs. co se nevyučuje 

• Osobní ideál teorie 

• Vlastní definice teorie 
Téma PRAXE: 

• Praxe, jaká byla 

• Osobní ideál praxe 

• Žitá praxe 

• Vlastní definice praxe 

T é m a V Z T A H TEORIE A PRAXE: 

• Vztah teorie a praxe, iakv byl 

• Přeměna teorie v praxi a naopak 

• Osobní ideál vztahu 

Každý výrok je označen kódem, pod kterým jej lze dohledat v rozhovorech. Všechny kódy označené zelenou 

barvou patří Mirjam, kódy označené červenou barvou patří Radmile. Princip označení: první písmeno - M 

'dentifikuje respondentku Mirjam, R - respondentku Radmilu; římská číslice uprostřed - představuje číslo 

stránky v rozhovorech s respondentkami; arabská číslice - znamená pořadové číslo výroku v rozhovorech. 
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3.2 Popis jednotlivých témat a kategorií 

V této části se věnuji deskripci získaných dat. Obecně prezentuji jednotlivá témata a 

podrobně popisuji všechny kategorie, které je sytí. Postup je vždy stejný. Úvodem vysvětlím, 

čeho se kategorie týká, poté analyzuji výroky švýcarské učitelky, v další fázi rozeberu výroky 

české učitelky a posléze provedu jejich komparaci. Pro ilustraci uvádím kurzívou psané 

výroky učitelek. Kompletní seznam všech výroků označených kódy je přiložen k diplomové 

práci (viz Příloha č. 1). 

3.2.1 Téma Být učitelkou 

Téma sytí celkem devět kategorií9, přičemž všechny se vztahují k profesní identitě 

učitelek. Odkazují k tomu, co to vlastně je „učitelství" a co znamená pro respondentky. Hraje 

nějakou roli délka praxe, národnost či vzdělání? Nechala jsem učitelky hovořit o své profesi a 

ony zvýznamňovaly určité aspekty své práce, které mohou doplňovat či blíže vysvětlovat i 

jejich vnímání vztahu teorie a praxe. Vytvoření analytického „tématu" mi navíc umožnilo 

udržet jistý odstup od hlavního tématu práce, především ve fázi sledování a vybírání 

jednotlivých výpovědí. 

3.2.1.1 Dříve vs. nyní 

Kategorie je opět vymezena dvěma póly. Obě učitelky mají silnou tendenci srovnávat, 

jak to bylo dříve s tím, jak je to dnes, a to v různých kontextech. Důkazem toho je velké 

množství výroků. Asi bychom čekali, že diachronní porovnávání bude přímo úměrné počtu let 

Praxe a že tedy mezi učitelkami bude významnější rozdíl v počtu výroků. Ukázalo se však, že 

nejen Radmila s dlouholetou praxí má co srovnávat. Také Mirjam se během rozhovorů velmi 

často zabývá tím, jak to bylo na začátku a jak je to dnes. 

Z hlediska kvantitativního je kategorie sycena větším počtem výroků české učitelky. 

Počet výroků švýcarské učitelky však není zanedbatelný. (Úplný seznam kódovaných výroků 

vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 1-3) 

Zdá se rozumné, rozdělit ono „dříve" a „nyní" v řeči švýcarské učitelky na dvě větší 

podkategorie. Jedna z nich se týká systému, klimatu vněm, velkých změn týkajících se 

Jednotlivé kategorie tématu jsou řazeny podle frekvence výskytu. 
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školství i vzdělávání; druhá se týká vlastního prožívání profese, zejména pak přípravy a 

reflexe. 

Oblast týkající se systému je sycena především výroky, jež popisují vzdělávání učitelů 

v kantonu Zürich. Mirjam mu věnuje hodně prostoru. Ono je to vůbec aktuální téma 

v některých kantonech Švýcarska, neboť ke změně vzdělávání učitelů došlo před poměrně 

nedávnou dobou. Předchozí způsob vzdělávání Mirjam sama zažila, takže svou osobní 

zkušenost konfrontuje s novým přístupem /Když jsem studovala já, byly pro učitele 1. stupně 

semináře, tedy žádná vysoká škola. (M.XVIII.146)/. Od roku 2002 se učitelé vzdělávají na 

Pädagogische Hochschule /...to je vysoká škola a je to připojené na univerzitu. Teď je to celé 

připojené na univerzitu. Je to všechno sloučené. (M.XVIII. 148)/. Mirjam jako absolventka 

učitelských seminářů vysokoškolský titul nezískala; přesto z rozhovoru nevyplývá, že by to 

považovala za své mínus. Jiné „systémové" změny se týkají života na školách; představuje je 

nová podoba školských zákonů, které jsou popsány již v kategorii Volnost vs. omezení. Ty 

přinesly mimo jiné blokové vyučování a s ním změny, které Mirjam příliš nevítala /No teď je 

to tak, že se dbá na to, aby děti byly mezi 8 a 12 hodinou ve škole a rodiče měli klid. Dříve to 

bylo tak, že třeba v 1. třídě měla část dětí výuku jen do 10 hodin a část dětí až od 10 hodin. 

S novým systémem časově vymezených bloků už to bohužel není možné, takže všechny děti 

musí být od 8 do 12 hodin ve škole. (M.I1.13)/. V tomto odstavci jsem popsala dvě různé věci. 

Jejich společným jmenovatelem je však to, že nejsou výrazně v moci učitele. 

Významný moment porovnávání lze najít i v oblasti vlastního prožívání profese, ve 

výrocích týkajících se vývoje příprav na hodinu a reflexe vlastní činnosti, především ve 

smyslu čerpání zkušeností z období přípravy již v učitelské praxi. Jednou z nejdůležitějších a 

nejnáročnějších činností učitele je bezesporu příprava na jednotlivé hodiny. Z rozhovoru 

s Mirjam je patrné, že prochází vývojem od velmi detailní činnosti typické pro první praktické 

zkušenosti studentů učitelství až k vlastnímu uchopení, které vyhovuje individuálním 

Potřebám učitele /Potřebovala jsem opravdu třeba hodinu na přípravu jedné lekce. Dobře, na 

začátku je potřeba hodně, hodně času na přípravu. Je to ztráta času, protože si můžeš udělat 

malé poznámky a pak je sledovat, ale... (M.XVIII 144)/. 

Pokud jde o reflexivní činnost ve vztahu k přípravě na povolání učitele, Mirjam sej í 

věnovala ze začátku své vlastní praxe velmi často. Uznává, že často listovala v materiálech ze 

školy a procházela si, co jak dělali. Tehdy to hrálo velkou roli, ale dnes už to nedělá. Také 

hodně přemýšlela, co jak dělali ve škole, ale postupem času to ztrácelo na významu /Postupně 

časem na to nemyslíš už tolik. Já nejsem ještě tak daleko, po 5 letech nemám ještě tolik 

zkušeností, abych z nich mohla tolik profitovat, nemám jich ještě tolik, ale i tak časem 
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nemyslím už tolik na to ,Jo jo, ve škole jsme to dělali takhle'. Na začátku na to myslíš hodně, 

,Aha, to nám jednou říkali...' nebo , To jsem zažila při praktiku' nebo ,Bylo to v té a té knize 

Na začátku to hraje ale velkou roli. (část výroku M.XVII.134)/. Je zřejmé, že začínající učitel 

v těchto myšlenkách i materiálech hledá oporu. Časem tuto oporu nepotřebuje již v takové 

míře jako na začátku. Z jakých zdrojů ji pak čerpá? Především z nabytých zkušeností, ale také 

ze zkušeností ostatních /...když třeba řeknu ,Hej, mám jedno dítě, které pořád dělá to a to, co 

bych pro to mohla udělat?', tak se ptám ještě dnes... já se ještě ptám, protože si myslím, že 

sama nemusím všechno vědět, to není nutné a je tu mnoho lidí, kteří jako učitelé pracují už 

hodně dlouho a vědí to velmi dobře. (M.XV.119)/. Ze všech výroků je tento jediný, který 

dokládá určitou stálost. Mirjam se ostatních učitelů ptala na začátku a ptá se i dnes. „Dříve" a 

„nyní" zde nestojí proti sobě, tak jako ve všech ostatních výrocích. 

U Radmily se „dříve" a „nyní" objevuje ve více rovinách, přičemž proměny se týkají 

především dětí, rodičů, samotné učitelky, systému a celkově společnosti. Dříve byly děti jiné 

/...dřív ty děti byly ještě lepší, takový mírnější, takový tvárnější, dneska už mají spoustu 

informací, takže dneska už je člověk zkrátka neopije rohlíkem. (R.I.4)/. Dnes jsou děti čím dál 

tím méně ukázněné, jsou hodně divoké a aktivní, je náročnější zajistit kázeň. Změnili se i 

rodiče. Dítě je pro ně prioritou ve všech směrech /...děti se chovají úplně jinak a rodiče vidí 

chybu všude jinde, jenom ne v tom svým dítěti. Dřív to tak nebylo. (R.X.56)/. Význam přístupu 

rodičů dokládá i následující výrok /...stejně jsem měla takovej ten pocit, že prostě ty rodiče 

stojí za mnou, když je nějaký problém. Dneska? Dneska bych si netroufla vůbec nic, vůbec 

nic... (R.X.57)/. Učitelka vnímá sama sebe dnes jako starostlivější /Člověk, když je mladší, je 

trošinku víc nad věcí, možná. Čím je člověk starší, tak bych řekla, že se asi zaobírá těma 

věcma víc. (R. VII. 42)/. Ve svém věku si víc věcí připouští, je obezřetná, víc předvídá. 

Z označení všech výroků v příloze č. 3 je patrné, že se k uvedeným proměnám v rozhovorech 

častěji vrací. 

Z hlediska vývoje se tady kumulují dvě věci, jednak vlastní stárnutí - obraz mladší vs. 

starší učitelky a jednak společenské změny obecně, týkající se dětí, rodičů, zahlcení technikou 

a informacemi /...Už je prostě nenadchneš hned tak něčím. Dnešní děti už mají všechno, 

veškerou techniku... Dřív když jsme řekli: „Děti, půjdeme na video před Vánocema... " (část 

výroku R.XIII. 68)/. 

Proměna systému je patrná z přechodu od toho, co bylo „dříve" striktně dané v podobě 

metodik na všechno k tomu, co je „nyní" víc v rukou učitele a zároveň náročnější /To je určitě 

každého věc, jak si to dělá. To je bezvadný, protože dřív to bylo pevně daný. (R. VII. 37)/. 
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Významné mi připadá porovnání toho, jak se Radmila cítila ve škole, kde pracuje celá 

léta na začátku své profesní cesty a jak se tam cítí dnes. Rozdíl je markantní. Nyní se učitelka 

cítí jako „ryba ve vodě", což je jasný protiklad tehdejšího vstupu do té samé školy /Ale 

nezapomenu na ten vstup, nikdy, nikdy nezapomenu (část výroku R.XXI.133)/. Ze všech 

výroků týkajících se osobnosti učitelky je patrné, že dříve to bylo lepší. Tento poslední výrok 

je jediný, který prezentuje „dříve" v negativním kontextu. 

Mirjam je o mnoho let mladší než Radmila. Přesto, jak již bylo řečeno, jí není 

vývojové srovnávání vůbec cizí. Samozřejmě srovnává v úplně jiném kontextu než česká 

učitelka. „Dříve", jež užívá Mirjam, to není „dřevní minulost", ale přesto je to pro ni 

minulost, která byla jiná, pro ni významná, objevuje se v její řeči poměrně často a proto je 

nezanedbatelná. Znamená něco jiného než „dříve" u Radmily. Rozdíl v délce praxe mezi 

oběma učitelkami je 23 let. Radmila má ve své profesi již tolik zkušeností z práce s dětmi, 

s jejich rodiči, že opravdu vnímá společenské změny „na vlastní kůži" a není překvapivé, že 

pak srovnává především na této rovině. Stejně pochopitelné je zase u Mirjam to, že se zabývá 

něčím tak aktuálním, jako je proměna systému vzdělávání v její zemi. To má u nás dlouhou a 

poměrně neměnnou tradici, takže se v řeči Radmily samozřejmě vůbec neobjevuje. To, co 

může překvapit českého čtenáře, jsou specifika cizí země, jako je zavedení dopolední výuky 

všech dětí. U nás je to něco tak běžného, že by naopak změna v tomto směru byla jistě 

šokující a nepředstavitelná. 

Obě učitelky měly a mají společnou potřebu čerpat zkušenosti od svých kolegů. Česká 

učitelka má však pocit, že dnešní absolventi nejsou, jako byla ona. Vypadá to, jako by o rady 

nestáli /...absolventi jsou dneska jiní. Řekla bych, že tak jako neradi něco od nás. I když my 

zase rádi čerpáme od nich, protože oni zase mají třeba spoustu jinejch nápadů. (R. V. 28)/. 

Je potřeba říci, že obě učitelky srovnávaly především ty okolnosti, které nejsou v moci 

učitele; ten se s nimi jednoduše musí naučit žít. Je však otázka, zda neovlivňují i jeho vlastní 

vývoj v profesi. Společenské změny bezesporu ano. 

3.2.1.2 Vlastní vstup do profese 

Označení kategorie vystihuje důležité období v životě každého učitele, a to přechod 

mezi studiem, přípravou a vlastním působením na škole již coby učitel. Je především o 

Pocitech začínajícího učitele, které se ukazují být velmi podobné u české i švýcarské učitelky. 

Je pozoruhodné, že kategorie je sycena více, dokonce dvakrát více co do počtu výroků 
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Radmilou, přestože je od svého vstupu do profese vzdálena více než čtvrt století. (Úplný 

seznam kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 3-4) 

Než převzala Mirjam svou první třídu, pracovala formou zastupování za jiné učitele, a 

to po dobu osmi měsíců. Osobní vstup do profese švýcarské učitelky měl tedy jakýsi 

mezistupeň, který charakterizují pojmy jako rotace a pestrost /Bylo to vzrušující, měla jsem 

tak možnost poznat různé školy a třídy, (část výroku M.III.32)/. Období, kdy Mirjam uprostřed 

2. ročníku převzala svou první třídu, popisuje jako velmi náročné /Ano, na začátku to bylo 

hodně náročné. Na začátku bylo všechno ještě nové, protože v přípravě se vlastně nic neučí! 

(M.III.33)/. To je docela odvážný až paušálně pojatý výrok. Poprvé a sama od sebe na tomto 

místě vnáší Mirjam do rozhovoru téma přípravy, a to s velmi negativní konotací. Opravdu je 

možné, že by je vůbec nic neučili? Zní to dost neuvěřitelně; později v rozhovoru se 

dozvídáme, že to není tak úplně pravda, avšak zároveň nám to říká něco o celkovém dojmu, 

který v Mirjam zůstal z tohoto klíčového období. Každý, kdo začínal v nějakém oboru, si 

uvědomuje, že při prvním vstupu do zaměstnání překvapí absolventa téměř všechno. Ono 

však hlavním smyslem teoretické ani praktické přípravy nebývá připravit studenta na všechny 

tyto situace. Není však divu, že učitel může nabýt dojmu, že je ze školy spíše nepřipraven. 

Náročné období, o kterém Mirjam hovoří, trvalo první dva roky. Na vstupu je vůbec nejtěžší 

fakt, že člověk musí najednou všechno dělat sám /A potom když máš třídu, jsi jednoduše sama 

a musíš všechno vědět, a to je hodně, hodně náročný. (M.III.35)/. Během praktické přípravy je 

vždy přítomen někdo, koho se budoucí učitel může zeptat. Pak je to ale jinak /Když potom 

začínáš, jsi sama a sama řešíš, co se to děje. (M.XV.116)/. Zároveň má náhled, když si 

uvědomuje, že v jakémkoliv zaměstnání člověk začíná sám. 

Mluví-li o osobním vstupu do profese Radmila, pak nejvíce o pocitech, které s tímto 

obdobím má spojené /Bylo to hrozný. Jsem chodila domů i s brekem. (R.IV.23)/. V řadě 

výroků se poměrně detailně dozvídáme i to, kde a jak česká učitelka vlastně začínala /Já jsem 

tedy začínala vNýrsku, tam mi nedali vůbec nikoho, takže tam to bylo takový...tam jsem to 

dost těžce nesla vtom Nýrsku. (R.III.19)/. Radmila tam pracovala velmi krátce. Poté měla 

možnost přesídlit na školu, kde pracuje dodnes. Ani tady však začátky nebyly vůbec lehké /A 

když jsem přišla sem, tak jako to neskončilo, ten půlrok, protože tady byly takový ty paní 

učitelky, takový ty velký komunistický funkcionářky a zkoukly mě a prostě žádná velká 

komunikace. (R.V.25)/. Negativně působila také neznalost prostředí, do kterého Radmila 

vplula v polovině školního roku. 

Náročnost začátků je spojena i s tím, že učitelka neměla svého uvádějícího učitele. O 

jeho významu se zmiňuje v několika výrocích /...každý by měl mít někoho do začátku, kdo by 
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trošinku poradil, protože opravdu jako hodit a plavat, to opravdu nejde, protože nějaký 

takový ty zkušenosti jsou hrozně důležitý. (R.III.21)/. VNýrsku nikoho takového neměla, ani 

v Klatovech jí nebyl formálně takový učitel přidělen. V rozhovorech však často a ráda 

vzpomíná na učitelku, kterou vnímala jako svého uvádějícího učitele /Když jsme potom začaly 

mít spolu ty paralelky, tak to bylo úplně skvělý! To byl takovej praktik, ryzí praktik, takže od 

ní jsem získala strašně zkušeností... (R. III. 20)/. 

Vstup do profese je pochopitelně hodně blízko přípravě, což přirozeně vede k tomu, že 

učitel má tendenci ji hodnotit. Jakým způsobem ovlivnilo studium na pedagogické fakultě 

českou učitelku a její začátky? /Asi jsem šla s většíma ideálama určitě do toho. Pak ta 

skutečnost je trošinku jiná, ale zase že by se to až tolik lišilo, to asi ne. Je pravda, jak tady 

říkala kolegyně, že až taková velká příprava z tý školy není...teorie, teorie a praxe je potom 

jiná, ale ono hrozně záleží, kdo se tě potom v té škole ujme, takovej ten uvádějící 

učitel...(R.III. 18)/. Učitelka si uvědomuje, že vstup do profese není rozhodně jen věcí 

Přípravy, ale že jsou další faktory, které tento vstup významně ovlivňují. Radmila zde vlastně 

implicitně vyzdvihuje význam praktické části přípravy, když v začátcích vlastní praxe v oboru 

reagovala následovně /...jsem nastoupila do školy a vůbec jsem nevěděla, která bije. 

Pamatuju si, že jsem tenkrát běžela za tou paní učitelkou, co jsem u ní byla na praxi, aby mi 

poradila jako jak mam vůbec začít. (R.X.54)/. Co je však důležitější, a to i z hlediska hlavního 

tématu diplomové práce, že Radmila zde vlastně profiluje profesi tím, že zdůrazňuje moment 

opory o zkušeného praktika. Následující výrok výstižně situuje význam přípravy pro studenta 

a zároveň i omezení jejích efektů /...přibližně ví, do čeho jde, už třeba určitě nějaký ty 

zkušenosti z toho taky má, už ví, co se od něj asi očekává, ale konkrétně do čeho jde, nikdy, 

nikdy neví (úsměv). To si musí osahat každej úplně sám. (R.XXIV.161)/. 

Obě učitelky vnímají vlastní vstup do profese jako velmi náročné období. Výroky 

vzbuzují dojem, že pro Radmilu mělo toto období zásadní význam, má na něj vesměs 

negativní, i když velmi detailní vzpomínky. Cítíme emotivní podtext. Jak Radmila, tak 

Mirjam se v rozhovorech k začátkům vlastního učitelství vracejí. Obě užívají pojem „sám", 

ovšem každá v trochu jiném významu. Mirjam jej používá pro označení toho, kdy je učitel 

najednou ve třídě sám a není tam nikdo, koho by se mohl kdykoliv zeptat; Radmila spíše ve 

významu toho, že každý učitel vstupující do profese, si tu realitu musí osahat sám za sebe10. 

Německý jazyk má pro odlišení obou významů vhodné pojmy - „allein" v případě Mirjam a „selbst" v případě 
Radmily 

30 



Zajímavé je, že Mirjam v této souvislosti vůbec nezmiňuje význam uvádějícího 

učitele. Zato se obě odvolávají na přípravu a její vliv na profesní začátky. Zdá se však, že 

Radmila má jiný náhled, protože si uvědomuje, že příprava teoretická ani praktická nemůže 

na hladký vstup do školy zcela připravit. Zároveň hraje roli řada dalších okolností, jako je 

přítomnost uvádějícího učitele či klima školy. To, co bylo pro Radmilu na začátku vůbec 

nejtěžší, to nebyl ani tak nedostatek vědomostí z období přípravy, jak to cítíme víc u Mirjam, 

jako spíše celkové klima školy, přístup ostatních učitelek a ředitele, tedy vztahový kontext. 

3.2.1.3 Učitel vs. manažer 

Kategorie skrývá širší záběr, než by se zjejího vymezení mohlo zdát. Samotné 

označení vychází z rozhovoru s Mirjam; to ona používá výraz „manažer" a přiřazuje mu 

činnosti jako koordinovat, plánovat, organizovat, dojednávat. „Učitel" zde naopak vystupuje 

jako ten, kdo především pracuje s dětmi, vyučuje, předává poznatky. 

Označení kategorie jsem použila právě proto, že vychází z mluvy samotné učitelky, a 

to i přesto, že Radmila tento výraz vůbec nezmiňuje. Jde o klasický kód „in vivo". Z hlediska 

kvantitativního je kategorie sycena především výroky švýcarské učitelky, a to více než 

dvojnásobně v porovnání s českou učitelkou. (Úplný seznam kódovaných výroků vztahujících 

se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 4-6) 

Mirjam popisuje svou práci učitele především jako práci s dětmi, která ji baví, m á j i 

ráda !...to co mě baví, je práce s dětmi. Něco děti naučit, společně na něčem pracovat, to 

dělám hrozně ráda; prostě děti provázet na jejich cestě poznávání a objevování. (M.I.8)/. 

Důležitá je pro ni tedy zejména společná práce s dětmi, zároveň společné objevování, 

poznávání /...to, co se nějak vyvíjí - to společné objevování, poznávání, učení se, to je pro mě 

velmi vzrušující, dohromady se žáky něčeho dosáhnout, to se mi líbí. (M.I.10)/. Jsou však 

věci, se kterými má problém a mluví o nich dokonce až tak, že nejsou součástí její práce /Zdá 

se mi, že to prostě není moje práce. Jo, jsou různé věci, se kterými mám problém, jednoduše to 

všechno koordinovat, dojednávat a tak. (M.III.26)/. Zde užívá již zmíněný pojem „manažer" 

jako jakýsi protipól „učiteli" a s ním spojené negativně vnímané činnosti jako je koordinování 

dětí, místa i času, neustálé přemýšlení, kdo, kde má být, organizování různých věcí /Člověk je 

víc manažer než učitel, musí se víc věcí plánovat a organizovat, než vyučovat -jsem z toho 

trochu unavená. Já to dělám tak ráda, ale proto nejsem učitel. To můžu být manažer. 

(M.II.24)/. 
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Zdá se tedy, že Mirjam odsuzuje koordinování ve smyslu neustálého monitorování 

toho, kdo kde musí být, kam, kdy a na jaký předmět má jaké dítě jít, komu a jak podat 

informace. Negativně vnímá zároveň plánování ve smyslu, jak zkoordinovat jednotlivé 

činnosti tak, aby stihla výše uvedené zařídit s co nejmenšími časovými ztrátami /...musíš 

každý den sledovat,Ty jdeš tam a ty jdeš tam a ty musíš být tam'a to je dost obtížný. Na to 

potřebuješ vždycky 10 minut, jednoduše je to tak nahromaděný... (část výroku M.VI.49)/. 

Nelze však zobecnit, že jí v a d í jakékoliv koordinování a plánování. 

Z pozorování jejích výukových hodin jsem zjistila, že jedná-li se o činnosti jako je 

organizace návštěvy muzea či výletu do přírody, pravidelná a důkladná příprava dětí na 

koncert, plánování výuky ve smyslu zaměření na vybranou oblast a stím spojené 

koordinování jednotlivých kroků, úkolů, skupin i jednotlivců, přijímá je Mirjam očividně 

velmi pozitivně a s chutí jako vítanou součást své práce. Existují tedy i činnosti, které na 

první pohled působí jako „manažerské", ovšem jsou akceptovány, jestliže a jen tehdy, slouži-

li přímo vlastní vzdělávací činnosti, jakési infrastruktuře té vzdělávací činnosti; směřují 

k výuce, výkladu, ukázce, poznatku, a tudíž mají-li dětem přiblížit svět poznání. 

To, co je na učitelství hezké a radostné, vnímá Radmila především v práci s dětmi 

/Hezká je práce s těma dětma. A vůbec, taková ta, ty bezprostřední reakce jejich, a obzvlášť 

s těma malejma. (R.1.2)/. Učitelství je však zároveň velmi náročné. Náročnost se projevuje 

v různých aspektech práce; náročná je jak příprava na jednotlivé hodiny, tak jejich průběh / 

Náročný... docela náročná je příprava, připravit se, promyslet pořádně tu hodinu, shánět 

materiály na to. Náročný je jako pořád bejt ve střehu, pořád prostě reagovat, pořád jako být 

s nimi v kontaktu, oni to vyžadujou. (HL8% Jinak náročná je neustálá starost o děti, aby se 

jim nic nestalo /Takže náročný je takový to psychický vypětí, ta neustálá starost, takovýto 

neustálý vytížení...furt předvídat, co by se eventuálně mohlo, aby se tomu zabránilo, (část 

výroku R.II.10)/. 

Pokusme se na tuto kategorii podívat komparativně. Obě učitelky zmiňují radost 

z práce s dětmi, která je hezká. Jde tedy o generické výroky, které nacházíme jak u švýcarské, 

tak u české učitelky. Co kromě výroků „radost", „hezká práce" se nám zde objevuje? Pro 

Mirjam znamená být s dětmi něco jako společně pracovat, společně objevovat, poznávat. O 

tom se Radmila nezmiňuje. I ona má základní vymezení na první pohled velmi podobné, opět 

těsný kontakt s dětmi, být s dětmi, to je to jádro profese, ale ona na rozdíl od Mirjam 

nezdůrazňuje to „společné". Radmila mluví o bezprostředních reakcích malých dětí, to pro ni 

znamená být s dětmi. 

32 



Učitelství je však zároveň náročné. Mirjam hovoří o náročnosti spíše implicitně, když 

popisuje svou práci jako práci manažera. Radmila mluví o náročnosti explicitně, ovšem to, co 

je náročné, je pro ni zároveň součástí učitelství /Je to hezký a zároveň náročný... (část výroku 

R.I.1)/. Navíc náročnost zde nevystupuje v čistě negativním slova smyslu. Náročná je pro ni 

třeba příprava hodin, jistý druh organizace a plánování, promyslet hodinu, shánět materiál, ale 

to není až tak negativní, to nebude ta „odporná organizační nadbytečná" práce, o které mluví 

Mirjam; ono se ukazuje, že je vlastně pozitivní, protože příprava je nezbytná pro výuku, pro 

práci s dětmi. Je tady ale také náročnost spojená s dětmi, náročné je být stále ve střehu a 

reagovat, a to už je něco jiného, to už se vztahuje k dětem a oné radosti. Učitel musí pořád 

dbát na to, aby se něco nestalo, neustále předvídat, a to už bychom spojili spíš s tou negativní 

náročností. 

To, co přináší Mirjam obtíže je plánování, organizování, koordinování, dojednávání a 

z toho vyplývající absence času na to, co je pro ni zásadní - práce s dětmi a s ní spojené 

naslouchání dětem /Měla bych mít čas jim naslouchat. Když ale musím zařizovat věci, o 

kterých jsme mluvily, nemám vůbec čas na děti, na to, aby mohly přijít a něco mi vyprávět, to 

nemůžu stihnout. (M.VI.50)/. R a d m i l a v tomto smyslu hovoří o neustálé starosti, předvídání. 

Dalo by se nyní říci, že jsme objevili také u Radmily něco, co se podobá „manažerství" u 

Mirjam? Možná částečně ano, ve smyslu neustálých dozorů a předvídání toho, co by se mohlo 

stát. V neustálém monitorování dítěte, jeho bezpečnosti vidím jakousi blízkost s Mirjam. 

Vypadá to, jako by „učitele" charakterizovala jen plusová znaménka - práce s dětmi, 

kontakt s dětmi, blízkost s dětmi. Minusová znaménka se ve spojitosti s „učitelem" konkrétně 

u Mirjam neobjevují. Zato jsou ve výrocích úzce spojena s tím, co je spatřováno jako protipól 

„učitele", tedy „manažer", u něhož se plusové charakteristiky vůbec neobjevují. I když 

z pozorování vím a bylo již řečeno, že jsou i koordinace a plánování, které slouží formativně 

vzdělávacímu účelu a jsou vnímány jako běžná součást práce učitele. Jak je to u Radmily? 

Vnímám rozdíl v tom, že Radmila s „učitelem" nespojuje jen to kladné. Ano, důležitá je pro 

ni také práce s dětmi, jejich bezprostřední reakce, to je to radostné, ale připravovat se na 

hodinu, shánět materiál, to není příliš pozitivní činnost a přesto ji spojuje s učitelstvím bez 

problému, je to součást její práce. Takže ta pozitivně vnímaná práce s dětmi, práce „učitele" 

má také negativní aspekty. Tímto srovnáním jsem chtěla upozornit na to, že kategorie není 

černobílá, jak by se zpočátku mohlo zdát. 
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3.2.1.4 Vztah s rodiči 

Rodiče jsou důležitým prvkem známé triády učitel - žák - rodič. Vzájemná interakce 

těchto aktérů nemusí být vždy jednoduchá. Rodina a škola jsou instituce ve své podstatě 

soupeřivé. Mají odlišné cíle a způsoby socializace i výchovy dítěte. Protože neexistuje jeden 

univerzální typ rodiny, neexistuje ani jediný způsob optimální komunikace rodiny se školou. 

To by však bylo téma na zcela samostatnou práci. Chtěla jsem tím spíše uvést problematiku, 

kterou se v rozhovorech zabývá jak česká, tak švýcarská učitelka. 

Původně jsem chtěla do označení kategorie začlenit spolupráci s rodiči. Nejde mi však 

o to, ukázat konkrétní formy spolupráce jako spíše doložit různé aspekty tohoto vzájemného 

působení, obecné i konkrétní, které samy učitelky zvýznamňují. Kategorii sytí mnohem více 

výroků české učitelky, které jsou velmi detailně rozpracované. (Úplný seznam kódovaných 

výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 6-7) 

Mluví-li Mirjam o rodičích, tak ne příliš detailně a ne zcela v pozitivním kontextu. 

Práci s rodiči považuje za něco, co je nelehké /Rodiče jsou... oni všichni říkají: „Jo jo, já vím, 

jak škola funguje, sám jsem chodil 9 let do školy. " Každý si myslí, že to ví lip a to je trošku 

obtížné, (část výroku M.II.15)/. Je pravda, že každý prošel základní školou a získal tak různé 

zkušenosti. Každý z rodičů dětí, které má učitelka ve své třídě může a nejspíš má trochu jiné 

představy než ti ostatní a je pak pochopitelné, že učitel nikdy nemůže pracovat tak, aby se 

„zavděčil" všem. Zdá se, že Mirjam ale trochu paušalizuje. Stěží to tak říkají všichni rodiče a 

stěží každý si myslí, že to ví lip. 

Mirjam mluvila o rodičích také v souvislosti s nevítaným blokovým vyučováním. Má 

Pocit, že tato změna školských zákonů je zkrátka výhodná především pro rodiče /Škola je tak 

vlastně momentálně spíš pro rodiče; jednoduše funguje tak, aby děti nebyly doma. (M.1I.12)/. 

Připadá mi důležité, že tento výrok padl hned v úvodu prvního rozhovoru, kdy jej Mirjam 

spojila s tím, co jí na práci vadí, tj. mimo jiné fakt, že všechny děti musejí být od 8 do 12 hod. 

ve škole. Tento kontext mi připadá důležitý, protože svým způsobem může ovlivňovat její 

Postoj k rodičům. Troufám si říct, že výrok prezentuje poněkud zjednodušený názor, ke 

kterému se učitelka vrací i v druhém rozhovoru, v němž jej potvrdila jen trochu jinými slovy 

/Myslím si, že je to tak udělané především pro rodiče, ne pro děti, že jsou děti z domu. 

(M. VI. 46)/. Jistě cítíme, že Mirjam to neschvaluje a vlastně odsuzuje. 

Švýcarská učitelka si uvědomuje, že práce s rodiči je něco, co by mělo být povinnou 

součástí vzdělání pro učitele. Je to oblast, ve které sama cítí velký deficit, co se týká vlastní 

Přípravy ze školy /My jsme měli jednou mezi volitelnými předměty právě „Rozhovor s rodiči, 

styk s rodiči", ale to byla jen malá část. Já třeba právě tohle „Jak vycházet s rodiči", 
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považuji za povinný předmět, tedy něco, co musíme mít. (část výroku M.XVI.129)/. 

V rozhovorech se ale nedozvídáme, proč vnímá jako důležité učitele na tuto oblast práce 

připravovat. Přímo nevyjadřuje nic kromě toho, že práce s rodiči bývá docela obtížná, a to 

zřejmě proto, že každý chodil do školy a může tak mít pocit, že to ví lip. Cítíme, že za tím 

bude mnohem víc, ale spíš implicitně. 

Zvláštního pozorování však mohu říci, že jsem zažila několik společných setkání 

Mirjam s rodiči, která probíhala většinou v rámci výuky, sportovní či kulturní akce. Jednou 

jsem byla přítomna situaci, která učitelku doslova rozčílila. Mirjam měla ve své třídě jistá 

nepsaná pravidla (o těchto jsem se dozvěděla až po „konfliktu"). Doprovázel-li rodič své dítě 

do školy, měl ho opustit před třídou. Maminka jednoho děvčete však v jednom týdnu chodila 

pravidelně každé ráno s dcerou až do třídy. Když se to stalo v den mého praktika (ve čtvrtek -

bylo to tedy již počtvrté), ničeho zvláštního v chování učitelky jsem si nevšimla, byla 

neutrální. Naopak jsem si právě ten den říkala, jak je to ve Švýcarsku zařízené, že rodiče mají 

kdykoliv přístup do školy, do třídy... O to víc jsem byla překvapená, když o velké přestávce 

učitelka situaci opravdu velmi rozčileně řešila s kolegy ve společné místnosti pro učitele. 

Bylo pro ni nepřípustné, aby matka neustále dceru vodila až do třídy. Pro Mirjam bylo totiž 

důležité, aby prostor třídy patřil opravdu jen dětem. Ve třídě jsou děti samy za sebe, bez 

rodičů. Navíc jí to přišlo nevhodné vůči ostatním dětem. Celou situaci se rozhodla řešit 

s matkou telefonicky. Byla to pro mě velmi přínosná zkušenost především proto, že Mirjam 

problém řešila s ostatními učiteli a já jsem tak mohla na vlastní kůži zažít ono předávání 

zkušeností. V tomto kontextu jsem příklad uvedla jako ukázku obtížnosti vztahu učitel -

rodič. 

Mluví-li o rodičích Radmila, pak především komparativně. Srovnává vzájemnou 

interakci nejen na 1. vs. 2. stupni, ale také ve smyslu historickém, tedy jak vypadala dříve a 

jak vypadá dnes. V pozadí tohoto diachronního srovnávání vnímáme společenské změny, o 

nichž byla řeč již v kategorii Dříve vs. nyní. Ve srovnání s učiteli 2. stupně cítí Radmila 

jakožto učitelka 1. stupně podporu ze strany rodičů /...zatím na tom 1. stupni je i podpora 

rodičů. (R.I.5)/ Tento postřeh v y s v ě t l u j e v rozhovoru tak, že čím jsou děti starší, tím méně 

mohou naplňovat představy rodičů. Ti pak mohou rezignovat a nevěnovat se dětem jako 

dříve, protože nevidí již tak dobré výsledky. To může významně ovlivňovat vztah rodičů ke 

škole, k jednotlivým učitelům. Takže ve srovnání s 2. stupněm je podpora pořád ještě dobrá. 

Radmila se však mnohem více zabývá srovnáním diachronním, a právě z tohoto 

pohledu je v současné době podpora rodičů horší než bývala /...stejně jsem měla takovej ten 

Pocit, že prostě ty rodiče stojí za mnou, když je nějaký problém. Dneska? Dneska bych si 
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netroufla vůbec nic, vůbec nic... (R.X.57)/. Přitom právě podpora ze strany rodičů je pro 

Radmilu zásadní. Zdá se, že na ničem jiném jí tak nezáleží, jako by právě na tom to všechno 

stálo /...já chci jenom od nich podporu z domova, jenom podporu, že když třeba přinesou úkol 

navíc, což teda já jim můžu dát maximálně, nic jinýho, tak aby to jako nezlehčovali. Aby 

prostě řekli: „A proč jsi to dostal? Vidíš, tohle a tohle to se nemá. " Prostě podpořit v tomhle 

tom. Nic jinýho já po nich nechci, protože když potom rodiče doma nad tím mávnou rukou 

nebo takovej cár papíru ti přinese utrženej, s utrženým rohem, tak je to od nich i takový 

znevážení toho. (R.XIV.74)/. Výrok se týká především obrazu rodiny ve škole. Učitelka zde 

totiž prezentuje přístup některých rodičů, jenž má symptomy neúcty ke škole v rodině. 

Zároveň relativizuje předešlé, když říká /Pak zase jsou tady třeba rodiče, kteří vyloženě 

napíšou na krásnej papír, ještě to dají do tý folie, napíšou to třeba na počítači a ručně se 

podepíšou, tak to je úplně, úplně jinej přístup ty rodiče k tomu mají. (R.XIV. 75)/. 

Česká učitelka velmi podrobně popisuje, v čem především jsou rodiče dnes jiní, než 

byli dříve - chybu vidí všude jinde, jen ne ve svém dítěti, které je pro ně prioritou ve všech 

směrech; nemusí se namáhat a vést děti k zodpovědnosti za své vzdělání, protože při dnešní 

nabídce škol se dostanou téměř kamkoliv bez problému /...je to nastavený tak, že děti nemají 

vůbec důvod snažit se, mít hezký známky, mít prostě tu motivaci k tomu, aby se učily, a ti 

rodiče tím pádem je to taky lážo plážo. (R.X11.64)/• když se něco stane, rodiče řeší vzniklý 

problém neadekvátně /...co rodiče dokážou udělat, že si prostě zvou právníky a různá 

vyšetření po psychiatrech, psycholozích... (R.X.58)/. To je jistě přístup, se kterým se zejména 

učitelé s delší praxí dříve nesetkali. Problematické situace se řešily a obvykle i vyřešily 

v interakci mezi rodičem a učitelem (popř. školou). Dnes však do této interakce významně 

vstupuje další prvek, kterým je odborník z různých oborů. Ten je učitelem vesměs nevítán, 

neboť mimo jiné negativně ovlivňuje vztah rodič - učitel. V rozhovoru s Radmilou najdeme 

velmi detailní příklad takového postupu rodičů vůči škole. Zdá se, jako by rodiče škole 

nevěřili a brali si proto na pomoc experty. 

Všechny uvedené změny souvisí s celkovou proměnou společnosti. Ta ovlivňuje vývoj 

rodiny, vývoj školy a samozřejmě s sebou přináší i změny ve školství, přičemž v tomto 

kontextu jde právě o příliš snadnou dostupnost škol, která má dle Radmily ve svém důsledku 

velký vliv i na kázeň dětí, jejich motivaci, přístup k zodpovědnosti, ale posléze i motivaci a 

celkový přístup rodičů. 

Srovnáme-li výroky švýcarské a české učitelky z kvantitativního hlediska, pak je 

kategorie sycena především českým pohledem. Není divu, jde o oblast, do které se významně 

Promítají dosavadní zkušenosti. Těch má Radmila samozřejmě mnohem více než Miijam. 

36 



Výroky Radmily jsou vskutku detailní. V rozhovoru uvádí velmi konkrétní příklady. Mohlo 

by se zdát, že přínos Mirjam k této kategorii je nevýznamný, avšak právě ona řeší důležitou a 

praktickou otázku z hlediska našeho tématu, kterou je příprava budoucích učitelů na obtížnost 

tohoto vztahu. Zajímavé je, tedy spíše pro mě osobně, že jsem zažila řadu situací, ve kterých 

hrála interakce učitelky s rodiči důležitou roli. Jednu z nich jsem popsala, protože mám pocit, 

že doplňuje v rozhovoru chybějící příklady toho, co je na vztahu s rodiči obtížné především. 

3.2.1.5 Volnost vs. omezení 

K vytvoření a posléze označení kategorie jsem dospěla na základě vyčlenění několika 

výroků se společným jmenovatelem. Bipolární označení jsem zvolila z toho důvodu, že jsem 

cítila jakýsi kontrast mezi tím, jak práci učitele charakterizuje na jedné straně svoboda, 

volnost, samostatnost a na druhé straně různé aspekty omezení a podmínek. Toto vymezení, 

ačkoliv ne vždy ve vztahu, tedy exaktně bipolárně, se objevovalo v řeči obou učitelek a 

vypovídá tedy něco o tom, jak systémová opatření, byť působí spíše zvnějšku, významně 

ovlivňují pracovní život učitele. 

Z hlediska kvantitativního je kategorie sycena velmi vyrovnaně výroky obou učitelek. 

(Úplný seznam kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 7-8) 

Miijam oceňuje při své práci především volnost. Je pro ni důležité, že se cítí svobodná 

a nezávislá v tom, jak při výuce postupuje /Oceňuji volnost při své práci. Můžu dělat, co chci. 

Mám učební plán, kde je uvedeno to, co musím dodržet, ale plán je přitom velmi široký, můžu 

si z něj vybrat, co já chci -jaká témata využiji, jak to udělám, tedy jaké metody budu volit; 

v tom jsem nezávislá. Mohu pracovat ve své vlastní třídě a není nikdo, kdo by mi říkal, co 

musím dělat. (M.I.9)/. 

Učitelka je hodně svobodná, ne však zcela, musí dodržovat učební plán. Ten 

Představuje jistý druh podmínek, které ovšem Mirjam nevnímá negativně, protože plán je 

široký a otevřený /Vlastně ten výběr je nějak zadaný, určený, ale to „jak", to není zadané. 

(M. V.42)/. Z obou rozhovorů s Mirjam jsem vyčlenila poměrně dost výroků, které dokazují, 

že svoboda a možnost se rozhodnout sama, pro ni má velký význam, přitom jednotlivé výroky 

jsou od sebe poměrně vzdáleny. Jako příklad uvádím následující výrok /Máme učební plán a 

v něm např. stojí, že se musíme s dětmi učit slovesa, ale jak to dělám, to je jen na mně, takže si 

můžu sama vybírat metody, můžu si sama vybrat formu výuky, i učební pomůcky si můžu 

skoro vždy sama vybírat, takže v tom jsem hodně svobodná. (M. V. 41)/. 
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Pak jsou však velmi negativně vnímaná omezení, která nějak znepříjemňují život ve 

škole; na pomyslných vahách vyvažují pozitivně vnímanou volnost a svobodu. Jsou to věci, 

které učitelka nemůže změnit, nemůže o nich rozhodovat; jsou prostě dané. Jde především o 

směrnice a školské zákony, které musí akceptovat /Ty věci související s učebním plánem, 

v těch problém nevidím. To, co nemám ráda, to jsou ty nové školské zákony. To jsou ty věci, 

jako že děti musí být ve škole od 8 do 12 hod. Počty žáků ve třídách jsou příliš vysoké. Takové 

věci nemám moc ráda. (M. V.45)/. Nové školské zákony a s nimi blokové vyučování'1 učitelce 

doslova vadí. Často se k němu v rozhovorech vrací. 
Mohlo by se zdát, že tu jsou dva jasné póly. Volnost vnímaná čistě pozitivně a 

omezení vnímaná jen negativně. Z výše uvedeného však vyplývá, že je zde jistý druh 

omezujících podmínek, které Mirjam přijímá celkem bez problémů. Mám na mysli učební 

Plán, který stanovuje jasné podmínky, co učitel musí splnit a dodržet. Dále v rozhovoru se 

dozvídáme, že nejen učební plán, ale konkrétní metodiky a pomůcky, tedy běžné postupy při 

výuce jsou určitým způsobem dané a platné třeba jen pro daný kanton /Jsou to vlastně učební 

pomůcky, které se musí užívat. Kdo je nechce užívat, musí k tomu mít ale povolení od vedení 

školy. (M.XI.79)/. Z výroku vyplývá, že tato povinnost může učitele určitým způsobem 

omezovat, protože zalíbí-li se mu pomůcka třeba z jiného kantonu Švýcarska, nemůže ji začít 

používat jen tak svobodně a bez souhlasu školy. Určité omezení zde tedy cítíme, ale nezdá se, 

že by Mirjam v tomto případě vadilo, alespoň to explicitně nesděluje. 

Výroky české učitelky tvoří tři samostatnější celky. První z nich se týká působení 

systému na práci učitele. Jde o systém školství, společnosti, vzdělávání, který je nějak 

omezující. Radmila hovoří o dozorech a neustálém dohledu nad dětmi, který vnímá na jednu 

stranu negativně /...je to chyba v tomhle systému, protože my jsme pořád na nějak četníci, 

bejt nad nima vlastně od 1. třídy pořád, oni nesmí bejt chvilinku samotný; dozory o malých 

Přestávkách, o velkých... (část výroku R.II.ll)/, ale na druhou stranu to jinak vlastně nejde /Ty 

děti pořád nad sebou potřebujou bič a pořád jsme za nima, jim za zadnicí - o přestávkách, 

v jídelně, všude, a oni pořád nad sebou musí vidět bič a jak ho nemají, tak je konec... (část 

výroku R.XII.61)/. Zajímavé je ono přirovnání k četníkům. Z rozhovoru s Radmilou vyplývá, 

že to není zrovna povznášející činnost a že být neustále za dětmi, sledovat a hlídat, co dělají, 

může být docela omezující. Říká, že to není zcela v pořádku, protože děti potřebují i volnost, 

aby se naučily jisté sebekázni. Mnohem dále v rozhovoru, kdy jsem se k tématu záměrně 

U We o čtyřhodinové výukové bloky probíhající od 8 do 12 hod. V kantonu Zürich byly zavedeny povinné pro 
děti všech stupňů škol, které musí být v tuto dobu ve škole. 
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vrátila, však česká učitelka deklaruje, že děti to vlastně potřebují, protože jakmile nad sebou 

nevidí „bič", dělají si, co chtějí. Opět se vrací ktomu, že by bylo potřeba výchovu trošku 

rozvolnit, jenže bez „biče" to zkrátka zatím nejde. Omezující vliv systému jako určitého 

nastavení zvnějšku cítíme i z následujícího výroku, kde se toto omezení týká i samotného 

jádra učitelské profese. Jde o podmínky, rámec v podobě žádoucích omezování dětí - aby 

byla autorita, motivace dětí, systematické úsilí IA pokud to bude takhle nastavený, ten systém 

společnosti, školství a vzdělávání, tak my nebudeme mít autoritu, děti nebudou mít motivaci se 

učit, rodiče nebudou mít motivaci ty děti trošinku brzdit a mírnit a zase je nutit trošinku 

k nějakej tej práci systematickej a je to začarovanej kruh. (R.XII.63)/. 

Druhá oblast výroků se týká výuky, a to v tom smyslu, že jsou určité podmínky, které 

učitel při práci musí splnit /Ano, to je daný. (R. VI.35)/, zároveň má však prostor pro vlastní 

kreativitu /To je určitě každého věc, jak si to dělá. To je bezvadný, protože dřív to bylo pevně 

daný. (R. VI.37)/. Zde se nám objevuje jakýsi historický prvek; cítíme posun od toho, jak to 

bylo drive a jak je to dnes. Dříve tu bylo tedy omezení znatelné; zdá se, že dokonce žádná 

volnost. Dnes jsou podmínky, kterých se učitel musí držet, ale zároveň má prostor, ve kterém 

může pracovat podle svého. Dokonce tak pracovat musí /...pořád musíš něco vytvářet a něco 

vyrábět. Dřív za článkem byla sada otázek a jelo se; přečetli, odpověděli, paráda. (R. VII. 39)/. 

Tento výrok vytržený z kontextu celého rozhovoru by mohl ve čtenáři vzbudit dojem, že 

Radmile vyhovovalo to, jak to bylo dříve, protože vše bylo dané a učitel s tím neměl práci 

navíc. Ale zároveň to byla „nuda", stále stejné dokola. Takže co vlastně Radmila oceňuje? 

Dřívější přístup měl pro učitele jistě své výhody. Bylo to předem připravené, odpovědnost za 

detailní postup neležela na konkrétním učiteli, ale zároveň to muselo být pro učitele v něčem 

neuspokojující a omezující. Dnes má učitel mnohem více volnosti (to, jak si to dělá, je na něm 

a je to „bezvadné"), která s sebou ovšem zjevně přináší větší časové nároky na přípravu. 

Třetí oblast, kterou sytí jediný výrok, vyjadřuje vlastní pocity učitelky. Je o klimatu 

školy zjejího pohledu nebo možná spíše o vnímání atmosféry v pedagogickém sboru, o 

Přístupu vedení /...se tady teď cítim opravdu jako ryba ve vodě, je to úplně skvělý tady 

opravdu. Samozřejmě že jsou problémy jako v každým kolektivu, ale takový, že se to vyřeší 

úplně v pohodě a cítím se tady strašně uvolněně a i vedení, víš, takový, že máš klid na tu 

Práci, že tě do ničeho vyloženě nenutí, netlačí... (část výroku R.XXI. 135)/. Zde se volnost týká 

jiných aspektů než výuky a vzdělávání. Týká se vztahů v kolektivu učitelů, vztahů s vedením, 

které jsou pro Radmilu a snad pro většinu učitelů velmi důležité a ne vždy byly takto 

uvolněné, viz popis dalších kategorií, především kategorie Vstup do profese. 
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Srovnám-li v popisných termínech švýcarskou a českou učitelku, mohu říci, že výraz, 

který používají obě a shodně s negativní konotací je „systém". Minusové znaménko mu dávají 

explicitně; o tom, že by volnost, svoboda a vlastní rozhodování byly dány také systémově, 

nemluví. Mirjam vnímá volnost především ve způsobu výuky, vtom, že se může sama 

rozhodovat o tématech, metodách, pomůckách. Má sice učební plán, ale ten je dost široký na 

to, aby mohla být svobodná a celkem nezávislá. Radmila vnímá volnost otevřeně především 

na vztahové rovině, v podobě uvolněné atmosféry v kabinetu i ve škole obecně. Stejně jako 

Mirjam hovoří i Radmila o tom, že má možnost pracovat podle svého, má prostor. Obě si také 

uvědomují, že i tato volnost má jisté meze v podobě daností, jistých podmínek, které učitel při 

výuce musí splnit. Zdá se, že ty akceptují bez obtíží. Radmila hovoří o volnosti ještě 

v souvislosti s dětmi. Má pocit, že děti potřebují volnosti více, že celkově výchova by 

potřebovala jaksi rozvolnit, ale zároveň hovoří o nutnosti dozorů a stálého sledování dětí. 

Přesně to vnímá Radmila jako omezující a v souvislosti s tím používá zajímavých 

metafor „četníka" a „biče". To, co vadí Mirjam a stojí tedy jakoby na druhém pólu žádané 

volnosti, to jsou především nové školské zákony, které rozhodně nepřináší volnost ani 

svobodu, ale různá omezení a pevně dané podmínky, např. počet žáků ve třídách či blokové 

vyučování. Změny, které nový školský zákon přinesl v kantonu Zürich, a které jsou Mirjam 

vnímány vesměs negativně, jsou u nás docela běžné. Normální bývá ještě vyšší počet žáků ve 

třídách i fakt, že děti jsou ve škole každý den od 8 do 12 hod.; není proto divné, že se tím 

Radmila vůbec nezabývá. Není ovšem divné ani to, že se tím zabývá Mirjam, protože ona 

zažila i jiné podmínky a způsoby práce, které jí vyhovovaly spíše, a navíc ještě v nedávné 

minulosti. 

3.2.1.6 1. stupeň us. 2. stupeň 

Kategorii jsem záměrně uvedla hned za předchozí, protože je svým způsobem také o 

srovnávání „u nás" vs. , jinde", kde by „u nás" znamenalo v tomto případě na 1. stupni, a 

, jinde" by pak znamenalo na 2. stupni. Zpočátku jsem přemýšlela o sloučení těchto dvou 

kategorií, ale věřím, že srovnávání na úrovni obou stupňů ZŠ si zaslouží vlastní prostor, neboť 

se ukazuje, že zkoumá-li se učitelství aktéry zevnitř, je toto vzájemné srovnávání poměrně 

časté a významné. 

Kategorie je sycena naprosto vyrovnaně výroky švýcarské i české učitelky. (Úplný 

seznam kódovaných výroků k této kategorii je v Příloze č. 1, s. 8-9) 
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Výroky švýcarské učitelky vztahující se ktéto kategorii by se daly rozdělit na dvě 

základní oblasti. Jedna se týká vzdělání, resp. přípravy učitelů 1. stupně v porovnání 

s přípravou pro učitele 2. stupně a druhá oblast se soustředí na charakteristiky práce učitele na 

1. stupni, kde srovnání s 2. stupněm je obsaženo, ale přímo nevyjádřeno. Seskupíme-li první 

část výroků, dostaneme komplexní obraz nejen o způsobu přípravy učitelů všech stupňů 

v kantonu Zurich, ale i o jeho vývoji a zásadních změnách během posledních let. Tomu však 

věnuji pozornost v jiné části své práce. Zde se zaměřím na ty části výroků, které vystihují tuto 

kategorii. 

Mirjam se na své povolání učitele připravovala formou učitelských seminářů. Zmiňuje 

to a dále vysvětluje, jak je to v současné době /Nemám vůbec žádný titul, jen učitelka 1. 

stupně. Teď je to tak, že když studuješ pro 1. stupeň, máš ECTS body a získáš titul Bc. a když 

studuješ na učitele 2. stupně, získáš Mgr., protože to je ještě o rok delší studium... A do teď to 

bylo tak, když já jsem studovala, že i pro 2. stupeň studovali učitelé na univerzitě. Za mě to 

tedy bylo tak, že pro 1. stupeň byl seminář a pro 2. stupeň studium, (část výroku 

M.XVIJI. 147)/. Vývoj ve vzdělávání přinesl změny nejen v přípravě učitelů 1. a 2. stupně, ale i 

učitelů mateřských škol a zdá se, že Mirjam s novým systémem moc nesouhlasí. Překvapuje 

ji, že musí mít učitel mateřské školy najednou maturitu. Nejen to, při té příležitosti se 

podivuje dokonce nad něčím, co už je tu samozřejmě velmi dlouho, a to, že musí mít maturitu 

učitel 1. stupně /Taky nevím, proč musí mít učitel maturitu? Myslím si, že jako učitel 1. stupně 

to nepotřebuje. Ok, pro střední stupeň základní školy a 2. stupeň to bych chápala, tam je to 

vědění už vyšší, ale pro 1. stupeň, tam stačí, když je člověk zaměřen prakticky, jednoduše si v 

životě dobře stojí a má dobré ukončení školy. Ale proč maturita? (část výroku M.XIX.152)/. 

Tento výrok mě hodně překvapil, o to víc, že je z úst samotného učitele. Asi s tím souvisí i 

její pohled na nároky, které kladou oba stupně, neboť prezentuje 2. stupeň jako místo 

„vyššího vědění" a možná právě z toho odvozuje nároky na učitele, který by měl mít vyšší 

vzdělání. Explicitně zde neprezentuje stejným způsobem 1. stupeň, ale z nároků, které klade 

na učitele, bychom mohli snadno usoudit, že asi půjde o „nižší vědění". 

Zároveň upozorňuji na výroky, které sytí spíše druhou z oblastí, jež jsem si pro účely 

této kategorie pracovně vytvořila, a to charakteristiky 1. stupně. Zde totiž hodnotí Mirjam 1. 

stupeň jako velmi důležitý, uvědomuje si jeho význam pro dítě /Učí se vycházet s autoritou, 

učí se učit se, jak se učit. Učí se docela základní věci, číst, psát, počítat; to je velmi důležité. 

Tady se vytváří ten základ. Vždycky říkám, že primární škola, 1. stupeň je pro dítě jako stavba 

domu. Ve školce se učí ten základní kámen, základy, potom přijde změna a dům se může stavět 

i uvnitř, pak přijde střecha...je to jako stavění. (M.XIX.153)/. Vtom spatřuji ambivalentní 
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postoj. Na jednu stranu Mirjam nepřipadá důležité, jakým vzděláním učitel 1. stupně projde, 

na druhou stranu je dle jejích slov 1. stupeň jako stavba domu. Přitom je známo, že budou-li 

špatné základy, bude špatný celý dům... Zároveň z toho plyne, že i to položení základů a 

základy samy neuchopuje jako nějakou „vědu", ale spíše lidoznalecky. Znamená to, že 

vyjadřuje konzistentní postoj k pojetí a významu teorie v učitelství - alespoň pro učitele 1. 

stupně jí není třeba tolik. 

Výroky Radmily jsem také rozdělila do dvou skupin. Větší skupinu tvoří výroky 

týkající se rozdílu mezi dětmi na 1. stupni ve srovnání s 2. stupněm. Menší skupinu tvoří 

výroky popisující rozdíl mezi učiteli, a zcela samostatně stojí výrok charakterizující, jaká je 

práce učitele konkrétně na 1. stupni. 

Česká učitelka je ráda, že se rozhodla pracovat právě s malými dětmi. Ze zkušeností 

kolegyň z 2. stupně totiž ví, jak se tam děti chovají a „co se tam děje" /Já jsem hrozně ráda, 

že jsem se dala na tyhle ty malý, protože když potom slyším od těch starších kolegyň, co 

všechno zažívají s těma dětma a jak už se chovají; takže tady já vlastně mám děti do tý 

puberty, by se dalo říct a to jsou ty děti ještě takový tvárný, je to jiný. (R.I.3)/. Děti na 1. 

stupni jsou ještě tvárné, dokážou se nadchnout a poměrně snadno se motivují. Má pocit, že i 

podpora ze strany rodičů je lepší na 1. než na 2. stupni. Rozhodně by tedy s učitelkami 2. 

stupně neměnila, a to ani přesto, že dle vlastních slov mají učitelé z 1. stupně vlastně tu 

největší práci /...tady je to taková práce mravenčí a taková... (první část výroku R.XIII.67)/. 

Tady už se obě skupiny výroků částečně prolínají, neboť Radmila srovnává práci učitelů, a to 

nejen mezi 1. a 2. stupněm, ale také mezi základní školou jako celkem a střední školou (není 

součástí výroků). Ráda bych upozornila na jednu zajímavost. Ze seznamu kódovaných výroků 

je patrné, že se zde objevují velmi podobné výroky, které jsou však v samotném rozhovoru 

poměrně vzdálené (R.I.3, R.XII.65, R.XII.66). Respondentka se k tématu vrátila po poměrně 

dlouhé době, přičemž užívala velmi podobné výrazy. Připadá mi, že to může být pro Radmilu 

nějak zvlášť významné. 

Srovnává-li Radmila učitele obou stupňů, pak v kontextu jednak společného setkávání, 

jednak celoživotního vzdělávání. Na škole, kde učitelka pracuje, se učitelé 1. stupně setkávají 

společně víc a častěji než učitelé z 2. stupně /...na 2. stupni mají svoje kabinety. Matika má 

svůj kabinet, dějepis má svůj kabinet a scházejí se jen ty určitý lidi, ale my tady dost držíme 

Pohromadě a je to fajn. (R.VI.30)/. Zároveň vnímá odlišnost v objemu absolvovaných kurzů 

či seminářů. Z reakcí učitelů 2. stupně při společném školení nabyla dojmu, že učitelé 1. 

stupně mají více možností a jsou tedy celkově asi více „proškolení" /...víc je toho pro ten 1. 

stupeň než pro ten 2. stupeň... (R.XXIII.151)/. 
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Porovnám-li obě respondentky, pak jejich výroky sytí stejnou kategorii, ale z různých 

úhlů pohledu. Zatímco Mirjam se zabývá především srovnáváním učitelů, přesněji řečeno 

jejich přípravou, a to na všech stupních jejich vzdělávání, Radmila věnuje stejný prostor 

srovnávání dětí, tomu, jaké jsou na 1. stupni oproti těm na 2. stupni. Zdá se, že švýcarská 

učitelka nesrovnává ani tolik 1. a 2. stupeň (pokud ano, tak pouze věcně) jako spíše dřívější 

způsob vzdělávání učitelů s novým systémem přípravy na vysokých školách (zde se již 

objevuje hodnotící stanovisko učitelky). Děti srovnává Mirjam také, ale opět spíše ve vztahu 

k přípravě budoucích učitelů, když mluví o tom, co potřebují. Rozlišuje tak potřeby dětí na 2. 

stupni a dává je téměř do kontrastu spotřebami dětí na 1. stupni. Působí poněkud 

ambivalentně, když si zároveň uvědomuje význam 1. stupně pro budoucnost dítěte. Radmila 

má jasno. I přesto, že na 1. stupni je největší práce, vychází ze všech jejích výroků 1. stupeň 

rozhodně lépe než 2. stupeň. 

Představa základů, na kterých se dál staví, t a j e společná oběma učitelkám. Mirjam si 

primární školu představuje doslova jako stavbu domu /Jsou to vlastně takové stavební 

kameny, které se staví na sebe. 1 proto je 1. stupeň tak důležitý... (M.XIX.154)/. Radmila 

Popisuje práci učitele 1. stupně následovně /... Člověk se snaží jim dát ty základy, protože na 

těch se pořád staví dál. (druhá část výroku R.XII1.67)/. Radmila i Mirjam tedy shodně užívají 

metafory stavby a obě považují za základy právě 1. stupeň. 

3.2.1.7 Charismatické vs. naučitelné 

Kategorii sytí výroky týkající se obou vymezených pólů, přičemž jako 

„charismatické" vnímám to, co je v člověku, je to dané, vrozené; učitel to tedy buď má, nebo 

nemá, nic mezi tím. To, co je „naučitelné" v sobě naopak skrývá možnost, že se to dá naučit, 

Přičemž zde nemám na mysli pouze v rámci teoretické či praktické přípravy. 

Zpočátku jsem řešila dilema, pod jaké téma kategorii zařadit. Uvažovala jsem, zda 

nesytí spíše téma teorie. Pak jsem si však uvědomila, že jádro této kategorie směřuje k tomu, 

co je učitelství vlastně za profesi. Není to jen o úvaze, jaký díl teorie a senzitivity se objevuje 

v metodologické přípravě a jakou roli v tom hrají praktické zkušenosti. Ono to spíš dokládá 

náročnost profese a její ne zcela viditelnou obtížnost. 

Výrazně převažují výroky švýcarské učitelky, dokonce v poměru 4:1. (Úplný seznam 

kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 10-11) 

Rozhodla jsem se množství výroků švýcarské učitelky rozdělit na dvě skupiny. 

V první skupině hraje klíčovou roli jeden pól, tedy to, co je dané, vrozené; druhá, menší 
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skupina pak reprezentuje to, co se dá naučit. Obě se navzájem prolínají, protože podle Miijam 

se dá zčásti naučit také to, co označila jako dané. 

Mezi jádrové pojmy první skupiny patří přirozená autorita, přirozený styk s dětmi, 

porozumění dětem, jakési základní nastavení, které učitel buď má, nebo nemá /Myslím, že 

když jsi učitelem a nemáš přirozenou autoritu, nemusíš to vůbec zkoušet. Takže přirozená 

autorita, přirozený styk s dětmi, to člověk musí jednoduše mít, to se nedá naučit, (část výroku 

M.XII.91)/. Shodný názor má i na činnost, jakou je zprostředkování učiva /Nebo také to, něco 

zprostředkovat, to musí být také nějak dáno, to se nedá jednoduše naučit. Jsou lidé, kteří umí 

něco naučit, předat, a lidé, kteří to jednoduše neumí. (M.XII.92)/ Rozporuplně může působit 

výrok, který v tomto kontextu připouští možnost naučení se /...určitě se dá hodně naučit, ale 

bude to jednoduše nasazené, (část výroku M.XII.93)/. Zde má na mysli nejen schopnost 

učitele zprostředkovat učivo, ale i onu klíčovou autoritu, která je-li nasazená, působí spíše 

jako diktát či moc, takže negativně. Přesto si myslí, že když má člověk část v sobě, může se 

část naučit (jak ji realizovat). A v jaké oblasti se lze alespoň zčásti autoritě naučit? /Při 

praktiku se to člověk učí dost rychle, protože děti jsou zrcadlem; to se učí při praktiku, skrze 

zpětnou vazbu... (M.XII.95)/. 

Z výroků jsem nabyla dojmu, že je potřeba rozlišit různé významy onoho „dá se 

naučit". Mluví-li totiž Mirjam o základním nastavení učitele, základním porozumění dětem, 

základní autoritě, pak je to něco, co učitel zkrátka musí mít. Pokud to má, „dá se naučit", jak 

to realizovat. Pokud to nemá shůry dáno, „dá se naučit" také třeba zrovna autoritě, ta však 

bude nasazená, takže bude působit negativně. Zde již cítíme výrazné prolínání obou skupin. 

Druhou skupinu však tvoří navíc to, co je naučitelné, aniž by to zároveň muselo být 

spojeno stím, co je dané. Mám na mysli výroky, které se týkají uvažování o tom, zda se 

během studia, přípravy na učitelství dá vůbec naučit, jak přistupovat k rodičům, jak snimi 

spolupracovat, ale i jak reagovat na vzájemnou agresivitu dětí, protože je to oblast pro učitele 

velmi složitá a sama Mirjam vnímala v tomto směru znatelný deficit /Věci jako, jak vycházet 

* rodiči, jak psát rodičům dopis, jak formulovat, že dítěti se ve škole nedaří. Myslím si, že 

tyhle věci se dají učit... (část výroku M.XVI.130)/. Mirjam má dokonce představu, jak by se to 

mohlo učit /U těch rozhovorů s rodiči by se asi dalo říct: „ Takhle by to mohlo být. " Nebo se 

může říct, jak vyjít s rodiči. Asi by se to mělo učit praxí, (část výroku M.XVI.128)/. Takže jak? 

Praxe se přece neříká. Zdá se, že je to téma, které by zasloužilo své místo jak v praktické 

Přípravě (mít více možností účastnit se během praktika třeba rozhovoru s rodiči), tak v 

Přípravě teoretické. Způsob, jak vhodně reagovat na konkrétní problémy mezi dětmi se učitel 

učí, až když sám pracuje. Podle Mirjam se to student částečně učí při praktiku, kdy může 
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sledovat učitele, jak on to řeší /Takže to se člověk učí třeba i jako pozorovatel, tou zkušeností. 

Aletose můžeš učit právě, až když jsi v tom, když jsi přitom, (část výroku M.XVI. 133)/. 

Ještě bych se ráda zmínila o dvou výrocích (M.XI.82 a M.XI.83), které stojí trošku 

mimo již popsané, přesto si myslím, že zde mají své místo. Podle Mirjam je jakýmsi uměním 

učitele umět vést výuku, tedy volit mezi různými způsoby metodik, pomůcek, kterých má 

učitel k dispozici opravdu velké množství, ale všechno dělat nemůže. Přiznám se, že na první 

pohled jsem ono „umění" považovala za něco čistě charismatického. Ono je však v tomto 

kontextu spíše souborem schopností a dovedností, které jsou současně vrozené i naučené. 

Tomuto umění se lze tedy naučit, což dokládá i Mirjam /A tomu jsem se neučila při studiu, ale 

způsobem „learning by doing"; to, jak to dělám, mě učí. (M.XI.83)/. 

Ve výrocích české učitelky se ono „charismatické" objevuje v různých významech. 

Podle Radmily jsou situace, a jsou to třeba různé konfliktní události ve třídě, při kterých učitel 

musí reagovat pocitově. To je jistě něco, co se jen tak neučí. Nejspíš bude každý učitel takové 

události řešit jinak a po svém, protože těžko bude mít více učitelů úplně stejné pocity. Ovšem 

Radmila nezůstává jen u pocitů /...když dojde třeba k nějakým těm konjliktním událostem, tak 

člověk musí už i jako pocitově asi reagovat a já vim, že teď jako spíš takovým tím neustálým 

vzděláváním průběžným, že potom se asi získá taková ta praxe... (R.IX.46)/. Z výroku je 

patrné, že kromě emoční stránky osobnosti se na řešení takových situací podstatně podílí to, 

co ve své diplomové práci nazývám žitou praxí (název jedné kategorie). Člověk se tedy naučí 

řešit různé události už tím, že je v profesi, že různé situace zažívá opakovaně, že má možnost 

se dál vzdělávat, učí se zároveň od kolegů. Radmila tím vyřazuje ze hry jakoukoliv roli 

přípravy. Tu připouští částečně a jen velmi opatrně v následujícím výroku, kde mluví o 

autoritě, ale tuto myšlenku zase rychle opouští /Já ani nevim, jak by se to tam dalo učit. 

Jedině zase teorie, jestli se někde prakticky naučit, jak získat autoritu? To je asi dost těžký. Já 

bych řekla, že je to hodně vrozený... (část výroku R.XIII. 72)/. 

Zajímavý je poslední výrok, kde Radmila spíše implicitně sděluje myšlenku, že někteří 

učitelé mají vlohy pro to, stát se dobrým učitelem. Zároveň připouští, že i ti, co tyto vlohy 

nemají, se mohou stát dobrými učiteli /Člověk získá třeba až tou praxí potom takovou tu 

jistotu, vypracuje se; někomu to trvá dýl a pak je stejně kvalitní jako ten, kterej ktomu má 

vlohy od malička, vrozený. (R.XIX.121)/. Je to tedy naučitelné? Zdá se, že ano, ale ne v 

kontextu teoretické či praktické přípravy během studia. 

Mirjam i Radmila se v kontextu této kategorie zabývají něčím pro učitelství tak 

klíčovým, jako je autorita. Shodně ji považují za hodnotu, kterou učitel buď má, nebo nemá. 

Rozdíl je v tom, do jaké míry připouští, zdaje zčásti naučitelná. Miijam se domnívá, že naučit 
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lze, jak ji efektivně realizovat, a to v praktické části přípravy. Jistě není od tématu ani její 

myšlenka o nasazené autoritě, která připomíná známé „všechno jde, když se chce", jenže ji 

nikdy nelze srovnávat s autoritou přirozenou. Radmila také uvažuje o tom, zda se autoritě lze 

naučit. Přitom si však nedovede představit, že by to šlo prakticky. Nakonec sama dochází 

k názoru, že autorita je vrozená a vlastně nenaučitelná /...jsou lidi prostě, ze kterých autorita 

přímo čiší, jo a jsou lidi, kteří ať se snaží sebevíc, tu autoritu mít nebudou, (část výroku 

R.XIII. 12)/. 

Zdá se, že obě učitelky mají podobný názor na „naučitelné" jako něco odehrávající se 

především mimo studijní přípravu. Mirjam to nazývá „learning by doing", podle Radmily „se 

člověk vypracuje tou praxí". 

3.2.1.8 U nás vs. jinde 

Obě učitelky během rozhovorů poměrně často srovnávaly. Zdá se, že pro učitele je to 

celkem přirozená potřeba, což je patrné i z jiných kategorií. Právě popisovaná kategorie 

zahrnuje dva typy srovnávání. Jak je patrné z celkového přehledu výroků, jež sytí tuto 

kategorii, švýcarská učitelka srovnává s jedinou výjimkou čistě geograficky a česká učitelka 

zase jen na úrovni jednotlivých škol. Z dalšího textu vyplyne, co vše se skrývá za pojmy „u 

nás" a,jinde". 

Z hlediska kvantitativního je kategorie sycena především výroky Mirjam, a to téměř 

trojnásobně v porovnání s Radmilou. (Úplný seznam kódovaných výroků vztahujících se 

k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 11-12) 

Jak již bylo řečeno, Mirjam srovnává ve smyslu zeměpisném, a to nejen na úrovni 

obce, kantonu a státu, ale dokonce světadílu. „U nás" znamená v řeči švýcarské učitelky 

jednou v Embrachu, podruhé v kantonu Zürich a jindy zase ve Švýcarsku. „Jinde" pak 

znamená jak v ostatních obcích kantonu Zürich, tak v jiných kantonech Švýcarska, ale také za 

hranicemi země, a liší se to výrok od výroku. Jediný výrok se týká srovnání na úrovni 

jednotlivých škol. 

Vůbec nejčastěji srovnává Švýcarsko s ostatními zeměmi, k čemuž jsem ji možná 

sama navedla jednou z prvních otázek našeho rozhovoru. Již samotný fakt, že o své profesi 

hovoří se studentkou z jiné země, může přirozeně vést ke srovnávání. Jako významný se 

v rámci této kategorie ukazuje obraz hrdosti na švýcarský systém /Když slyším, jak je to 

v jiných zemích, jsem velmi ráda, že jsem učitelkou právě ve Švýcarsku a ne jinde, (část 

výroku M.I.2)/. To je jistě pozitivní hodnocení. Zároveň se objevuje srovnání, které 
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vyzdvihuje spíše lokální systém, tedy na úrovni obce, ve které Mirjam učí /...tady 

v Embrachu máme k dispozici hodně peněz na mnoho věcí; proto nemusíme třeba vůbec šetřit 

na školních výletech. Obecně je to ale tak, že především na vzdělání se ve Švýcarsku docela 

šetří. (M.I.3)/. Velmi zajímavý je výrok, ve kterém Mirjam dokládá specifikum své země, 

rozdělené do mnoha kantonů /Co je jiné a těžší ve Švýcarsku je to, že máme zcela rozdílné 

školské systémy v jednotlivých kantonech. To je pak těžší. Nemohla bych jít učit třeba do 

Luzernu. To je ve Švýcarsku trochu složitější, protože každý kanton má vlastní vzdělávací 

systém. (M.I.5)/. Informace o rozdílných školských systémech v jednotlivých kantonech 

překvapí asi málokoho, ovšem rozdílnost v přípravě učitelů tak markantní, že učiteli 

neumožňuje pracovat v jiném kantonu, překvapit může. Mirjam srovnává různé kantony na 

zcela konkrétním příkladu, kterým tak dokládá lokální pestrost jednotlivých oblastí Švýcarska 

/•••v kantonu Aargau trvá 1. stupeň jen 5 let a nějako v kantonu Zürich 6 let; v kantonu 

Schwyz se žákům mění třídní učitel po 2 letech, nějako u náspo 3 letech. (M.I.6)/. 

Z označení jednotlivých výroků kódy je patrné, že Mirjam srovnává především na 

samém začátku našich rozhovorů a ke komparativnímu způsobu vyjádření se vrací i na závěr. 

Zde srovnává způsob vzdělávání učitelů, podíl praxe na jejich přípravě, a to ve Švýcarsku a 

v jiných zemích, konkrétně v Německu a Americe !A vím z ostatních zemí, nejsem si jistá kde, 

ale např. v Americe je to tak, že oni studují a potom musí jeden rok, pokud vím, pracovat jako 

učitelé, než se ujmou nějakého místa... a to ve Švýcarsku chybí, podle mého názoru, (část 

výroku M.XV.121)/. Z těchto srovnání vychází rodná země učitelky hůře, „speciální" program 

fungující ve Švýcarsku jako by byl spíše na obtíž. 

Všimněme si, že Mirjam ve výrocích této kategorie nemluví za sebe, nýbrž z odstupu 

prezentuje systém fungující ve Švýcarsku, v kantonu, kde žije a v obci, kde pracuje. Ačkoliv 

je na svou zemi hrdá, dokáže vnímat i její nedostatky; je velmi objektivní. 

Radmila srovnává pouze jednotlivé školy, přičemž z rozhovoru vyplývá, že jde pouze 

o školy ve městě, kde žije a pracuje. „U nás" má tedy jediný význam. „Jinde" znamená buď 

na „Husáku", na „Masaryčce" nebo na jiných školách. Z výroků je patrné, že při srovnávání 

zůstává především na vztahové rovině, což cítíme spíše implicitně a v kontextu celého 

rozhovoru i příbuznosti s dalšími kategoriemi. Radmila je očividně pyšná na školu, ve které 

Pracuje /...je to úplně skvělý tady opravdu... Jsem ráda, že jsem tady na té škole, opravdu jo. 

(část výroku R.XXI.135)/-, její kvalitu prezentuje zprostředkovaně i skrze názory jiných 

učitelek /„To je fajn, že jsme sem šly, my jsme sem šly s takovým strachem a tady je to tak 

fajn."... „Kdyby se tam u vás skulinka objevila, dejte mi vědět, já bych docela...", (část 
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výroku R.VI.33)/. Záměrně jsem extrahovala pouze přímé řeči učitelek, protože mají svou 

hodnotu; jsou to živé kódy, díky kterým jsme blíž jejich autenticitě. 

Radmila si realisticky uvědomuje, že ve srovnání s jinými školami měli učitelé na její 

škole i povinnosti, které nevnímala zrovna jako příjemné. Přesto se zdá, že pro ni osobně je 

prioritou zejména to, jak se ve škole cítí a v jakém kolektivu učitelů pracuje. 

Podívám-li se nyní na výroky obou učitelek komparativně, mohu říci, co již bylo 

popsáno výše, tedy že se liší způsobem srovnávání. Deset výroků švýcarské učitelky je 

zaměřeno geograficky, pouze jeden výrok je hodnotící vzhledem kjiným školám /Třeba 

místnost pro učitele je tady úplně jiná než v ostatních školách. (M.XVI.131)/. Dalo by se říci, 

že v tomto výroku je jakýsi styčný bod, něco společného s Radmilou, která srovnává právě a 

pouze na rovině mezi školami. „Tady" znamená pro obě učitelky „v naší škole", přičemž obě 

se shodně vymezují vůči školám ostatním. Zřetelný rozdíl je v předmětu onoho srovnání. U 

švýcarské učitelky je to místnost pro učitele; ona pouze věcně konstatuje, že „u nás" je to 

jinak než ,jinde". Výroky české učitelky jsou oproti tomuto všechny určitým způsobem 

hodnotící, vyjadřují hodně emoce, Radmila při nich sděluje své pocity /...se tady teď cítim 

opravdu jako ryba ve vodě... (část výroku R.XX1.135)/. Čtenář by mi mohl vytknout, že 

zrovna tento výrok není explicitně o srovnávání s jinou školou. Jsem však přesvědčená o tom, 

že implicitně se zde učitelka určitě vymezuje, když popisuje, jak je to „tady na té škole", čímž 

zároveň sděluje „a ne na jiné škole". 

3.2.1.9 Reflexe a sebereflexe 

Označení kategorie netřeba složitě vysvětlovat. Reflexe v tomto kontextu znamená 

Přemýšlení o vlastní činnosti, zvažování okolností, hledání souvislostí, ale i hledání sebe sama 

a sebepoznání v profesi. Řešila jsem otázku, zda kategorie sytí opravdu téma Být učitelkou. 

Podle mého názoru patří reflexe k profesní identitě učitele, ale zároveň je úzce propojena 

s teorií, neboť jedním z cílů teoretické přípravy je připravit budoucí učitele na schopnost 

reflexe vlastní praxe a zároveň sebereflexe. 

Jde o kategorii sycenou nejmenším počtem výroků, přičemž více je jich od švýcarské 

učitelky. (Úplný seznam kódovaných výroků je v Příloze č. 1, s. 12) 

Výroky Mirjam lze rozdělit do dvou oblastí. Jednou z nich je reflexe ve smyslu 

Přemýšlení o jednotlivých momentech, přehrávání situací ve smyslu, co bylo dobré a co je 

třeba změnit a druhou oblastí je vnímání toho, co je pro mě jako pro učitele důležité, 

konkrétně ve vztahu k dětem. Druhá oblast je pro Miijam významnější. Je o tom, co je pro m 
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osobně důležité v jednání, ve styku s dětmi. Prezentuje zde zároveň představu toho, co je 

podle ní důležité pro děti, jak její postoje mohou vnímat ony i jak to pak zpětně může 

ovlivňovat ji a její práci /A co si myslím, že je ještě důležité, je respekt vůči dětem. Já 

respektuji děti, jejich mínění. A myslím, že děti to cítí; když vnáším respekt vůči dětem, 

respektují pak také ony mě. A když jen jednoduše řeknu ,Jo jo, to jsou děti, ony nejsou ještě 

hotové, nemají vlastní názory', dostanu to zpátky. Ale když můžeš říct ,Děti mají vlastní názor, 

který je důležitý', potom to jde. (M.II.17)/. Respekt, jasná pravidla, učitel jako dobrý vzor pro 

děti - to jsou jádrové pojmy kategorie, ale především jejího přístupu k žákům. Za tento 

přístup však také něco očekává /Myslím si, že děti mají právo na to, abychom je brali vážně a 

byli knim upřímní. Já sama od nich očekávám, že budou čestní. Tedy to co očekávám od 

žáků, to také dělám. (M. 11.20)/. 

Z vlastní zkušenosti z jejích hodin mohu říci, že se tak opravdu chová a daří se jí to 

myslím velmi dobře. U dětí má velký respekt, dokáže se sice rozzlobit a dát to pořádně 

najevo, ale jen tehdy, má-li důvod. Přitom je spravedlivá. Cítila jsem, že ji děti velmi 

uznávají. Dokázala být přísná a nekompromisní, ale zároveň veselá a nápaditá a děti s ní 

zažily spoustu legrace. Dokázala naslouchat názorům dětí a s respektem k nim na ně reagovat. 

Myslím si, že děti se ve třídě mohly cítit velmi dobře a uvolněně, i přesto a možná právě 

proto, že si uvědomovaly jasně stanovené hranice a pravidla hry. 

O situacích, které se ve škole odehrávají, nepřemýšlí Mirjam již tak jako na začátku. 

Sama říká, že to dělávala velmi často, a to především o prázdninách /Už ne. Na začátku jsem 

to dělala opravdu hodně, hlavně vždycky o letních prázdninách, kdy bylo hodně dlouhé volno 

Před prvním školním dnem. To bylo hodně silné a vůbec o prázdninách. Jinak ne, už ne. 

Jedině, když se něco stane, o čem přemýšlím, ale jinak velmi vzácně. (M.III.28)/. Vzápětí však 

říká, že o vlastní činnosti přemýšlí, zejména pak ve vztahu k budoucímu jednání /Jo, 

Přemýšlím o určitých momentech, jak jsem něco udělala, jak to fungovalo, co bych mohla 

zlepšit. Především, když to potom dělám znovu, tak si říkám , Aha jo přesně, to neklaplo, to 

musím udělat jinak'.(M.III.29)/. Přitom se zaměřuje třeba na výklad, a jak mu žáci rozumí. 

Když má jen jednu část třídy, které něco vykládá, může podle reakcí dětí výklad příště 

Pozměnit tak, aby mu děti z druhé části třídy dobře porozuměly. Ve výrocích se nám objevují 

různé typy reflexe. Zrovna o pochopení výkladu žáky učitelka přemýšlí ve velmi krátké 

časové perspektivě; dá se říci, že tak činí během dopoledne, nejspíš mezi hodinami /Třeba 

v situaci, kdy mám od 8 do 10 hod. polovinu třídy a něco vysvětluji, může se pak v druhé 

polovině třídy stát (od 10 do 12 hod. - pozn. autorky), že to vysvětlím trochu jinak. Podle 

toho, jak tomu žáci porozumí, mohu pak výklad pozměnit... (část výroku M.III.30)/. Asi to 
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bude jiný typ reflexe než hodnocení výstupů týdenních plánů jednotlivých dětí, při kterém jde 

spíš o horizont dnů, týdnů. 

Předešlý výklad může působit poněkud rozporuplně. Řekla bych však, že jde o různé 

věci. Situace, o kterých Mirjam dnes již tolik nepřemýšlí, se zdají být ve vztahové rovině. To, 

co řeší, o čem přemýšlí, co reflektuje, to je především výuka a vše, co se jí týká. Tyto dvě 

oblasti ovšem nejsou navzájem nezávislé. Dokládá to výrok M.III.30, ze kterého jsem již 

čerpala. Je jednak o reflexi vlastní činnosti ve výuce a zároveň o tom, co je pro učitelku 

důležité jako zpětná vazba od dětí /Také jsou pro mě důležité reakce dětí. Když se děti moc 

nesoustředí, má to co dělat taky se mnou. Pokud se sama nedržím věci, nemohu to pak 

očekávat od dětí. Děti jsou mým zrcadlem a neustále mi tak ukazují, co se jim líbí, co ne. (část 

výroku M.III.30)/. Představa zrcadla je vlastně tou nejčistší formou zpětné vazby. Učitelka 

velmi bystře reflektuje své jednání. Roli však nehraje pouze to, jak vnímá sama sebe, ale jak ji 

vnímají ti nejdůležitější aktéři jejího snažení. A přitom o tom všem dokáže mluvit s jistým 

odstupem, jakoby z vnějšku. 

Radmila přemýšlí o situacích, které se odehrály přes den ve třídě docela často, přičemž 

někdy je pro ni důležitý i pohled další osoby /Hm, často, i řeším doma s manželem občas a ten 

to zase vidí z takovýho toho reálnýho a někdy docela i poradí. (R.VII.40)/. Je zde patrná 

potřeba řešit věc s někým, kdo je mimo, má odstup a dívá se na věc „reálně". 

Česká učitelka má pocit, že dnes řeší leccos víc než dříve /Člověk, když je mladší, je 

trošinku víc nad věcí, možná. Čím je člověk starší, tak bych řekla, že se asi zaobírá těma 

věcma víc. (R. VII.42)/. Možná je věk přímo úměrný jisté míře starostlivosti. Radmila však 

neuvádí, jak to měla na samém začátku. Také nevíme, co přesně se skrývá za výrazem 

„mladší". V rozhovoru podrobně uvádí konkrétní příklad, vypjatou situaci, kterou před 

nedávnem řešila ve třídě i sama „v sobě". 

Poslední výrok se také týká vztahu. Říká nám něco o vlivu znalosti rodinného 

Prostředí žáka (z jeho projevů) na vztah učitele k němu /...když vidíš, že se mu třeba něco 

nepovede, tak si řekneš ,A kdo ví, jak to tam u nich včera třeba bylo', tak člověk je třeba 

tolerantnější. (R.XVI.87)/. Rovněž tento výrok sytí kategorii o reflexi, i když trochu jinak než 

ty předešlé. Je totiž o úvahách učitele, které jdou za obvyklý rámec. Otázkou by bylo, jak moc 

je pak učitelka tolerantní a v jakých dalších situacích. 

Srovnáme-li výroky obou učitelek, je v této kategorii mnohem konkrétnější Mirjam, 

která poměrně detailně uvádí nejen způsoby, jak je potřeba přistupovat k dětem, ale také jasné 

důvody, proč je to důležité. Dalo by se říci, že tuto oblast má velmi dobře promyšlenou. O 

těchto faktorech práce se Radmila nezmiňuje. Může to však být tím, že rozhovory nejsou 
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vedeny úplně stejným způsobem. Mirjam jsem na odpovědi tohoto typu mohla navést vhodně 

položenou otázkou. Otázku, týkající se autority, onoho jádra učitelské profese jsem položila 

oběma učitelkám, ale každá na ni reagovala po svém a tak se každá dostala k jiným pojmům. 

Právě Mirjam ji spojila s dalšími pro ni důležitými aspekty práce s dětmi. 

Mirjam reflektuje především oblast výuky. Z rozhovoru se nedozvídáme nic o tom, 

jakým způsobem reflektuje výukové záležitosti Radmila. Ta naopak reflektuje pouze to, co 

bychom mohli nazvat vztahovou sítí, přičemž jde o vztahy na různých úrovních. Vyhledává 

přitom mnohdy oporu v druhé osobě, konkrétně manželovi, neboť ji zajímá jeho „reálnější" 

pohled a možná i rada. Tato potřeba se u Mirjam neobjevuje, resp. o ní nemluví. 

3.2.2 Téma Teorie 

„Teorie" je jednou z modalit vztahu, o který nám jde především. V rozhovorech 

s učitelkami byla záměrně reflektována. Zajímalo mě, co vše se skrývá za pojmem „teorie" 

z pohledu samotných učitelek a jak tento pohled mohou ovlivnit rozdíly mezi nimi, v tomto 

kontextu především zkušenost z vlastní přípravy (učitelské semináře vs. universitní příprava). 
•12 Ze získaných výroků byly vytvořeny celkem čtyři kategorie . 

3.2.2.1 Teorie, jaká byla 

Jde o kategorii, kterou sytí výroky týkající se teoretické části přípravy, ne však tolik 

jejího obsahu jako spíše osobního dojmu učitelek, jejich vzpomínek na teorii, jaká byla nebo 

naopak nebyla. Vybrala jsem ty výpovědi učitelek, které zpětně hodnotí teorii během přípravy 

nebo se k ní určitým způsobem vztahují. Kategorii sytí celkově vysoký počet výroků. 

Převládají výroky švýcarské učitelky, a to více než dvojnásobně oproti české učitelce. (Úplný 

seznam kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 13-14) 

Výroky Mirjam lze rozdělit do tří větších podkategorií. Seskupíme-li totiž označené 

jádrové pojmy, pak i z tohoto velkého počtu výroků vystupují myšlenky, které k sobě mají 

blízko a v rozhovoru se opakují. První skupinu sytí výroky, které jsou si v zásadě velmi 

Podobné; nazvala bych je konfrontační. Dokládají to již první dva uváděné výroky. Dlouho 

jsem přemýšlela o tom, zda vůbec sytí kategorii jako celek. Mám však pocit, že vypovídají o 

teorii, a proto zde mají své místo. Je zde jistý konflikt mezi výrokem /...vpřípravě se vlastně 

^Jednotlivé kategorie témat TEORIE, PRAXE a VZTAH TEORIE A PRAXE nejsou řazeny podle frekvence výskytu, 

nýbrž logicky ve smyslu diachronické následnosti. 
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nic neučí! (část výroku M.III.33)/ a výrokem, který v rozhovoru následuje /Je tam hodně 

teorie, je tam taky praktikum... (část výroku M.III.34)/. Jak to tedy je? Je toho málo nebo 

hodně? Všichni víme, že příprava budoucích učitelů obsahuje hodně tzv. teorie, na tom by nás 

asi nic nepřekvapilo. Překvapí spíše následnost výroků, neboť v tomto kontextu vypovídá 

první výrok o teorii dost negačně. Opisem bychom mohli dostat následující myšlenku - teorie 

je k ničemu; bylo jí sice hodně, ale vlastně nic nenaučila. Ono to nemusí být z pohledu 

Mirjam ve skutečnosti tak dramatické, ale zdá se, že je to první asociace, kterou má 

s přípravou spojenou. Možná není úplně bezvýznamné, že je to vůbec první výrok v 

rozhovoru, zmiňující přípravu. V dalších výpovědích tento výrok určitým způsobem 

relativizuje ve prospěch teorie. 

Stále zůstáváme v první podkategorii; následující výroky jsou však konfrontační 

v trochu jiném smyslu. Mirjam často hodnotí teorii následovně /Musím říct, še to bylo docela 

poutavý; bylo to zajímavý, co jsme se učili, jen to nebylo důležitý pro praxi. (M.VIII.58)/, jen 

kromě adjektiva „poutavý", používá také další, jako „zajímavý", „vzrušující", „velmi dobrý". 

Takové pozitivní hodnocení je však vždy v kontrastu s negativním, jež je vyjádřeno 

následujícími způsoby - „nikdy znovu jsme to nepotřebovali", „nepotřebuji to ve své práci", 

„ztracený čas", „nepotřebuji to teď ve škole". Zdá se, že teorie, kterou nelze využít přímo 

následně v praxi, je pro Mirjam bez významu, i přesto, že byla zajímavá. Příkladem toho je i 

následující výrok /My jsme se třeba učili celou vývojovou psychologii. Bylo to poutavý, jak se 

vyvíjí miminko, ale to např. nepotřebuji teď ve škole, ale bylo to zajímavý. Jo, jasně můžu 

vyvozovat různé zpětné závěry, co jak tam mohlo být, když bylo dítě malé nebo tak, ale pro 

mou práci je asi důležitý spíš vývoj mezi 6 až 10 lety. (M.XIV. 106)/. 

Ono vítané propojení teorie s praxí už charakterizuje druhou podkategorii výroků. 

Mirjam vyzdvihuje ty části teoretické přípravy, kde vnímala jasnou propojenost s praxí /A to 

je vztah k praxi. To vidím jako to nejdůležitější, dával nám tu praxi. Když to postavím jen na 

teorii, to není tak dobré. (M.X.73)/. Nestačí jen teorie, potřebuje slyšet příklady z praxe, 

Potřebuje, aby se teorie odvolávala na praxi /Museli jsme o tom pak diskutovat, o tom, jaká 

byla ta výuka, co udělal učitel dobře, co se povedlo, jak děti reagovaly...to bylo hodně 

Praxisbezogen'3. (M.X.72)/. Propojenost s praxí umožňují podle Mirjam jen ti učitelé, kteří 

částečně pracují na škole nebo mají v tomto směru mnoho zkušeností /Ty části, kdy vyučující 

^""praxisbezogen = zaměřený na praxi, vztažený k praxi, ve vztahu k praxi, odvolávající se na praxi. 

V přeloženém rozhovoru i v samotném textu jsem německý výraz ponechala všude, kde jej švýcarská učitelka 

"žívá, neboť jedním slovem vhodně vystihuje význam, pro který český jazyk potřebuje slov několik. 
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ještě částečně pracovali ve škole, ty byly velmi dobré. Tam si člověk uvědomoval tu 

propojenost s praxí. Byli to prostě docenti, kteří částečně vyučovali na škole nebo měli třídu a 

částečně pracovali jako vyučující u nás. A to byli ti, co byli opravdu dobří, protože mohli 

povídat z té své praxe. (M.IX.67)/. Naopak /Špatní byli ti, co pracovali 20 let už jen jako 

vyučující v učitelských seminářích a neměli ponětí o tom, co se děje ve škole. (M.X.68)/. 

Druhá skupina výroků tak volně prolíná do skupiny třetí, jejímž jádrovým pojmem je 

osobnost vyučujícího. 

To, jestli je teorie dobrá nebo špatná, jestli je ve vztahu k praxi nebo nikoliv nevychází 

tedy z jejího předmětu, nýbrž právě z osobnosti vyučujícího /Hrozně záleželo na tom, kdo to 

vyučoval, záviselo to právě na vyučujícím. Podle toho, kdo ten kurs vedl, bylo to buď dobré, 

nebo nebylo. (M.VIII.59)/. Podle švýcarské učitelky záleží teorie na osobnosti vyučujícího 

dokonce velmi silně, což je neobvyklý úsudek. Není to totiž imanentní povaze a funkci 

teoretických poznatků. 

Výroky Radmily nelze rozdělit do tak jasných podkategorií. Mluví o různých 

aspektech teorie. Teorie nebo jak sama říká škola, jí řadu věcí nedala a úplně nestačila. 

V tomto kontextu vnímáme jakýsi deficit teorie, tedy jak Radmila uvádí především ve 

srovnání s později abso lvovanými kursy, protože až potom získala ucelenější obraz konkrétně 

třeba o tom, jak jednat s problémovými dětmi. Škola (tj. pregraduální univerzitní příprava) by 

určitě nestačila. 
Česká učitelka hodnotí teoretickou přípravu podle jejího předmětu. Uvádí části, které 

byly opravdu dobré /No to si myslím, že byla zrovna hodně dobrá (výuka psychologie - pozn. 

autorky). Taje strašlivě důležitá bych řekla. To je opravdu jeden z nej důležitějších předmětů 

asi, co třeba na tej pedagogickej fakultě je. (R.XVII.95)/-, zdá se, že pozitivně vnímá také 

didaktiku, což je vlastně „teorie prolnutá praxí". Pak se však objevuje postoj, který 

prezentovala již Mirjam /...já si pamatuj u, jak jsem se učila, co to je vůle a takovýhle věci, jo, 

de asi někde snad v podvědomí to člověk má, samozřejmě, ale pro tu praxi, takovou tu mojí, 

tady na tom 1. stupni to až tohle to tak důležitý není... (část výroku R.IX.48)/. Výrok nepůsobí 

vyloženě odmítavě, avšak opět se ukazuje, že teorie, kterou respondentky nevnímají jako 

Přímo využitelnou v praxi, není vlastně jednoznačně hodnocena. Česká učitelka si ale 

uvědomuje, že už samotné „mít někde v podvědomí" má svůj význam. I „nepoužitelná" teorie 

je k něčemu potřeba /A pak když čteš některý ty teoretický věci, to vůbec nepoužiješ. Já nevim 

no, tak je to ktomu asi taky třeba, člověk by neměl mít jenom takovej ten úzkej rozhled. 

(R.XV. 79)/. 
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Zdá se, že pohled Mirjam na teorii v její přípravě na učitelskou práci je poněkud 

rozporuplný. Pomineme-li však první dva výroky, sytící tuto kategorii, dá se říci, že dívá-li se 

na teorii jaksi s odstupem, považuje ji za docela zajímavou záležitost. Sama o sobě je mnohdy 

prezentována v pozitivním světle. Jenže to vypadá, že nemá-li pro Mirjam užitek v její vlastní 

praxi, není-li s ní významně propojená, pak je to spíše ztracený čas. Takže teorie je sice velmi 

dobrá, ale zůstane-li totálně oddělená a s praxí nespojená, je bez významu. Podobný názor se 

objevuje i u Radmily, ona však přece jen vidí význam teorie i tam, kde ji nelze použít přímo 

teď a tady. Už v této kategorii se nám významně objevuje vztah k praxi. Především švýcarská 

učitelka o něm mluví významně často. Radmila zmiňuje prolnutí teorie s praxí pouze jednou, 

zato však v pozitivním světle. Mírně negativně snad o teorii vypovídá spíše výrok /...ale ty 

praktický věci, ty nám nikdo neřekl, (část výroku R.IX.49)/. Asi má na mysli praktické 

Příklady, právě ono propojení s praxí, o kterém mluví Mirjam, protože praxe se i podle 

respondentek přece „neříká". Teorie je to, co se nedá osahat, nebo jen nepřímo, a zažít. Je to 

něco, co se poslouchá, ale to pravé, co se označuje termínem „osahat", to ona nezajišťuje. 

Každopádně je jisté, že mluví-li se o teorii, mluví se zároveň o praxi a zdá se, že jinak to ani 

nejde. 

Mirjam si nestěžuje na nedostatek teorie, ovšem u Radmily pocit deficitu cítíme. 

Komplexní obraz o tom, co dělat a jak se chovat, jí vlastní příprava nedala. Znalosti doplnila 

postupně až formou různých školení. Rozdíl mezi oběma je také v tom, co je pro ně podstatné, 

hodnotí-li různé předměty, které byly součástí teoretické přípravy. Pro Radmilu je to právě 

Předmět, kdežto pro Mirjam je klíčová osobnost vyučujícího. 

3.2.2.2 Co se vyučuje vs. nevyučuje 

Tato bipolární kategorie už označuje spíše obsah, a to především teoretické části 

Přípravy, neboť praxe se spíš než vyučuje, hlavně žije. Proto jsem se rozhodla ji zařadit pod 

téma Teorie. Je však celkově o tom, co učitelky pálí, co jim chybělo, na co nebyly připraveny, 

když vstupovaly do profese a co třeba vnímají jako deficit i po letech. Kategorii sytí shodný 

počet výroků české i švýcarské učitelky. (Úplný seznam kódovaných výroků je v Příloze č. 1, 

s. 14-15) 

V rozhovoru s Mirjam se objevují jak kursy a předměty hodnocené kladně - kurs o 

kompetencích nebo o tom, jak probíhá pohovor; volitelný předmět o tom, jak jednat s rodiči (i 

když jen malá část z toho, co by švýcarská učitelka potřebovala znát), tak také předměty 

hodnocené spíše záporně - šlo o předměty třeba i poutavé, ale pro praxi nevyužitelné /...jsou 
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takové věci, které opravdu nejsou zcela relevantní pro praxi, nejsou moc blízko praxi. 

(M.IX.64)/. Mirjam má na mysli předměty jako je pedagogika, psychologie i vývojová 

psychologie, a to především v tom smyslu, že jí připadalo zbytečné, učit se věci, které nemůže 

využít přímo teď a tady, u dětí 1. stupně. Nepovažuje za důležité vědět o dětech mladších ani 

starších. Pak jsou však oblasti, které Mirjam v přípravě vyloženě chyběly /Tedy skutečně plno 

věcí se vůbec neučí - neučí se třeba to, jak zacházet s rodiči, to se neučí. Neučí se ani co dělat, 

když se děti mezi sebou perou. Neučí se, jak máme plánovat rok, nebo jak dělat plán hodiny, 

docela drobné věci, které se člověk musí od základu učit, to je náročné. I takové věci, jak má 

vypadat třída, jak vytvořit třídu. (M.III.36)/. V tomto obsáhlém výčtu se objevují deficity 

v oblasti činností dlouhodobých (styk s rodiči, konflikty mezi dětmi), které mohou učitelku 

trápit i po delší době vlastní praxe a nejsou tak konkrétní, jako třeba deficity, které učitelku 

jistě potrápily především při vstupu do profese, ale jakmile si je osahala a naučila vlastně za 

provozu, přestaly jí činit problémy (jak má vypadat třída, jak plánovat rok). Je samozřejmě 

důležité položit si otázku, jestli je cílem teorie tyto „věci" naučit. 

České učitelce se na obsah teorie vzpomínalo hůř, přece jen absolvovala pedagogickou 

fakultu před 29 lety. Obsahem teorie byla každopádně psychologie, na kterou vzpomíná ráda 

(kladně ji hodnotila v předchozí kapitole); z didaktiky si vzpomíná především na to, že se 

učili typy slovních úloh, což má zároveň spojené s přechodem na novou koncepci. Ovšem 

všechny další výroky sytící kategorii se týkají vzpomínek spíše s negativní konotací. Jako 

zbytečné předměty vnímala Radmila pedagogickou historii, logiku a teorii spojenou 

s tehdejším politickým zájmem. Z rozhovoru však vyplývá, že je tak vnímala z rozličných 

důvodů. Dějiny pedagogiky charakterizovala až příliš detailní data, marxismus leninismus 

zatěžoval, protože šlo o povinnou „politiku" a s logikou má spojenou především individuální 

nesrozumitelnost, možná neschopnost předmět pochopit. 

Důležitou charakteristikou obsahu teorie je však to, co jí v přípravě chybělo /Co teda 

mi hodně chybělo, nikdo nás třeba nenaučil takový ty banality, jako je třeba vyplňovat třídní 

knihu. (R.XX.128)/. Při vstupu do profese nevěděla ani, jak vyplňovat osobní listy dětí, jak 

vyplňovat poprvé vysvědčení... Uvedené výroky nastolují otázku, jestli je cílem, v tomto 

Případě dokonce akademické teorie připravovat studenty na vyplňování formulářů. Učitelka 

má jistý náhled, uvědomuje si, že jde vlastně o „banality", ale zároveň pro ni nejsou bez 

významu. Na začátku pracovní kariéry jí to chybělo značně a je to pro ni jistě významné, když 

si vzpomene i po tak dlouhé době. 

Výroky obou učitelek jsou velmi podobné v tom smyslu, že prezentují jednak 

předměty, které se sice vyučovaly, ať už v učitelských seminářích či na pedagogické fakultě, 
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ale pro vlastní praxi byly vnímány jako nedůležité a jednak předměty a činnosti velmi 

potřebné, které však v přípravě své místo neměly. U české učitelky se objevuje i historicko-

ideologická okolnost, kterou bychom u švýcarské učitelky samozřejmě nenašli, ani kdyby 

byla ve věku Radmily /No a takový ty politický věci, jsme ještě dělali zkoušky z marxismu 

leninismu, což nás taky akorát tak zatěžovalo. (R.XVIII.102)/. 

Ony „docela drobné věci", které se v učitelských seminářích nevyučovaly, které však 

Mirjam přesto zvýznamňuje, připomínají ony „banality", o kterých mluví Radmila. Obě si 

tento deficit uvědomily zejména při vstupu do profese. Rozdíl je však vtom, že Radmila 

mluví o deficitu v oblasti poměrně snadno získatelných dovedností, v oblasti administrativní, 

kdežto Mirjam má na mysli závažnější a vlastně vztahové záležitosti, jako jak jednat s rodiči, 

jak řešit konflikty mezi dětmi. 
Úplně na závěr této bipolární kategorie si nelze nevšimnout rozložení výroků u obou 

Pólů kategorie; nejsou totiž na pomyslných miskách vah rozloženy shodně. To, co se vyučuje, 

může být totiž vnímáno jak kladně (bylo to dobré a v praxi využitelné nebo sice zajímavé, 

ovšem v praxi nevyužitelné), tak záporně (bylo to zbytečné a pro praxi ne zcela relevantní), 

kdežto to, co se nevyučuje, to učitelkám v praxi chybí, tudíž je to něco, co by rozhodně bylo 

vnímáno pouze kladně (bylo by to dobré a pro praxi užitečné). 

3.2.2.3 Osobní ideál teorie 

Respondentky uvádějí také výroky, které tvoří kategorii o teorii, jaká by podle nich 

měla být. Je sycena výroky o vlastních představách učitelek o „ideální" teorii. Jaká by měla 

být, aby jim osobně vyhovovala? Kategorii sytí více výroků české učitelky. (Úplný seznam 

kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 15-16) 

Všechny výroky švýcarské učitelky mají společné jádro, kterým je „vztah teorie 

k praxi". Klíčovým pojmem je pak německý výraz „praxisbezogen", který záměrně nechávám 

nepřeložen. Známe jej již z kategorie o „teorii, jaká byla". Mirjam výraz používá opakovaně, 

neboť zřejmě nejlépe vystihuje její představu o teorii /Měla by být více praxisbezogen, 

s příklady z praxe. (M.X.71)/. Při výuce a přednáškách se opravdu musí jít do praxe, na 

praktické příklady /...myslím si, že ta teorie se může spojovat spraxí. Když se řekne „To je 

teorie a následně to můžeme vidět v praxi". Myslím si, že to může být spojené. (M.X.76)/. 

Podle Mirjam vlastně nestačí teorie sama o sobě, nýbrž musí být rozhodně propojená s praxí. 

Dokazuje to každý její výrok; ani jeden by se bez praxe neobešel. 
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Velmi podobnou představu má Radmila. Její následující výrok považuji za zásadní 

/...hlavně aby byla stoprocentně propojená ta teorie, aby třeba když už si to nemůžou ty lidi 

úplně konkrétně osahat a vyzkoušet hned tu teorii, tak aspoň aby bylo uváděno hodně těch 

příkladů z té praxe. Aby si to mohli aplikovat ti studenti na ten konkrétní teoretickej příklad, 

aby prostě věděli, o čem je vůbec řeč. Protože učit se jenom obyčejný věci a slova je k ničemu, 

když nevíš, jak... (R.XVII1.109)/. Radmila neříká, s čím má být teorie propojená, ale to už se 

rozumí tak samo sebou, že s praxí. Dobrá teorie je tedy ta, která je propojená s praxí. Příklady 

z praxe slouží vlastně jako jakýsi substitut praxe. Právě díky nim učitel teorii úplně jinak 

vnímá /...když k tomu ten přednášející má ze života ten praktický příklad, tak člověk to úplně 

hltá a úplně jinak to vstřebáváš a je to o něčem jiným. To vidím i na dětech, když třeba něco 

probíráme a když třeba ze svýho života začnu něco k tomu, tak v tom hned vidím ten zájem... 

(R.XVIII.112)/. Teorii nejspíš charakterizuje jistá neživotnost. Je-li vtomto kontextu účelem 

praktických příkladů ze života ji žádaným způsobem oživit, pak je možné položit otázku, je-li 

to vůbec potřebná a dobrá teorie, má-li to zapotřebí? 

Celá řada výroků se týká osob, které teorii vyučují. S ohledem na předchozí odstavec 

je pochopitelné, že je zde silný požadavek na to, aby šlo o lidi z praxe /...je to úžasná věc, 

když ten učitel tý teorie je bejvalej praktik, to je úplně o něčem jiným. (R.XX1I1.146)/. 

Dokonce /...ten, kdo vyučuje teorii, by měl tu praxi určitě ovládat. (R.XXII.142)/, což je 

požadavek asi velmi neskromný až nereálný. Jednoznačně zní hodnocení /...samozřejmě lidi 

z praxe toho ví nejvíc. (R.XXII. 144)/. 

Představy obou učitelek o teorii jsou poměrně shodné. Ideální teorie je ta, která je 

zároveň spojená s praxí, je zkrátka „praxisbezogen". Pojmy vztahující se k praxi jsou součástí 

každého výroku u Mirjam i u Radmily. Představu vyhovující teorie zde Mirjam již nespojuje 

explicitně s osobností vyučujícího, ale z předchozích kategorií je zřejmé, že jde o podstatný 

aspekt. Zato Radmila se právě v této kategorii věnuje tomu, jaký by měl být ten, kdo teorii 

vyučuje. Dobrou teorii tak významně spojuje s dobrým vyučujícím; ten však musí být hlavně 

z praxe. Její postřeh však nesouvisí se zkušeností zvláštní přípravy tak jako u Mirjam 

(Radmila si na učitele teorie jen těžko vzpomínala), nýbrž z později absolvovaných školení. 

3.2.2.4 Vlastní definice teorie 

Kategorii ani její označení není potřeba složitě vysvětlovat. Završuje téma o teorii, 

neboť jde o osobní vymezení či význam pojmu „teorie". V průběhu kategorizace jsem řešila 

Problém, jaké výroky jsou čistě definiční ve smyslu vymezení teorie a jaké jsou již více o 
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vztahu teorie a praxe. Ukazuje se, že tento vztah se dá označit jako vzájemně relační. Učitelé 

často nedokážou jasně oddělit jedno od druhého nebo lépe řečeno definovat jedno bez 

druhého, což se nám zatím potvrzuje. Mým úkolem tedy bylo oddělit výroky, které spíš 

definují teorii od těch, které více odkazují na onen vzájemný vztah. Kategorii sytí shodný 

počet výroků české i švýcarské učitelky. (Úplný seznam kódovaných výroků vztahujících se 

k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 16) 

Mirjam vystihuje teorii především jako základ, „něco", na čem se může stavět /Myslím 

si, že teorie je dobrá pro základ; tedy že se na té teorii může stavět, a že se o tom něco ví. 

(M.XII.85)/. Teorie předchází praxi /...když nejdřív znám tu teorii, můžu pak navázat praxí. 

(M.XII.88)/. „Vědět", „znát", to jsou významné atributy teorie, v tomto kontextu teorie ne 

zcela zjevné a přístupné /Vědět, znát pozadí, to je velmi důležité, že se o tom něco ví. 

(M.XII.87)/. Znát i pozadí věci, které je běžně skryté, to je teorie. Pro Mirjam je teorie nutná 

ke zvládnutí oborového kurikula, ovšem nijak ji nepotřebuje při styku s dětmi; ten je zřejmě 

ateoretický /Myslím, že ve chvíli, kdy chci dětem něco zprostředkovat, nějakou látku, pak 

musím vědět, o co jde, o jaké téma, co to zahrnuje; tam to potřebuji. Nepotřebuji to ve styku 

v dětmi, třeba když s dětmi mluvím, pak to nepotřebuji. Ale ve výuce samotné, tam myslím 

teorii potřebuji. (M.XII1.97)/. 

Pro Radmilu má teorie význam nutné základny, což zpřesňuje tím, že jde o základní 

vědomosti. Teorie má zároveň takovou funkci, že v pozitivním smyslu zjednodušuje praxi 

/•••je hrozně důležitá a člověk prostě musí tu teorii znát, získat tyhle ty základní vědomosti. A 

díky té teorii si myslim, že potom v tej praxi přece jenom aspoň trošinku je to jednodušší a 

určitě pomůže, to každopádně. (R.XVIII.107)/. Patrný je princip následnosti /Tu teorii musíš 

určitě absolvovat a musíš získat ty teoretický znalosti, abys mohla potom dělat určitý 

praktický věci. (R.XXIII. 154)/. V tomto kontextu jde o následnost chronologickou i logickou 

(nejprve základna a pak až praxe jako určitá nadstavba). Pořád je ale teorie úplně jiná než 

Praxe; význam jí česká učitelka rozhodně přikládá, ale ne rozhodující /...praxe je nejvíc, ale 

ta teorie je důležitá. (R.XVIII.108)/. 

Obě učitelky prezentují potřebnost teorie, přičemž Mirjam se více daří odpoutávat se 

Při definování teorie od praxe. Teorii jako jistý základ či základnu, na které lze pak stavět 

Praxi, vnímají obě učitelky shodně. Mirjam i Radmila považují teorii za důležitou. K jejímu 

výměru používají i podobné výrazy. Mohlo by se zdát, že mají na mysli to samé, ale určitý 

rozdíl patrný je. Význam teorie pro Mirjam je mimo jiné v tom „vědět, znát pozadí". Pro 

Radmilu znamená „vědět" v kontextu teorie něco podobného, ale zároveň něco trochu jiného 

/•••vědět i něco víc, nejenom co k o n k r é t n ě potřebuje teď s tou prací, ale i jak třeba ktomu 
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dochází, takový ty různý vztahy. (R.XV.80)/. Již z popisu předchozích kategorií je zřejmé, že 

Mirjam nepovažuje za tak důležité vědět ještě „něco víc", než co potřebuje konkrétně pro 

svou práci. V tom se učitelky liší. Radmila má v tomto smyslu jiný náhled. 

Obě vnímají shodně princip následnosti - nejprve teorie a pak až praxe. Podle Radmily 

může právě teorie značně zjednodušit praxi. O takové funkci teorie Mirjam nemluví. Ačkoliv 

si dobře uvědomuje význam teorie, vnímá ji zároveň jako nutné „zlo" /Myslím, zeje to to, co 

se musí vědět. To je u učitelského povolání prostě důležité. (M.XV.125)/. Možná tento výrok 

více vyjadřuje skrytý postoj k teorii než ty ostatní. Stejně tak jako tvrzení Radmily o tom, že 

jakkoliv je teorie důležitá, na praxi stejně nemá. 

3.2.3 Téma Praxe 

„Praxe" je druhou modalitou vztahu. Jak je patrné z mnoha výroků v předchozím 

tématu, mluví-li učitelky o teorii, mluví velmi často i o praxi. Záměrem není pojmy násilně 

oddělovat, neboť to již v této fázi vypovídá něco o jejich konstitutivním vzájemném vztahu. 

Přesto jsem se v rámci tohoto tématu snažila vybrat výroky, které vypovídají o „praxi" jako 

takové, ať už z pohledu přípravy nebo z pohledu „žité praxe" učitelek. Opět je zajímavé 

sledovat rozdíly či shody obou učitelek. Téma sytí čtyři kategorie, přičemž jednu z nich sytí 

pouze výroky české učitelky. 

3.2.3.1 Praxe, jaká byla 

Již z názvu kategorie vyplývá, že je určitým způsobem paralelní k první kategorii 

Předešlého tématu. Sytí ji výroky pojednávající o praxi v rámci přípravy na učitelství. Týkají 

se však jak osobního dojmu, tak obsahu praktické části přípravy. Výroky jsou především o 

tom, jak učitelky na praxi vzpomínají, jak ji zpětně popisují a hodnotí. Řešila jsem dilema, 

zda mám zahrnout výroky české učitelky týkající se vývoje praxe během jednotlivých ročníků 

studia. Nakonec jsem je zahrnula, protože Radmila v kontextu tohoto popisu velmi často 

hodnotila. Navíc tento přehled podává docela zajímavý obrázek o gradaci praxe. Kategorie je 

sycena vysokým počtem výroků, přičemž celé dvě třetiny výroků patří Radmile. (Úplný 

seznam kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze č. 1, s. 16-18) 

Podíváme-li se na výroky švýcarské učitelky, vyzařuje z nich především celkový 

dojem z praxe, který je velmi pozitivní. Dalo by se vyčlenit několik oblastí, jimž učitelka 

věnuje více pozornosti. Jednou z nich jsou výroky týkající se učitelů, v jejichž třídách 
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absolvovala praktika. Všechny hodnotí kladně /Nikdy jsem nerozmýšlela o něčem negativním 

na praktiku, protože jsem měla vždycky opravdu skvělého učitele. Opravdu nemůžu o praktiku 

říct nic negativního, vůbec ne. Měla jsem vždycky super učitele, kteří mi hodně ukázali, a taky 

super třídu, vždycky. Nikdy to nebylo negativní. (M.XIV.108)/. Učitel je ten, kdo dává zpětnou 

vazbu. Pro studenta připravujícího se na své budoucí povolání je především oporou; zajišťuje 

asistenci i supervizi /...nikdy jsem nebyla sama, ale to byl vlastně pozitivní moment. Úplně 

sama jsem byla vlastně až na samém konci, při mém posledním praktiku. (M.XIV. 109)/. 

Mirjam uvádí směs velmi rozmanitých činností, které se díky praxi naučila. Praktikum 

je vůbec první příležitostí, kdy budoucí učitel předstoupí před třídu plnou žáků a konečně si 

„na vlastní kůži" vyzkouší, jaké to je /Určitě jsem poznala sama sebe jako učitelku, jak 

Působím na děti, s čím se dobře pochodí, s čím ne tak dobře, příklady, taky nápady, třeba to 

se sluncem, co máme ve třídě, to jsem viděla při svém praktiku, styk s dětmi; jak vyjít s dětmi, 

které jsou smutné, jak vyjít s dětmi, které jsou agresivní, to jsem se naučila, takže myslím, že 

jsem se naučila hodně ze sociální oblasti (část výroku M.XIV. 107)/. šlo tedy o různé 

dovednosti jak v rovině vztahové, tak i konkrétní činnosti v rovině výukové a organizační, jak 

uvádí Mirjam dále. 

Praxe byla podle švýcarské učitelky příliš krátká, ale zároveň ji charakterizovala 

rozmanitost /Jo, byla opravdu dobrá, i proto, že jsem směla poznat hodně oblastí, mohla jsem 

poznat hodně věcí, a to na různých místech. Jednou jsem byla přímo v Zurichu, jednou jsem 

byla v jedné malé vesničce na venkově. Poznala jsem tak docela rozdílné školy, různé děti. 

Pro mě bylo to období praxe opravdu super. (M.XIV. 115)/. 

Překvapivě zní tvrzení švýcarské učitelky, že to dobré, co získala pro zprostředkování, 

didaktiku, se naučila právě během praktika. Asi si dovedeme představit, že během takové 

Praxe mohla okouknout určité grify zkušeného učitele, ale že by se tímto způsobem mohla 

naučit třeba široký záběr didaktiky matematiky? Působí to rozporně především v porovnání 

s výrokem z předchozí kategorie, kde Mirjam uvádí, že teorii potřebuje právě ve výuce, když 

chce dětem něco zprostředkovat. Jak tomu můžeme rozumět? Je možné, že zde zobecnila pár 

konkrétních grifů, které při praktiku zažila. Anebo to vůbec není v rozporu a tak jako 

didaktika stojí sama o sobě na přechodu mezi teorií a praxí, tak také učitel potřebuje pro její 

zvládnutí kus teorie a kus praxe. 

Jediné, co vnímala švýcarská učitelka jako negativní a přitom to souviselo s jejím 

Praktikem, to byla detailní příprava minutu po minutě, kterou musela mít na každou hodinu. 

Stále to vidí u svých praktikantek. Vnímá to jako velmi neefektivní /To, co jsem vnímala jako 
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hloupé už za nás, dělat si plán výuky, kde stojí: „ 5 minut dělat to, pak dělat 2 minuty to, pak 

20 minut to. " (M.XVII.142)/. 

Česká učitelka v rozhovoru přehledně konstruuje gradaci tehdejší praxe. Vůbec první 

praxe s dětmi přichází až po teoretickém úvodu, tedy po prvním ročníku. Má podobu tábora a 

jejím hlavním účelem je kontakt s dětmi. První návštěvy školy mají podobu ne příliš aktivní 

činnosti studenta /Potom ve druháku jsme chodili jenom na náslechy, jsme si chodili takhle 

sedat do těch škol. (R.XIX.l 15)/. Ve třetím ročníku už je účast studentů ve vyučování 

aktivnější, jde o společnou praxi ve skupině, kdy jeden student učí a ostatní spolužáci spolu 

s praktickou jej sledují. V další fázi chodí studenti do škol již jen ve dvojici a v posledním 

ročníku už přichází souvislá neboli dlouhodobá praxe. Na tu Radmila vzpomíná nejraději 

/Nejvíc mi dala teda ta praxe, ta dlouhodobá, když už jsme byli na jednotlivých školách před 

koncem studia. To jsem byla na malotřídce i na základce a to jsem tam byla, já nevim, jestli 

tři týdny v jednom kuse, takže to bylo úplně perfektní, protože ta učitelka opravdu se mohla 

věnovat jenom mně... (R.IX.52)/. Byla to dle jejích slov „veliká škola života". Významný 

podíl na tom měla praktička, která tu byla jen pro ni. Často Radmile do výuky vstupovala, aby 

poradila; právě od ní získala řadu praktických příkladů z její dlouhodobé praxe. Zkrátka 

nejvýš tu stojí přímá rada a imitace. Učitelka věnovala Radmile svůj prostor, možná víc než 

musela /Ona měla čas, my jsme odpoledne třeba tam seděly, já jsem si dělala přípravu a ona 

mi třeba řekla: „ Tohle to tam nedávej, to s nima radši nedělej, to je zbytečná zdržovačka, « 

takže poradí, co a jak a to si myslim, že je hrozně fajn a že málokdy je na to čas, ale ona byla 

teda ochotná a ten čas měla, takže ...tahle praxe mi dala opravdu nejvíc. (R.XX.127)/. 

Dlouhodobou praxi oceňuje Radmila i ve srovnání s praxí předešlou, tedy probíhající 

ve skupině /...to se mi právě až tolik přínosný nezdálo, protože jako dívat se, jak to ten jeden 

tam plete, to si myslim, že nemá žádnej smysl. (R.XIX.l20)/. Vypadá to, že chybami druhých 

se člověk asi neučí. Nepříjemné bylo pro Radmilu především ono široké obecenstvo, které 

budoucí učitelku znervózňovalo a snad i fakt, že učitelku neměla jen pro sebe, protože ani ona 

neměla na jednotlivé studenty tolik času a tím pádem od ní Radmila nemohla načerpat tolik, 

kolik získala při praxi dlouhodobé. Rozdíl mezi oběma typy praxí a jejich vnímáním tehdy 

nezkušenou učitelkou je tedy zjevný. Praktickou část přípravy budoucích učitelů jako celek 

hodnotí česká učitelka následovně /Tím, že jí bylo málo, tak moc nedala, ale aspoň trošičku, 

aspoň trošičku a obzvlášť když byli dobří ti učitelé, kteří tu praxi vedli, tak to bylo přínosný. 

(R-XXI.137)/ 
Obě učitelky se shodují především v tom, že praxe bylo málo. Zároveň měly obě štěstí 

na učitele, se kterými se při praxi setkaly. Stejně jako Radmila oceňovala také švýcarská 
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učitelka přínos přítomného praktika /Praktikum vždy pozoruje učitel k tomu určený nebo 

mentor a ti dávají zpětnou vazbu. To znamená, že mi pak říkají: „ Podívej, tohle můžeš dělat 

jinak, zkus to třeba takhle. " (M.X1I.96)/. Rozdíl je patrný v tom, že Mirjam vnímá svou praxi 

téměř jako dokonalou, opravdu byla se vším, co jí nabídla spokojená. Od Radmily jsme 

slyšeli i kritiku. Společný oběma je postřeh, který se týká náročnosti a přitom „zbytečnosti" 

podrobných příprav na hodiny. Zdá se, že Miqam na to přišla sama (těžko říct, zda opravdu 

již při praktiku nebo až během vlastní praxe), kdežto Radmila se to dozvěděla jako přímou 

radu od praktika /Taky jsem se tam třeba dozvěděla, že po minutách si plánovat hodiny, že to 

je taky úplně k ničemu, že nikdy se to nedodrží, no a já jsem si dřív myslela, že když prostě 

mám nějakou tu přípravu, tak že prostě to musim splnit za každou cenu, že když ne, tak je to 

moje mínus. (R.XX.125)/. 

Jako jistý nedostatek vnímá Radmila fakt, že se při praxi nedostala k něčemu tak 

běžnému, jako jsou „praktické věci všedního dne", jak je nazývá Mirjam. Uvádí příklad se 

zápisem do třídní knihy. Jistěji to muselo trápit jen chvíli po vstupu do profese, ale i po letech 

ji to překvapuje. 

3.2.3.2 Osobní ideál praxe 

Jde o první kategorii, která je sycena pouze výroky jedné z učitelek, a to Radmily. Z 

Předchozí kategorie je celkem pochopitelné, že Mirjam nemá příliš prostoru zamýšlet se nad 

«m, jaká by měla praktická část studia být, aby učitelům vyhovovala, když svou zkušenost 

s praxí hodnotí jako výbornou a dalo by se říct, že by nic neměnila. Ano, snad jen její délku. 

Radmila však jisté rezervy v praxi při studiu vnímala, a proto je zde prostor pro její představu 

»ideální" praxe. (Seznam všech výroků české učitelky je v Příloze č. 1, s. 19) 

Na praxi je vůbec nejdůležitější setkávání s dětmi, protože čím více času s nimi učitel 

stráví, tím lépe s nimi dokáže jednat /...ono by to chtělo co nejvíc kontaktu s těma dětma, aby 

člověk tak nějak poznával ty jejich problémy a učil se od nich vlastně pořád. Člověk se třeba 

od nich učí, jaks nimi jednat. (R.XVII.94)/. Ideální praxe je ta, která je přínosná. Mělo by jí 

být více, to především. Učitelka by uvítala změny co do objemu, tak i do obsahu. Má pocit, že 

student by měl mít možnost zjistit, jak fungují různé administrativní záležitosti ve škole. Měl 

by se při praxi dostat třeba k osobním listům žáků či třídní knize, aby získal osobní zkušenost, 

Pasivní i aktivní /Aby to viděl, jak to vypadá v těch osobních listech. To si myslim, že i na tej 

Praxi by ten učitel měl tomu dotyčnýmu ukázat a umožnit právě, aby si do toho nahlídnul a 

mohl si něco vypsat, zapsat, aby viděl, jak to vypadá... (R.XXIV.159)/. Jistě to bude záležet i 
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na osobnosti praktika. Na něho má však požadavky ještě trochu jiného charakteru. Měl by 

studentovi nejen co nejvíce věcí ukázat a umožnit, ale zároveň k němu přistupovat citlivě a 

vnímavě; měl by to být zkrátka dobrý psycholog /...měli by ji vést opravdu odborníci, aby 

prostě neodradili a zase byli tolerantní k tomu neúspěchu těch studentů... (R.XXII. 139)/. 

3.2.3.3 Žitá praxe 

Kategorie je co do celkového počtu výroků nejrozsáhlejší. Není ani o vzpomínkách na 

Přípravu, ani o představách, je o praxi jako zdroji poznatků a dovedností, o žité realitě 

učitelek; o tom, jak získávají zkušenosti a jak si je vyměňují, jak se dnes učí a z čeho, jaké 

grify si osvojily, zkrátka jak žijí ve své profesi. Dlouho jsem řešila vhodné označení i zařazení 

kategorie. Jejím jádrem je výměna zkušeností a klíčem tedy „směna a ti druzí". Z toho jsem 

Původně vycházela i při hledání vhodného označení. Konečné vymezení má však širší záběr a 

snad lépe vystihuje oblasti, které jsem pod něj zahrnula. Mým původním záměrem bylo 

kategorii zařadit pod téma Být učitelem. Připadá mi totiž, že ono sdělování si, svěřování se, 

Předávání si, odkoukávání je pro vymezení profese tak klíčové, že úzce souvisí s identitou 

učitele. Z hlediska tématu práce má však kategorie své místo spíše pod tématem Praxe. Právě 

zde si můžeme lépe uvědomit, jak se vlastně učitel postupně stává praktikem. 

Kategorii sytí velké množství výroků obou učitelek, přitom podstatně více výroků je 

od Radmily, (úplný seznam kódovaných výroků vztahujících se k dané kategorii je v Příloze 

č- l , s . 19-22) 

Výroky švýcarské učitelky je vhodné rozdělit do menších skupin. Jádrem kategorie je 

získávání zkušeností ve vlastní profesi. Jednu skupinu sytí výroky o předávání zkušeností s 

ostatními, které může mít různé podoby. Druhou skupinu sytí výroky o tom, jak učitelka 

k mnoha zkušenostem došla vlastně „sama", vlastním vývojem a zkušenostmi. Další skupina 

výroků se věnuje zdrojům, ze kterých čerpá pro svou praxi. Vyčlenila jsem také praktické 

grify učitelky. 

Mirjam je zvyklá získávat zkušenosti od ostatních učitelů, což bylo nepostradatelné 

Především v profesních začátcích, ovšem stále je to pro ni významná opora /...když třeba 

řeknu ,Hej, mám jedno dítě, které pořád dělá to a to, co bych pro to mohla udělat?tak se 

Ptám ještě dnes... (M.XV.119)/. Může se ptát a dívat se, jak to dělají ti ostatní, přitom má na 

mysli spíše učitele s dlouholetou praxí. Taková výměna není jednostranná, také Mirjam je 

součástí týmu a přesto, že sama nemá ještě tolik zkušeností, ptají se i jí, především začínající 
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učitelé /...můžu se ptát a dostanu další odkazy. Funguje to, můžeme pracovat společně a 

každý z týmu tak může profitovat. (M.IV.40)/. 

I když se učitel, především začínající, hodně ptá ostatních, postupem času si sám 

vybere, co mu vyhovuje, co se mu z různých důvodů osvědčuje. Jeho vlastní praxe ho nejvíc 

naučí a tak se sám stává praktikem /A tomu jsem se neučila při studiu, ale způsobem 

Jearning by doing"; to, jak to dělám, mě učí. (M.XI.83)/. Čím déle pracuje, tím více dokáže 

ze své praxe profitovat / Pak časem člověk zjistí, co je dobré a co ne. (M.X1I.84)/. Leccos se 

učitel naučí pozorováním, ze zkušenost í těch ostatních, ale nejvíc získá, až když , je vtom", 

až když si různé situace zažije na vlastní kůži a nacvičí v praxi. 

To, co potřebuje pro svou praxi, nečerpá však jen od ostatních a ze sebe sama. 

Ukazuje se, že prakticky využitelné mohou být různé teoretické zdroje, jako je další 

vzdělávání, četba pedagog ických magazínů, některé poznatky z vlastní přípravy /Po prvním 

roce vyučování jsem vytřídila všechno, co ještě můžu potřebovat z věcí ze seminářů. Mnoho 

věcí z toho, co jsme tehdy na seminářích dělali, ještě mám, třeba materiál. Myslím si, že ho 

jednou znovu můžu potřebovat. (M.XVIL137)/. Každodenně a povinně používá Mirjam při své 

práci podrobné metodiky, které jsou charakteristické detailními návody postupů při výuce. 

Učitele ovlivňují zejména v tom, že určují, co je pevně dané a zároveň z čeho může vybírat. 

Do kategorie jsem zařadila také výroky, které popisují některé z praktických grifů 

švýcarské učitelky. Ať už je získala jakoukoliv zkušeností, určitě se jí osobně osvědčily a 

staly se tak běžnou součástí její učitelské reality. Mirjam připadá důležité měnit při hodině 

různé aktivity žáků. Určitě to může významně ovlivňovat koncentraci dětí na aktuální činnost, 

ale zároveň to působí preventivně proti únavě. Zdá se, že s únavou dětí má Mirjam zkušeností 

dost, což ji vedlo k osvojení si řady praktických triků, kterými proti ní bojuje. Pro její hodiny 

Je typická jistá dynamičnost /Musí udělat pět, šest kroků, ale musí vstát a mají nějaký pohyb, 

j^u ke mně. Kdybych chodila já k nim, stále by seděli. To je právě důvod, proč já k dětem 

vůbec nebo jen velmi zřídka jdu. Jednoduše pro to, aby měly nějaký pohyb. (M.VII.53)/. 
p^i , , , „xit̂ iWí, své páky" /Když vidím, že jsou děti unavené, pokud se únava přesto dostaví, ma učitelka sve „ya y _y 

. , , , „¡¿ku nebo jdeme ven a děti se proběhnou kolem a zahrajeme si nějakou hru, zazpivame pisnicKu neou ju y 

Potom to zas jde... (M. V11.52)/. 

Z vlastního pozorování v hodinách to mohu potvrdit. Děti opravdu nejsou zvyklé sedět 

45 min. v lavicích To, že se musí hýbat, však není spojeno s jakoukoliv činností během 

hodiny. je to vázáno převážně na samostatnou práci dětí, jakou je třeba plnění týdenních 

Plánů. Rozhodně nejde o chaotické pobíhání dětí po třídě, žák, který má na učitelku dotaz, 

Potřebuje poradit či zkontrolovat úkol, si nejprve zajistí pořadí a pak čeká, až ho učitelka 
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vyzve. Pro tento účel stojí na stole učitelky dřevěná slunečnice v květináči, na jejíž stonek děti 

připevňují odshora dolů kolíky se s v ý m jménem (kolíky jsou součástí květináče) a učitelka je 

v tomto pořadí volá k sobě. Každý učitel má svůj způsob práce a jisté rituály. Za všechny 

bych uvedla ještě jeden ze způsobů, jakým si Mirjam zajišťuje kázeň. Pro děti je jasným 

signálem ke ztišení či změně činnosti zvuk zvonku, který má své místo na kraji stolu. Pokud 

to v dané situaci nefunguje na všechny děti, doplní učitelka zvonek ještě o počítání do tří. Na 

děti to zabírá spolehlivě. Takových drobností b y c h o m v hodinách švýcarské učitelky mohli 

najít a popsat spoustu. 

Výroky české učitelky lze rozdělit do stejných skupin jako výroky švýcarské učitelky. 

Významně se Radmila zabývá jádrem celé kategorie, tedy předáváním zkušeností s ostatními 

učiteli. To probíhá obvykle formou, kterou nejlépe vystihuje následující výrok /A když potom 

Jsem říkala, co mně se osvědčilo, tak tady zase kolegyně: „A mně se osvědčilo tohle, zkusila 

Jsem tohle." Tak jsem to taky zkusila a zjistila jsem, že je to fajn, takže zase opravdu spíš 

takový to předávání zkušeností přímo konkrétně v té škole, na tom pracovišti, že každá prostě 

Přinesla něco a dohromady potom byl konečný výsledek; potom jsi zjistila, že takhle je to fakt 

asinejlepší. (R. XVII. 99)/. 

Ono sdělování si konkrétních postupů vede k obohacování vlastních zkušeností. Může 

probíhat v rovině obecných témat i v rovině velmi konkrétních problémů všedního dne. 

V tomto směru je učitelka v nejužším kontaktu s kolegyní, která učí paralelní třídu. Bylo to 

tak i na samém začátku. Tehdy pro ni měla naprosto zásadní význam osobnost zkušeného 

Praktika, který jí kompenzoval uvádějícího učitele /Tak přestávky určitě a každou chvilku 

Jsme spolu chodily hodně i třeba na různý vycházky a i třeba když si tam děti hrály, tak jsme 

^ně diskutovaly o tomhle tom. A ona měla úžasný nápady, vždycky takový, takový jako 

nápady, ale neuměla to dotáhnout až úplně do konce, a já jsem zase byla ten, kterej to 

vypiplal... (R.XV.81)/. Je patrné, že nejde o statické ani jednostranné předávání zkušeností, ale 

o sdílení a vzájemné obohacování, nejen nezkušeného začátečníka, ale i zkušeného praktika. 

Radmila by tuto výměnu uvítala i dnes již z pozice praktika, ale zdá se, že je to jinak, než 

když v učitelství začínala kdysi ona /...všeobecně jsou takový, že to vypadá, že o tu radu 

nemají zájem víš? Jako že si to chtějí dělat po svým. A možná že je to dobře, nevim no. Já 

jsem byla jiná, já jsem potřebovala někoho, koho bych se mohla zeptat. (R. VI.34)/. Radmila 
nntmk 1 - v . „rntnře neměla dost vlastních zkušeností. Nešlo přitom jen o potřebovala vnější oporu, protože neuraa 

verbální sdělování, významnou roli hrálo rovněž sledování zkušeného učitele v různých 

situacích a vztazích /...pořád jsem ji okukovala a tak nějak podvědomě jsem pořád od ní ty 

informace nasávala a vstřebávala. (R.XV.83)/. 
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Zůstaneme-li u profesních začátků, jedním ze zdrojů inspirace byly tehdy pro Radmilu 

také materiály z vlastní praxe při studiu. Dokonce čerpala i z období, kdy sama plnila 

povinnou školní docházku /...celej život jsem z tý školy nevyšla, takže jsem vlastně čerpala i 

ze zkušeností žáka, takže i to jsem si třeba pamatovala, jak to učili ti jiní kantoři mě. Myslím 

si, že i z toho jsem čerpala, z těch zkušeností coby žákyně... (R.XXI.131)/. Praxe tak byla 

vůbec prvním elementem její cesty k profesi. 

Jak učitel získává postupně zkušenosti, čerpá pak především z nich, tedy jinak řečeno, 

učí se vlastní praxí, /...v tej praxi jsem zjistila, co ty děti nejlíp chápou a jak to chápou co 

nejrychlejš, co je pro ně nejlepší. (R.XVII.98)/. Najde si takový způsob práce, který vyhovuje 

právě jemu. Je pak na něm, jak se připravuje na hodiny, jestli je více či méně tvůrčí, jaké 

praktické grify při své práci používá/F/s, co třeba zajímá prvňáky? Obyčejnej maňásek. Já 

když jsem si potom vzala maňáska a maňáskem jsem třeba pohladila někoho, no to bylo! 

(R.XIII. 70)/. Praxe je něco, co ukazuje konkrétní kontakt s dítětem a je to v takovém detailu, 

že se to ani nedá dost dobře zobecnit. 
Teoretickým zdrojem pro práci české učitelky v současné době jsou především různé 

formy dalšího vzdělávání /...myslim si, že takový ten základ jsou opravdu ty školení, to 

jezdíme každý měsíc dvě nebo tři určitě někam. (R.XXV.164)/. Je však pozoruhodné, že ona 

sama je za teorii nepovažuje /Ne ne, víc o praxi, každopádně víc o praxi. (R.XXV.165)/. Zdá 

jako by jejich přínos a obliba v Radmile evokovaly pocit, že tedy musí jít o praxi. Tato 

forma určitého přínosu do praxe je významně propojena s předáváním zkušeností. Není 

možné, aby na školení jezdili pokaždé všichni učitelé. Funguje však velmi dobře výměna, 

třeba formou metodických sdružení, na kterých může učitel sdělit své dojmy a předat 

Poznatky /...tak nám třeba řekne, co a jak, co se tam dělo, jak dělali tu určitou věc a buď nám 

nakopíruje ty materiály, který dostala nebo si něco zapíšeme, takže takovým způsobem si 

Předáváme tyhle informace, (část výroku R.XXUL 148)/. K dalším informačním zdrojům práce 

učitele patří v menší míře různé časopisy zaměřené na školství či internet. I v tomto případě si 

zprávy učitelé rozšiřují mezi sebou /Když třeba čteme v něčem něco zajímavýho, co se týká 
^s, učení, školy, tak se to třeba nakopíruje, pověsí se to na nástěnku... (část výroku 

R-XXV.163)/. 
Globálně se v rámci této kategorie obě učitelky v lecčem shodují. Obě vnímají 

výměnu zkušeností za mimořádně důležitou, také její forma je podobná, probíhá nejčastěji ve 
v w. 10 . . n x r n co lze označit jako „kolektivní rozum" aktérů skupme učitelů. Objevuje se zde neco, tu j 

„ . u Twwnamňuie spíše komorní předávání zkušeností mezi samotných. Radmila vedle toho navíc zvyznamnujc ^ r 
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učiteli paralelních tříd, které pro ni mělo největší význam v samotných začátcích. Nic 

takového Mirjam nezmiňuje. 

U obou učitelek nacházíme potřebu střídat v hodině různé činnosti. Zdá se, že je to 

něco samozřejmého a u dětí 1. stupně naprosto nezbytného. Radmila i Mirjam jsou zvyklé 

dělat si přípravu na hodinu. Každé se osvědčila trochu jiná, osobitá forma. Zdá se, že k tomu 

došly jednak na základě výměny zkušeností, a to velmi záhy (ještě během praxí při studiu), a 

jednak na základě vlastní zkušenosti, toho, co se jim osvědčilo. 

Obě učitelky se během praxe vracely knámětům zvláštní přípravy na učitelskou 

profesi. Rozdíl je vtom, že Radmila čerpala především z praktické části studia, přičemž 

Mirjam to nijak nespeci f ikovala ; zdá se, že procházela materiály z teoretické i praktické části 

učitelských seminářů. 

Zajímavý je rozdíl v oblasti používání metodik při výuce. Ukazuje se totiž, že ve 

Švýcarsku je jejich používání povinné a naprosto běžné. Radmila se o nich také zmiňuje, ale 

v kontextu historického srovnání s tím, že byly povinnou součástí výuky dříve, kdežto dnes se 

již metodiky tohoto typu nepoužívají a je tak hodně na učitelích, jak výuku vedou a co k ní 

Používají. Zdá se, že Mirjam takové postupy vyhovují. Mít jasnou strukturu jednotlivých 

hodin a přitom dost volnosti na výběr témat a pomůcek může být docela přínosné. Česká 

učitelka je ráda, že se u nás metodiky tak jako dříve již nepoužívají. Avšak nelze zcela do 

důsledku porovnávat metodiky ve švýcarsku s těmi, co se používaly u nás. Z výroku Radmily 

vyplývá, že šlo nejspíš o extrém bez možnosti volného výběru /Jsme měli metodiky na 

^echno, přesně tam byly i rozpracovaný otázky jo. Na jednu stranu to byla strašná pohova, 

ale na druhou stranu to bylo, asi to byla nuda. Bylo to pořád stejný, ke každýmu cvičení stejný 

°tázky... (část výroku R. VII.38)/. 
Mirjam i Radmila považují shodně další vzdělávání za způsob, jakým získávají nové 

Poznatky a vlastně se učí i během své praxe. Rozdílně ale odpovídají na otázku, zda školení či 

lín™, • , u ~ r-vrdví Miriam odpovídá, že jde o teorii, většinou formou Kursy jsou více o teorii nebo o praxi. Mirjaui j 

Přednášek, kdežto Radmila vnímá školení spíše jako „praxi". 

3.2.3.4 Vlastní definice praxe 

Téma Pmxe zavrhuje kategorie, kterou sytí výroky opé, definiéni. Jde o osobni pohled 

™ to, jak uěitelky vnimaji praxi předevSim tu při studiu, jaký význam ji přisuzuji. Opé. se 

ukazuje, že uéitelky nedokážou definovat praxi zeela bez vzuthu kteorii. Kategorn sytí 
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celkově menší počet výroků, přičemž více je výroků české učitelky. (Seznam všech výroků 

týkající se kategorie je v Příloze č. 1, s. 22) 

Pro švýcarskou učitelku jsou praxí každodenní zkušenosti ze školy, ze třídy, spojené 
s vlastními zážitky z vyučování, s reakcemi dětí. Tyto zkušenosti se podrobují reflexi, aby 

došlo k uvědomění toho, co bylo dobré nebo co se naopak nepovedlo /A to, co už jsem říkala, 

aby se potom mohla ta praxe vzít a reflektovat, a přemýšlet o tom, co šlo dobře a co příště 

změnit. (M.X1V.112)/. Mirjam dává praxi opakovaně zásadní význam, kterým je metamorfóza 

teorie v praxi /Podle mě je praxe velmi důležitou částí, aby se mohlo přeměnit to, co se zrovna 

učí v teorii; aby se mohla teorie realizovat v praxi. (M.XIV.l 11)/. Tato funkce praxe má 

zvláštní prostor v této práci níže, pod tématem vztahu teorie a praxe. Zvýznamňuje ji však 

tím, že ji používá právě k vymezení praxe. 

Výroky české učitelky charakterizují velmi jasná tvrzení vyjadřující její jednoznačný 

pohled na praxi /Praxe při studiu - nejdůležitější součást studia. (R.XXI.136)/. Praxe je 

zkrátka to, co člověku nejvíc dá /Opravdu se učíš tou praxí, tou praxí se nejvíc naučíš. 

(R.XIV. 77;/. Teorie je také důležitá, ale možná ne tak opravdová, protože opravdu se učitel učí 

až v praxi samotné. Radmila definuje taktéž relačně, když praxi vnímá jako nadstavbu 

odvíjející se od teorie. Zároveň považuje praxi při studiu za jakýsi předstupeň pozdější vlastní 

Praxe učitele /...dobrý nastartování do tý dlouhodobý učitelský praxe ta praxe na té škole, 

brašně důležitý, nej důležitější bych řekla. (R.XXI1.138)/. 
Z výroků obou učitelek je patrné vztahování se k teorii. Zároveň však praxi dokážou 

hodnotit i zcela samostatně. Shodně ji vnímají jako důležitou část přípravy pro učitele. 

Mirjam uvádí i důvod, kterým je transformace. Nejde však jen o jednostrannou přeměnu 

teorie v praxi, ale dokonce o cyklický obraz vztahu. Radmila důvody svých tvrzení neuvádí. 

V jejích výrocích nenacházíme přeměnu, nýbrž spíše následnost, kdy praxe se jako nadstavba 
vyvíjí z něčeho, co tu muselo být předtím, tedy teorie. U Radmily vnímáme definice více ve 
smyslu „praxe je co", zatímco u Mirjam spíše zaznívá „praxe je když". Z výroků české 

učitelky je cítit jasné prosazování praxe jako toho nejlepšího, co ji v rámci přípravy mohlo 

Potkat. Ačkoliv implicitně tušíme (v ostatních kategoriích to explicitně vyjadřuje), že Mirjam 

hodnotí praxi velmi podobně, z jejích uváděných definičních výroků vyzařuje jakýsi odstup, 

svým způsobem nezaujatý až formální pohled. 
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3.2.4 Téma Vztah teorie a praxe 

Téma vztahu nacházíme v mnoha výrocích sytících kategorie předchozích témat. Je to 

pochopitelné. Vztah „teorie" a „praxe" se promítá do vnímání, hodnocení i definic obou 

modalit. Oproti předchozím tématům má nejužší záběr. Téma sytí tři kategorie, které 

vypovídají o „vztahu" teorie a praxe, jak vystupuje v myslích učitelek. Jedna kategorie je 

sycena pouze výroky švýcarské učitelky. 

3-2.4.1 Vztah teorie a praxe, jaký byl 

Obsahem kategorie jsou vzpomínky obou učitelek na přípravu v kontextu vzájemného 

Poměru části teoretické a praktické. Jde především o relaci kvantitativní, ale v menší míře i 

kvalitativní. Kategorii sytí výroky švýcarské i české učitelky, přičemž častěji se vztahem 

zabývá Mirjam. (Úplný seznam výroků je v Příloze č. 1, s. 23) 

Švýcarská učitelka vnímá vztah jako velmi nevyrovnaný. Většinu výroků vystihuje 

následující /Příliš teorie a málo praxe, (část výroku M.XV.120)/. Přitom se však dozvídáme, 

ze jde spíše o pohled na současný způsob vzdělávání učitelů na Pädagogische Hochschule. 
V učitelských seminářích nebyl zmíněný nepoměr tak výrazný, praxe bylo zjevně o něco více, 
a l e přesto /Myslím si, že ta praxe je pořád všude příliš krátká. (M.XV. 123)/. V kontextu tohoto 

významného vztahu Mirjam překvapivě srovnává vzdělávání pro učitele s přípravou v 

učebních oborech. Dává tak do kontrastu vztah teorie a praxe dvou naprosto odlišných typů 

Příprav /V učitelském povolání je to přesně naopak, čtyři dny teorie a jeden den praxe. 
V každém učení máš mnohem víc praxe než teorie než v přípravě pro učitele. (M.XV. 124)/. 
Z d á se, že Mirjam upřímně překvapuje, že něco tak klíčového jako je praxe v přípravě pro 

budoucí učitele, je tak málo zastoupeno. Z rozhovoru je zároveň patrné, že Mirjam nežije 

v nějakých nesmyslných představách a že si uvědomuje potřebnost teorie pro učitele, ale i tak 

vnímá zřejmý deficit praxe, především v poměru k teorii a dovede si představit, že by se i 

Příprava na profesi učitele mohla přiblížit podobě, jakou má příprava budoucího kadeřníka. 

°no to úzce souvisí s jejími nároky na učitele z 1. stupně, kritikou maturit pro učitele, 

charakteristikou práce s nejmenšími dětmi a docela to tak do sebe zapadá. 

Kromě kvantitativního hlediska Mirjam vzpomíná také na způsob práce v učitelských 
Seminářích a představuje tak různé modely vzájemného vztahu /Mnohdy to bylo tak, že jsme 
z Praxe šli k teorii a mnohdy to bylo tak, že jsme šli od teorie do praxe a často to bylo tak, že 

tady byla teorie a tady praxe, skutečně oddělené to bylo velmi často, velmi často. Mnohdy to 

bylo tak, že jsme něco dělali prakticky a z toho jsme odvozovali teorii. Tak to bylo často, ale 
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byla to stále teorie a praxe, vždy odděleně. (M.XVI.126)/. Zdá se, že převažoval vztah ne-

vztah, kdy teorie a praxe stály vedle sebe, ale ne spolu. 

Radmila vnímá vztah teorie a praxe ve vzdělávání učitelů rovněž jako nevyrovnaný, 

nepoměr vyjadřuje i procentuálně /No určitě větší podíl té teorie než té praxe, každopádně. Já 
bych řekla takových 80 a 20%. (R.XVI.89)/. Zároveň vnímá převahu teorie nad praxí jako 

neco, co k tomu prostě patří; je s tím celkem smířená /Já bych řekla, že převažuje, převažuje 

teorie nad tou praxí. Já bych řekla, že to má každá škola, že to je hlavně teorie a ta praxe jen 
ÍQk... (R.XVI.92)/. Pozoruhodná je poznámka k celkovému množství praxe při studiu. 
z prezentace průběhu praktické části přípravy se zdá, že praxe bylo dost, ale v kontextu délky 

studia jí bylo vlastně málo. Rozporuplné vyjádření učitelky, tedy pocit, že praxe bylo málo, 

může být vyvolán v kontextu relace k teorii, které bylo podstatně víc. 

Radmila se na relaci teorie a praxe dívá ještě z jiného než kvantitativního hlediska; 
v následujícím výroku jde o implikační vztah /...během prváku vůbec ne, to jsme vůbec praxi 

neměli. To jsme museli mít teorii, ono taky bez tý teorie tě do tý praxe taky nemůžou hned 

Pustit. (R.XVIII. 113)/. Respondentka se s tím ztotožňuje. Praxe bylo sice méně než by si přála, 

zároveň však rozumí tomu, proč nemůže být jen tak jednoduše bez podmínek součástí studia 

°d začátku do konce. 

Podíváme-li se na výroky učitelek komparativně, vidíme, že mají shodný názor -

Praxe bylo málo a teorie až moc. Rozdíly však přece najdeme. Vypadá to, jako by s výrazným 

nepoměrem praxe vůči teorii byla více smířená česká učitelka. Mirjam jednoznačně 

Proklamuje, že je sice mnohem více teorie než praxe, ale mělo by to být opačně. Má tendenci 

hledat jiná, lepší řešení vztahu tím, že se odvolává na jiné obory i cizí země. Oceňovala by 

Jiné pojetí přechodu mezi přípravou a vlastní praxí. V některých zemích je součástí přípravy 

roční práce učitele jako asistenta či pomocného učitele. To je něco, co v našich podmínkách 
n emá tradici, na druhou stranu to trochu připomíná to, čím prošla právě Mirjam ve Švýcarsku. 

absolvování učitelských seminářů pracovala po dobu několika měsíců formou zastupování 

Jiných učitelů. Zdá se, že je to způsob výuky určený především absolventům, neboť může 

částečně plnit funkci jistého přechodu, po kterém Mirjam volá. Učitel tak vlastně neučí ještě 
uP'ně „naostro", ale když pak začíná regulérně se svou první třídou, má už jisté zkušenosti. 

Když Mirjam říká, že praxe je všude příliš krátká, pak „všude" znamená vzdělávání 

učitelů v různých zemích - ve Švýcarsku, v USA či v Německu. Když však mluví Radmila o 
tom, že nepoměr praxe a teorie má každá škola, pak „škola", ať už jakákoliv, je institucí, která 

zkrátka je hodně teoretická, takže se předpokládá samo sebou, že tam bude mnohem víc teorie 
n e ž Praxe. Zajímavě tak vyjádřila vůbec princip této instituce. 
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3.2.4.2 Přeměna teorie v praxi a naopak 

K vytvoření kategorie mě inspirovaly opakující se výroky švýcarské učitelky, která 

mluvila-li v rozhovoru o vztahu teorie a praxe, pak velmi často právě o jejich vzájemné 

metamorfóze. Kategorii sytí pouze výroky Mirjam, neboť v rozhovoru s českou učitelkou 

podobné myšlenky nenacházíme. Kategorii jsem i přesto ponechala, protože úzce souvisí 

s tématem práce. (Seznam výroků švýcarské učitelky je v Příloze č. 1, s. 23-24) 

Vztah mezi teorií a praxí nechápe Mirjam jako statický. Nejde totiž o jednostrannou 

Přeměnu, nýbrž transformaci teorie v praxi i praxe v teorii, která se pravidelně opakuje, a 

můžeme tedy říci, že učitelka vnímá vztah mezi teorií a praxí jako vztah cyklický /Jo, myslím, 

že také jo (odpovědna otázku, zda dostala teoretický základ ve škole-pozn. autorky), ale to 

se učíš časem, když se do toho dostaneš a hodně potom čteš. Jo, dozvíš se to, zažiješ to 

v Praxi. A učíš se v praxi poznávat zase tu teorii, to je taková protihra. Tak jako ve vzdělání, 

je to taky tak. To, co se naučíš během studia v rámci teorie, přijímáš pak také v praxi a můžeš 

^ zase adaptovat na tu teorii. (M.XII.90)/. Takovou zkušenost z vlastní přípravy učitelka má. 

Následující výrok dokládá, jak konkrétně může být vzájemná přeměna pojata při vzdělávání 

učitelů /Ano, měli jsme pořád nějaké úkoly museli jsme přinášet třeba materiál od dětí nebo 

Psát různé zprávy; jo, museli jsme pořád dělat nějaké úkoly, na kterých jsme mohli dál 

Pracovat, pořád. (M.XIV.l 14)/. 
Přitom není přeměna jako přeměna. Učitelka kritizuje mechanickou korespondenci, 

čímž prezentuje, jak si vztah teorie a praxe rozhodně nepředstavuje /...samozřejmě, že nějak 

^ člověk přeměňuje, ale není to tak, že si říkám ,Aha, teď jde o teorii z psychologie, to, co 

jsem právě teď udělala. Ale myslím, že část má člověk určitě uloženou někde v hlavě. 

(M.XIII.105)/. 

3-2-4.3 Osobní ideál vztahu 
Závěrečná kategorie tématu je současně poslední kategorií ze všech vytvořených. 

Hodně vychází z osobních zkušeností učitelek, z toho, jakým způsobem byl vztah pojímán 
během přípravy a také ze zkušeností ze své vlastní praxe. Obě si vytvořily vlastní představu o 
vztahu teorie a praxe, který by jim osobně vyhovoval. Kategorie je opět sycena výroky obou 

učitelek, a to téměř dvojnásobně výroky Radmily v porovnání s Mirjam. (Úplný seznam 

výroků vztahujících se k poslední kategorii je v Příloze č. 1, s. 24) 

U švýcarské učitelky se objevuje představa cyklického vztahu; transformace jednoho 

v druhé je přirozená a jinak to nejde /Myslím, že je to opravdu něco, co se pak musí učit a 
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přeměnit v praxi; to celé, co se člověk naučil. (M.XIII.101)/. Ostatní výroky se týkají spíše 

Představy ideálního vztahu teorie a praxe během přípravy učitelů. Teorii je neustále potřeba 

Propojovat s praxí. Čistě teoretický výklad je podle Mirjam neúplný. Přednášející teoretik by 

vlastně měl být schopen studentům předat i praxi /A to je vztah k praxi. To vidím jako to 

nejdůležitější, dával nám tu praxi. Když to postavím jen na teorii, to není tak dobré. 

(M.X.73)/. Přitom si uvědomuje, že její nároky jsou možná přehnané, ale ona osobně to má 

tak, že potřebuje neustále při všem slyšet praktické příklady. 

Dva výroky sytící kategorii působí poněkud protichůdně. Zdá se, jako by Mirjam 

Prezentovala myšlenku, která je všeobecně platná /...když nejdřív znám tu teorii, můžu pak 

navázat praxí. (M.XII.88% ale se kterou se nejspíš vnitřně úplně neztotožňuje, protože ji 

Později v rozhovoru vyvrací jinou /Myslím si, že lepší varianta je, nejprve získat zkušenosti 

Praxí, ty pak reflektovat a odvozovat z nich teorie. Pro mě by to byla lepší varianta... já jsem 

někdo, kdo potřebuje nejprve si to zažít, učit se, vidět, cítit, slyšet; předtím, než můžu dělat 

teorii, (část výroku M.XVI.127)/. Zdá se, že to není až tak rozporné, jak by se mohlo zdát. 

Učitelka není zmatená, když říká, že nejdřív teorie a pak praxe, a později o tom mluví úplně 

obráceně. Spíš se zdá, že nejprve prezentovala myšlenku, jak je to zvykem, jak by to asi mělo 
být, a až později mluvila opravdu sama za sebe, jak ona si představuje ideální princip 

"aslednosti, nejprve praxe a pak teorie. 

Pro českou učitelku je nejdůležitější, aby vztah teorie a praxe byl záležitostí 
V2ájemného propojení, hovoří především o jeho významu v rámci vzdělávání učitelů. Teorie, 
která zůstane oddělená, sama o sobě nemá význam. Ten jí dává právě až spojení s praxí /Já 
Vlm' že ta škola, ta teorie je samozřejmě dobrá, je potřebná, já si myslim, že potřebná je. Ale 

dokud přímo do tý praxe nepřijdeš, tak si myslim, že musí se to s tou praxí vyloženě propojit, 

jinak je to k ničemu. (R.XV.78)/. Zároveň si uvědomuje, že nefunguje ani praxe bez jakékoliv 

teorie /Tu teorii musíš určitě absolvovat a musíš získat ty teoretický znalosti, abys mohla 

Potom dělat určitý praktický věci. (R.XXIII.154)/. Teorie je nástrojem zjednodušení pro 

následnou praxi. 

Podle Radmily jedno bez druhého nemůže být, zároveň však teorie jakkoliv je 

Podstatná, nikdy nedosáhne hodnoty praxe /...praxe je nejvíc, ale ta teorie je důležitá. 

(R.XVIH 108)/. Nejdůležitější je na vztahu právě nadstavba, která se odvíjí od méně důležité 

základny. Teorii opravdu chápe jako základ, který je však hodně hluboko ve vzdálené 
minulosti, je to čtyřleté studium na pedagogické fakultě a vše, co přišlo po něm už je 

automaticky praxe /Já si myslim, že tý teorie už jsme za ten život měli asi dost, bych řekla, že 
teď už je spíš důležitá ta praxe. Já si myslim, že když už jednou člověk do tý školy vpluje, do 
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toho zaměstnání, tak že už to chce jenom tu praxi, praxi, praxi... (R.XXV. 166)/. To, čím žije 

ve své profesi je praxe. Školení, která během roku absolvuje, obsahují jistě také teorii, ale zdá 

se, jako by ji Radmila vůbec nevnímala. Kurzy jsou totiž natolik propojeny s praxí a 

zaměřeny na vlastní praxi učitelů, že jejich teoretický základ si učitelka vlastně ani 

neuvědomuje. Praxe je zkrátka jasná, teorie je spíš polemická a vždy když o ní mluví, pak ve 

smyslu „teorie ano, ale..." 

Srovnáme-li představy obou učitelek, cítíme společný pohled na fakt, že teorie sama o 

sobě nemá moc velký význam. Důležité je až její propojení s praxí, přeměna v praxi. Shodují 

se na tom, že pokud není možno dodat přímo praxi, pak alespoň její náhražku; teoretický 

výklad by měl být doplňován alespoň příklady z praxe. Je zde tedy jistý vztah nadřazenosti 

Praxe nad teorií; praxe je ve vztahu prostě důležitější nebo spíše více prosazovaná. Rozdíl ve 

vnímání vzájemného vztahu je v tom, že Radmila pojímá praxi jako něco, co následuje po 

teorii, kdežto švýcarská učitelka by naopak uvítala postup zcela opačný. Zdá se, že tento 

rozdíl v pohledu obou učitelek je spíše individuální záležitostí, než by byl dán věkem, 

kulturou či odlišným způsobem vzdělání. 
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3.3 Interpretace dat 

Analýzou rozhovorů obou učitelek jsem získala celkem 321 výroků, přičemž z tohoto 

počtu 154 výroků od Mirjam a 167 výroků od Radmily. Celkový počet výroků sytících 

kategorie v jednotlivých tématech, je však 370 výroků, neboť některé sytí současně více 

kategorií. Ke každému tématu jsem vytvořila tabulku prezentující četnost výskytu výroků 

české a švýcarské učitelky; přitom vycházím právě z absolutního počtu 370 výroků. 

Frekvenci sycení jednotlivých témat předkládám spíše pro zajímavost a přehled o tom, 
v jaké míře se jim respondetky věnovaly. Při vlastní interpretaci však nevycházím primárně 

z procentuálního zastoupení jednotlivých témat, protože ta byla v nestejné míře určena 

otázkami či reakcemi tazatelky. Z hlediska zaměření práce mají největší význam témata 

TEORIE, P R A X E a V Z T A H TEORIE A PRAXE . Téma B Ý T UČITELKOU sytí už na první pohled 

největší počet výroků. Neznamená to však, že mu v interpretaci věnuji největší prostor. 

Naopak vzhledem k objemu tématu jej vykládám odlišně než témata klíčová. Soustředím se 

přitom především na konkrétní otázky, které již odkazují na vnímání teorie a praxe. Téma má 

v práci svůj význam především proto, že umožňuje sledovat vzájemný vztah teorie a praxe v 

kontextu profesní identity učitelek. Mým záměrem nebylo prezentovat výlučně data o teorii a 

Praxi, extrahovaná od všeho ostatního. Ukazuje se, že vnímání vlastní profese může mít pro 

Pojetí vztahu teorie a praxe zajímavou relevanci. 

Z následujících tabulek je patrné, čemu učitelky věnovaly pozornost. Téměř polovina 

všech výroků sytí téma B Ý T UČITELKOU, což asi nepřekvapí, neboť je to základní generické 

téma vyprávění o vlastní profesi. Výroky obou učitelek sytí jednotlivá témata celkem 

vyrovnaně, až na téma PRAXE , kde je zřetelně vyšší počet výroků Radmily. 

TABULKA č. 1- TÉMA BÝT UČITELKOU 

Respondentka Počet výroků Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

Mirjam 89 24% 

Radmila 86 23% 

Celkem 175 47% 
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TABULKA Č. 2-TÉMA TEORIE 

Respondentka Počet výroků Procentuální 
zastoupení 

v celkovém počtu 

Mirjam 39 11% 

Radmila 30 8% 

Celkem 69 19% 

TABULKA Č.3- TÉMA PRAXE 

Respondentka Počet výroků Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

Mirjam 

Radmila 

31 

62 

8% 

17% 

Celkem 93 25% 

TABULKA Č. 4 - TĚMA VZTAH TEORIE A PRAXE 

Respondenta Počet výroků 

Mirjam 

Radmila 

18 

15 

Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

5% 

4% 

Celkem 33 9% 



3.3.1 Interpretace klíčových otázek teorie a praxe v rámci percepce vlastní profese 

Jde o interpretaci obsáhlého tématu B Ý T UČITELKOU . Sytí jej celkem devět kategorií, 

které interpretuji z hlediska jejich konfigurace ke vztahu teorie a praxe. Obraz tohoto tématu 

je podán po jednotlivých kategoriích podle jejich statistické frekvence v řeči respondentek. 

Dostupné jsou též údaje o tom, z kolika procent sytí jejich výroky jednotlivé kategorie, viz 

následující tabulka č. 5. 

TABULKA Č. 5 - PROCENTUÁLNÍ ZASTOUPENÍ KATEGORIÍ V TÉMATU BÝT UČITELKOU 

Kategorie Počet výroků 
Mirjam/Radmila 

Počet výroků 
procentuálně 
Mirjam/Radmila 

Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

Dříve vs. nyní 13/19 7,4/10,8% 18,2% 

Vlastní vstup do profese 8/16 4,6/9,1% 13,7% 

Učitel vs. manažer 15/7 8,6/4,0% 12,6% 

Vztah s rodiči 5/16 2,9/9,1% 12,0% 

Volnost vs. omezení 10/9 5,7/5,1% 10,8% 

1- stupeň vs. 2. stupeň 8/8 4,6/4,6% 9,2% 

Charismatické vs. naučitelné 12/3 6,9/1,7% 8,6% 

u nás vs. jinde 11/4 6,3/2,3% 8,6% 

Reflexe a sebereflexe 7/4 4,0/2,3% 6,3% 

Celkem 89/86 51/49% 100% 

Jak je patrné z tabulky, kategorie DŘÍVE VS. NYNÍ je v rámci tématu statisticky 

nejvýznamnější (sytí ji 18,2% výroků). Ono se totiž ukazuje, ačkoliv literatura se tím příliš 

nezabývá, že v učitelské profesi existuje něco jako senzitivita na diachronii, na historický 

Pohled, který vstupuje do vnímání profesní identity. Učitelé jsou vůbec kategorie dost citlivá 
na porovnávání. Je to patrné již z toho, že se tato diachronní dimenze neobjevuje jen u české 

učitelky s dlouholetou praxí, ale také u švýcarské učitelky, která je o dost mladší. 

Ve vztahu k teorii a praxi jsou vzpomínky Mirjam na využití materiálů z učitelských 

seminářů. Ve svých profesních začátcích se k nim hodně vracela. Nejspíš v nich hledala jistý 
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druh opory. Ona se vlastně vracela k „teorii". Postupem doby to ztrácelo na významu. Co 

však význam neztratilo, to je opora v těch „druhých", v jejich zkušenostech. Časem se už ani 

v mysli nevracela k tomu, co jak dělali v učitelských seminářích nebo co zažila v rámci praxe, 

protože čerpala především z vlastních nabytých zkušeností. Potřebu opory měla i kdysi 

začínající Radmila (viz následující kategorie). Má však zkušenost s tím, že dnešní absolventi 

to mají jinak, o „rady" kolegů jako by nestáli; chtějí si „dělat po svém". Co to znamená? 

Nemá to náhodou souvislost s jejich vybavením z pedagogických fakult? Co když jsou prostě 

jen tvůrčí? Třeba je to „snaha nespokojovat se s dosaženými výsledky a odvaha zkoušet nové 

postupy" (Šimoník, 1994, s. 16). Může to souviset i s klimatem školy, jak uvádím v kategorii 

Volnost vs. omezení. Klima na škole, kde Radmila pracuje, dává velký prostor učitelům, tedy 

i těm začínajícím. Třeba by i Radmila pracovala více „po svém", kdyby velmi negativně 

vnímané klima školy při jejím vstupu do profese bylo tak pozitivní, jako je dnes. 

Mirjam se ve výrocích zabývá změnami, které proběhly v oblasti vzdělávání učitelů 

všech stupňů (viz kategorie 1. stupeň vs. 2. stupeň). Je patrné, že její postoj je spíše kritický a 

vývoj tímto směrem nepodporuje. U Radmily to tak nevnímám, ale Mirjam, také se zřetelem 

k jiným kategoriím, jako by dokládala, že učitelé jsou možná kategorií až přecitlivělou 

negativně na inovace vůbec. 

Proměny, o kterých ještě hovoří česká učitelka, značně souvisí se společenskými 

změnami. Kromě proměn vlastních jsou to aspekty, se kterými se učitel jednoduše musí učit 

žít. Snad mu to jde lépe, získá-li určitý náhled v teorii. Může tak snáze pochopit, co vše má 

vliv na změny rodiny, školy i společnosti jako takové. Snad potom učitel jinak reflektuje i 

vlastní proměny. Radmila je dnes mnohem obezřetnější. Není však zcela jasné, a možná ani 

Radmile ne, jaký podíl na tom má její věk či jiný přístup rodičů. 

Kategorie, která téma Být učitelkou sytí největším počtem výroků možná není tak 

významná co do vztahu k teorii a praxe, ale rozhodně není zcela zanedbatelná. I v ní se nám 

totiž rozvíjí významná linie v řeči švýcarské učitelky, která konzistentně prostupuje dalšími 

kategoriemi. 

V L A S T N Í VSTUP DO PROFESE je kategorií, ve které učitelky hovoří o přípravě a tedy 

vztahu teorie a praxe již explicitně. Kategorie je významná také statisticky (13,7% výroků), 

Přičemž ji sytí především výroky české učitelky (9,1%). Právě v kontrastu k vlastním 

Profesním začátkům vychází vlastní příprava především nedostatečně. Obě učitelky se shodují 

na tom, že vstup do školy je náročný. Na tom se shodují i odborníci. Šimoník (1994) uvádí, že 

začínající učitelé se vždy budou potýkat s četnými profesionálními problémy. Mezi ostatními 

absolventy zaujímají mladí učitelé zvláštní místo. „ Toto specifikum je dáno tím, že se od 
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začínajícího učitele požaduje hned od prvního dne ve škole plnění všech povinností, které 

učiteli přísluší. Zatímco v ostatních profesích se náročnost úkolů zvyšuje postupně, prožívá 

učitel ,profesní náraz' a musí neodkladně, často okamžitě, řešit řadu více či méně 

komplikovaných výchovně vzdělávacích situací" (Šimoník, 1994, s. 8). 

Z hlediska hlavního tématu diplomové práce je důležité, jak zde Radmila profiluje 

profesi tím, že zdůrazňuje moment opory o zkušeného praktika. Jaká by byla jiná varianta 

z hlediska dilematu teorie a praxe? Česká učitelka se při vstupu do profese cítila natolik 

bezradná, že běžela za učitelkou, u které absolvovala dlouhodobou praxi, aby jí poradila, jak 

má vůbec začít, aby se poučila a zorientovala. V takové situaci nouze by se asi většina učitelů 

Poradila s praktikem. Napadlo by vůbec někoho jít do knihovny a něco si k tomu načíst? Je to 

velmi nepravděpodobné. Začátky však neovlivňuje jen opora o zkušeného praktika, kterým 

může být uvádějící i jiný učitel, ale i celkové klima školy, postoj vedení, přístup ostatních 

pedagogů. Je pravděpodobné, že při prvním vstupu do školy začínajícího učitele opravdu 

Překvapí mnoho věcí, protože všechno je zkrátka nové, na řadu činností a aspektů práce 

nejspíš není ze studia připraven, ale ani nemůže být. Jakkoliv širokospektrální studium 

nedokáže připravit budoucí učitele úplně na vše. Nemělo by to však vyznít tak, že se s tím 

tedy nedá nic dělat. Spíše je důležité mít na paměti, že to, „jestli se z mladých učitelů stanou 

Pedagogičtí mistři, závisí nejen na jejich přípravě během studia, ale i na péči o ně na prvních 

Pracovištích" (Čápka in Šimoník, 1994, s. 23) 

Téma významně profiluje kategorie UČITEL VS. MANAŽER . Je sycena poměrně 

Velkým počtem výroků (12,6%), přičemž tentokrát patří většina z nich švýcarské učitelce 

(8,6%). Shrneme-li výroky, které ji sytí, pak lze říci, že vypovídají o velmi rozličných 

činnostech učitele. Některé se zdají více „učitelské", jiné by se daly popsat spíše jako 

"manažerské". Ve výrocích kategorie není sice téma teorie a praxe explicitně zmiňováno, 

Přesto má poměrně zajímavou relevanci. 

Obě učitelky hovoří o „hezké" práci s dětmi, přitom každá klade důraz na jiný aspekt 

Práce. U Mirjam se objevují dvě věci - dynamika vývoje a „společně" jako zážitek 

Participace, radost ze společného kontaktu a sdílení. Dynamický prvek je v objevování a 

Poznávání, odněkud někam jde a dohromady s dětmi něčeho dosáhne, někam dojde. 

Radmila klade důraz na „bezprostřední reakce" dětí. Co tím míní? Že nehrají falešné 

hry, nepředstírají, nepodvádějí, jsou čisté, bez postranních úmyslů? Jako by to zároveň 

signalizovalo, že to hezké na práci s dětmi je vpád jakési „neinstitucionálnosti" do instituce. 
Jde vlastně o každodenní projevy dětí, a přitom instituci školy charakterizuje právě opak 

bezprostřednosti, tzn. systematičnost, vtahování dítěte do husté sítě zprostředkování. 
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Z hlediska tématu práce by nás mohlo zajímat, zda je možné na tyto činnosti učitele 

připravovat. Umět reagovat na bezprostřednost dětí, společně s nimi jít nějakou cestou - to se 

asi nedá moc učit. Pro práci „učitele" v tomto kontextu bude asi důležité, mít především vztah 

k dětem. I když námět „společného poznávání" bychom v pedagogické přípravě mohli najít, 

třeba v rámci programů a teorií kognitivní psychologie. Na druhou stranu, pro činnosti 

koordinační, „manažerské" by jistě bylo možné učitele určitým způsobem připravovat. 

Učitelství totiž nepatří mezi povolání, kde by paralelně existovala manažerská infrastruktura, 

tak jako třeba v jiných profesích. Její funkce zákonitě přecházejí na profesionála a není-li na 

to připraven, může docházet ke sváru o jádro profese. Miijam svou roli „manažera" 

nepovažuje za součást své profese, vlastně ji neustále vytěsňuje. 

Jak je však patrné z pedagogické literatury, jsou manažerské kompetence jednou z 

dimenzí kvality učitele. Švecová, Vašutová (in Švec, 1999) uvádí přístup k vymezování 

Pedagogických kompetencí, popsaný ve studii OECD „Quality in Teaching" (Paris, OECD 

1994). Ve studii je vymezeno pět dimenzí kvality učitele, mezi nimiž figurují i „manažerské 

kompetence (neboť u učitelů se předpokládá škála manažerských odpovědností ve třídě i 

mimo ni)" (Švec, 1999, s. 21). Připustíme-li, že manažerské kompetence lze chápat široce 

také ve smyslu koordinace a organizace, pak by mohly odpovídat tomu, co míní Mirjam. Zdá 

se tedy, že to, co je naučitelné a připravitelné, a také v teoretických dokumentech se to 

Předpokládá, nemusí být učiteli v praxi vždy chápáno jako podstatné pro jádro profese. 

Kategorie V Z T A H S RODIČI je o náročné oblasti profese učitele. Tuto náročnost 

vyjadřují obě učitelky, podstatně více však Radmila (9,1% z 12% výroků). Zjevně je velmi 

obtížné připravit studenty učitelství najednání s rodiči žáků, ať už individuální či skupinové. 

Jak ukazují výzkumy začínajících učitelů (Simoník, 1994, s. 67), mladí učitelé se na 

spolupráci s rodiči necítí z fakult připraveni (tento názor uvedlo zhruba 86% dotazovaných 

v jeho šetření). Je otázkou, nakolik může příprava nejen na spolupráci, ale především na 

budování vztahu s rodiči budoucí učitele připravit. 

Mirjam se ve výrocích věnuje právě oblasti přípravy. Reflektuje, jak a zda je vůbec 

možné učitele na tento obtížný vztah připravovat a dochází k závěru, že to možné je, dokonce 

v teoretické i praktické části přípravy. Vnímá práci s rodiči jako něco, co má být povinnou 

součástí přípravy. Sama deficity z přípravy dohnala až ve vlastní praktické činnosti, když 
2l'skávala zkušenosti ve styku s rodiči neboje čerpala od ostatních učitelů. 

Oproti Mirjam hovoří Radmila o rodičích velmi detailně. O přípravě se však 

nezmiňuje, spíše podrobně prezentuje různé aspekty vzájemného vztahu, které jej činí 

náročným. Mirjam náročnost vyjadřuje něčím, co by Chalupová (2002) ve svém výzkumu 
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nejspíš zahrnula pod kategorii „Neodborníci mluví do školství". Podle švýcarské učitelky je 

poměrně obtížné to, že rodiče také kdysi chodili do školy a tak mají tendenci si myslet, že 

leccos ví lépe. 

Zajímavý je postřeh české učitelky vztahující se významně k přípravě. Učitelka vztah 

s rodiči prezentuje především z diachronního pohledu. Jako významně odlišný vnímá učitelka 

přístup rodičů ke škole i k učiteli, když si v současné době hledají právníky a další odborníky, 

aby je využili jako mediátory vztahu. Co nám to však říká o teorii a praxi? Jistě by měl být 

učitel v současné době vybaven takovými znalostmi, aby se dokázal zorientovat v odborném 

posudku psychologa, aby se orientoval v problematice práva, aby ho zkrátka rodič jen tak 

nezaskočil. To vše klade nároky především na teoretickou část přípravy. To se asi nedá získat 

v praxi. Je to teorie, kterou by měl učitel projít, aby byl vybaven i v oblastech, které zjevně 

před lety s učitelstvím nikdo nespojoval. 

Asi se nedá říct, že by rodiče byli dříve lepší a dnes naopak horší. Zdá se, že někteří 

jsou lepší a jiní horší, a tak to bylo vždycky. Přístup rodičů se změnil především v tom 

smyslu, že v popředí dnes nejsou povinnosti dětí jako spíše jejich práva. 

Téma sytí také kategorie VOLNOST VS. OMEZENÍ , která se zdá být z hlediska tématu 

Práce klíčová (sytí ji 10,8% výroků). Ukázalo se, že profese učitele je v řeči respondentek 

vymezována na jedné straně volností a na druhé straně různým typem omezení. Jde o školské 

zákony a směrnice, které nepříznivě ovlivňují především Mirjam a změny systému školství, 

vzdělávání a společnosti vůbec, které omezují Radmilu. Ukazuje se, že vývoj vzdělávání má 

dokonce vliv na zásadní jádro profese, kterým je autorita. Česká učitelka vyučuje děti mnoho 

let a vnímá, jak se mění jejich motivace, což spojuje s příliš snadnou dostupností škol. Na 

autoritu učitele a motivaci dětí tedy působí cosi „systémového", co opravdu není v moci 

učitele. Vyjadřuje to jeden z parametrů profese, toho „být učitelem", jakýsi úděl, kontext, to 

«okolo", co učitele zjevně dost ovlivňuje a vždycky bude. Různá „nastavení zvnějšku" navíc 

nejsou statická a tak je pravděpodobné, že během praxe učitele získají různé podoby. To 

Poznala během své praxe nejen Radmila, ale také Mirjam, ačkoliv její praxe je poměrně 

krátká. Co to znamená? 

Z pohledu respondentek není jasné, jakou roli v tomto kontextu může hrát příprava. 

Zřejmě se student v rámci teoretické přípravy může seznámit s aktuálně platnými zákony. Lze 

°čekávat, že se budou během jeho vlastní učitelské praxe měnit. A je klidně možné, že mu 

taková změna vůbec nebude vyhovovat a bude ho v jeho práci značně omezovat. S tím souvisí 
fakt, že studium nemůže budoucího učitele připravit na klima konkrétní školy, do které 

Vstupuje. To je faktor přípravou zcela neovlivnitelný. Teoretická příprava však může budoucí 
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pedagogy připravit na skutečnosti, že něco jako klima školy existuje vždy, a že profesi učitele 

vždy ovlivňují dimenze instituce, do které vstupuje. 

V rámci pedagogické přípravy však lze pracovat s mírou volnosti a omezení spojeného 

s metodikami. Také u nich platí, že jsou dynamické a procházejí změnami. Z hlediska 

„volného" přístupu k pojetí výuky si lze představit cílené rozvíjení tvořivosti studentů 

pedagogických fakult v tomto duchu. Jak uvádí Švec (1999, s. 84): „ Rozvíjení aktivity, 

samostatnosti a tvořivosti studentů učitelství lze považovat za jeden ze základních principů 

moderního učitelského vzdělávání. Tvořivost je proto také jednou z klíčových pedagogických 

kompetencí." 

Česká učitelka explicitně nesděluje, že by měla problém s prosazovanou volností 

v současné době, ale dovedeme si představit, že v době, kdy se ve školách při výuce 

Postupovalo zcela striktně a pouze jedním způsobem, nemohla být při tehdejším studiu zřejmě 

na tvořivost ve výuce vůbec připravována. I přesto změnu vítá. Je otázkou, kde tedy získala 

schopnost stále něco vytvářet, vymýšlet, vyrábět? Ono to asi vyvěrá až z jakéhosi „kutilství" a 

experimentování s praktickou situací. Pravděpodobně čerpala z vlastní praxe a také ze 

zkušeností ostatních. Podle literatury (Švec, 1999) může být zdrojem (ale i bariérou) učitelovy 

pedagogické tvořivosti klima školy. Otevřené klima školy (a uvolněné, v němž se Radmila 
Cltí ,jako ryba ve vodě") jistě podporuje pozitivně její iniciativu, inovace a nápady a je tak 

zdrojem její tvořivosti. 

Dá se tedy říci, že na to, co při samotném výkonu profese způsobuje jistá omezení, na 
to> jak fungují a co je představuje, může být student připravován v teoretické části studia. 

Polnost je naopak něčím, co lze realizovat především až v praxi samotné. 

Z hlediska tématu práce je důležitá kategorie 1. STUPEŇ VS. 2. STUPEŇ (sytí ji 9,2% 
výroků, zcela vyrovnaně od obou učitelek). Jak se ukázalo již v diplomové práci Chalupové 

(2002), mluví-li učitelé o své profesi, pak velmi často srovnávají stupně škol. Jejími 
respondenty byli učitelé 2. stupně, kteří měli tendenci se srovnávat spíše s učiteli 

středoškolskými. Učitelé z 1. stupně se zase častěji vztahují ke „kolegům" z 2. stupně, což je 

známo i z jiných zdrojů a v mé práci se to potvrzuje. Obě respondentky, i když v odlišném 

kontextu mají opravdu potřebu srovnávat sebe s učiteli 2. stupně. Především srovnávání 

v rámci společného života na škole, jak o něm mluví česká učitelka, se zdá být důležité 
z hlediska tématu, který kategorie sytí. 

Radmila má pocit, že učitelé z 1. stupně více „drží pohromadě". Je otázka, zdaje to 

°Pravdu potřebou učitelů nebo spíše tím, že učitelé mají obvykle k dispozici jednu větší 

sborovnu, kde se chtě nechtě často schází většina z nich. Radmila tak upozorňuje na fenomén 
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toho, že právě kabinety tak typické pro učitele 2. stupně mohou fungovat jako prvek, který 

lidi spíše odděluje a možná až rozděluje, zatímco jedna sborovna pro učitele 1. stupně může 

už fyzicky, materiálně vytvářet předpoklady pro určitou soudržnost. Ona je to jedna z dimenzí 

vedoucích možná k odlišnosti vnímání učitelské profese až do podoby dvou odlišných profesí. 

Obě učitelky v rozhovorech zdůrazňují pedagogicko-psychologické aspekty své práce, 

tedy to, že je důležité rozumět dětem. Rozumět a dětem je vlastně v jádru toho, co se nazývá 

»profesní". A je to pro ně zřejmě důležitější než to „oborové", protože rozumět matematice do 

hloubky, to by asi nebylo úplně postačující. Radmila v tomto kontextu srovnává míru 

»proškolení" učitelů z 2. stupně. Uvádí jedno společné školení, kde se učitelé z 1. stupně 

nedozvěděli vůbec nic nového, kdežto učitelé z 2. stupně měli „oči navrch hlavy". Co tím 

vlastně chtěla říct? Učitelé z 1. stupně mají více možností v oblasti dalšího vzdělávání? Nebo 

je to spíše o jejím skrytém přesvědčení, že ony z 1. stupně jsou zkrátka kvalifikovanější, 

Pokud jde o poznání dětí a snaží se i víc vzdělávat? 

U Mirjam je důležité vyčlenění dvou oblastí v rámci této kategorie, neboť od sebe 

odděluje přípravu a vlastní výkon, což je důležitá reflexe z hlediska vztahu teorie a praxe. 

2 úst učitelky zní překvapivě určité nedocenění významu vzdělání pro učitele. Mirjam má 

Pocit, že učitel 1. stupně nepotřebuje maturitu. Co tím vlastně sděluje? Neshazuje tím trochu 

svou profesi ve srovnání s učiteli jiných stupňů i ostatními profesemi? Možná si jen díky 

vlastní, i když poměrně krátké zkušenosti uvědomila, že jí příprava nedala o moc víc, než 

věděla bez ní. To je zřejmě velmi troufalá interpretace, ale možná není tak daleko od pravdy, 

když Mirjam i po vlastních zkušenostech učitele má pocit, že k učitelství na 1. stupni stačí být 

Především prakticky zaměřen, mít ukončenou školu s dobrým prospěchem, dobře si stát 

v životě. Pak je tedy role přípravy poměrně diskutabilní. Je to pozoruhodný názor, který ale 

mohl být podporován tím dlouhá léta fungujícím přístupem ke vzdělávání učitelů v německé 

části Švýcarska. Učitelka chápe, že pro učitele 2. stupně je potřeba jiný typ vzdělání, protože 

tam je vědění už „vyšší". Na 1. stupni je vědění zřejmě „nižší", protože učitel pracuje 

Především sjednáním, pochopením a prožitkem. Ktomu podle Mirjam možná stačí zejména 

dobře cítit, a jak říká v jiné části rozhovoru, je důležité dětem rozumět, dobře s nimi vycházet 

(viz kategorie Charismatické vs. naučitelné), což by učitel měl mít v sobě. Ale opravdu to 

stačí? Jakou roli pak hraje příprava? V kontextu srovnání s přípravou učitelek mateřských 

škol jako by vyjadřovala, že je zde přímá úměrnost - čím menší dítě, tím méně přípravy pro 

učitele. 

S jejím postojem ke způsobu „vzdělávání" učitelů 1. stupně souvisí i to, jak vůbec 1. 

stupeň vnímá. V jeho charakteristice jsou obě učitelky za jedno. Pro dítě je to především 
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v-r-

základ. Mirjam však metaforu stavby doplňuje ještě o vlastní příklad stavby domu. Z jejího 

pojetí vyplývá, že ono položení základů a základy samy neuchopuje jako nějakou „vědu", ale 

spíše lidoznalecky. Tím vyjadřuje konzistentní postoj k pojetí a významu teorie v učitelství. 

V této kategorii je zřetelný odlišný postoj učitelek k teorii. Radmila teorii uznává, i 

když spíše nepřímo tím, že se docela ráda jezdí vzdělávat. Vzdělávat se, tj. poslouchat „ty 

druhé", to je přece teorie, vlastně ta teorie, kterou tak „nesnášeli" při studiu. Ale ono si to 

neodporuje. Dnes taková školení totiž vedou často proškolení praktici, což se oceňuje. A 

základy, o kterých mluví v souvislosti s 1. stupněm, ty asi spojuje s teorií učitelství. 

U Mirjam je to jiné. Ona zpochybňuje nezbytnost jakéhokoliv vzdělávání pro učitele 

1. stupně, nejen teoretickou přípravu. Také základy chápe jinak, ne jako „vědu". Přitom je 

však stále konzistentní. Základy vnímá vtom, že děti na 1. stupni potřebují především 

dobrého, citlivého učitele, který je má rád a rozumí jim. 

Vyostřený obraz pojetí 1. stupně a nároků na učitele 1. stupně ukázal na dvě různé 

věci. Na schopnost vnímat různě význam teoretické přípravy a praxe, tedy toho, co se lze 

naučit v praxi a stačí to jako základ, společně s tím, co má učitel „v sobě" (viz následující 

kategorie). 

Kategorie C H A R I S M A T I C K É VS. NAUČITELNÉ sytí téma profesní identity a přitom 

má ze všech nejblíže ke vztahu teorie a praxe (sytí ji 8,6% výroků, přitom 6,9% pochází 

°d Mirjam). „Charismatické" je něco, co člověk má v sobě, má to od přírody, od boha. 

Zároveň to tedy nepředpokládá učení, člověk se tu profesi nemusí až tak příliš učit. A 

opačně, je-li něco „naučitelné", pak lze předpokládat, že se to člověk může naučit a mohl 

by to být světlý bod pro přípravu budoucích učitelů. Ona je to kategorie vlastně dost 

kritická k tématu práce. Autorita, o které obě učitelky v této souvislosti hovoří jako především 
0 „charismatické" je totiž v samém jádru profese. Shodněji považují za hodnotu, kterou učitel 

buď má, nebo nemá. I když Miijam připouští určitou možnost, jak na ni lze pracovat, tedy na 

její realizaci, obě ji považují za cosi vrozeného. Podle Radmily z některých lidí přímo „čísi". 

Co má asi na mysli? Že jejich autoritu okolí vnímá už na první pohled? Že aniž by se snažili, 

jsou pro žáky a nejen pro ně, přirozenou autoritou? Takovým učitelům je shůry dáno. Jsou 
však i tací, kteří o ni sice usilují, ale pokud ji nemají „v sobě", učitelství se jim nedaří. Podle 

Mirjam pak jde spíše o autoritu „nasazenou", která však n e f u n g u j e jako ta přirozená. 

Zdá se, že obě učitelky mají podobný názor na „naučitelné" jako něco odehrávající se 

Především mimo studijní přípravu. Člověk se naučí řešit různé události tím, že je v profesi, že 

^zné situace zažívá opakovaně, že má možnost se dál vzdělávat, učí se zároveň od kolegů. 
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Radmila vyřazuje ze hry jakoukoliv roli systematické (teoretické) přípravy. Mirjam si dovede 

představit, že by se během přípravy dalo pracovat na komunikaci s rodinou. 

Poněkud zvláštně působí názor Mirjam, týkající se schopnosti zprostředkovat žákům 

učivo; ta je podle ní daná. Asi si dovedeme představit, že má na mysli umět zprostředkovat 

učivo dobře, tedy tak, aby mu žáci porozuměli. Ovšem nelze to chápat zcela globálně. Vždyť 

to, jak žákům vysvětlím trojčlenku, to přece může být součástí didaktiky matematiky. Mirjam 

hovoří také o umění učitele, vybírat ze všeho, co má k dispozici to důležité a pak umět vést 

výuku. Dalo by se to vnímat jako jakýsi patchwork učitele? Tím důležitějším je v tomto 

kontextu „umění", které je už laicky spojováno s něčím spíše vrozeným. Mluvíme-li o něm ve 

spojení s učitelskou profesí, lze jeho význam hledat u Bourdoncla (in Chalupová, 2002), který 

za použití metafor přirovnává činnost učitele k činnosti „dělníka", „řemeslníka" a „umělce". 

Podle tohoto pohledu „se člověk učitelem stejně jako umělcem může jen narodit, nikoliv stát... 

Tím je ovšem zpochybněna veškerá příprava na učitelské povolám" (Chalupová, 2002, s. 20). 

Mohlo by se zdát, že Mirjam by takové pojetí mohlo být blízké. Švýcarská učitelka přípravu 

na mnoha místech rozhovoru implicitně i explicitně zpochybňuje, ale zdá se, že v uvedené 

souvislosti vnímá „umění" trochu odlišně. Jako něco, co je snad zčásti vrozené, ale zároveň 

naučitelné. Nelze to však naučit během přípravy, ale až způsobem „learning by doing". 

Mirjam vnímá řadu aspektů profese učitele jako dané, vrozené, charismatické, což 

Podle mého názoru zapadá do jejího obrazu teorie i přístupu k přípravě učitelů 1. stupně. Je 

Patrné, že to prochází kategoriemi jako určitá linie její řeči. 

Díky této kategorii lze udělat průnik do hloubky problematiky učitelství, protože 

zjišťujeme, že na jedné straně je tu „charismatické" jako něco, co učitel neumí vlastně sám 

rozložit, je to v něm, a na druhé straně jsou věci „naučitelné", což učitelky dokládají. Co to 
vypovídá z hlediska teorie a praxe? Autorita je zcela jistě vrozená, jak říkají, takže je to něco, 
c° patří do oblasti osobnostně psychologické a zjevně se to dá dost těžko získat teoretickou 

Průpravou. Zatímco naučit se různé grify, které zvyšují jistotu v konkrétních postupech, ty lze 

jistě získat praxí, o tom není pochyb, obě učitelky to i zmiňují. Možná by byla i naděje, že 
n ěco málo lze naučit i teorií, ony základy, což se dozvíme z dalších témat. 

Kategorie U NÁS VS. JINDE poukazuje na to, že srovnávání je v řeči učitelek opravdu 

časté (sytí ji 8,6% výroků, z toho 6,3% patří Miijam). Obě učitelky prezentují místo, „kde" 

Pracují, čímž se zároveň vymezují vůči tomu, jak je to Jinde". Jak vyplývá z rozhovoru 
s Radmilou, je jistě relevantní , jak učitel přijme prostředí, v němž pracuje, protože má vliv na 

Přijetí profese jako takové. Obě učitelky hodnotí „u nás" především pozitivně. 
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Mohlo by nás překvapit, že v porovnání s Mirjam česká učitelka vůbec nesrovnává 

geograficky. Je patrné, co vede švýcarskou učitelku právě k tomuto srovnávání. Kantonální 

systém Švýcarska nabízí tolik různých variant školských zákonů a vzdělávání, že stojí za to 

mu věnovat pozornost. Kdyby Mirjam o své profesi hovořila se Švýcarkou, šlo by takové 

srovnání jistě stranou. Jenže v rozhovoru se zahraniční studentkou je naopak zcela 

pochopitelné, že mu věnuje hodně pozornosti a bylo by spíše divné, kdyby tomu bylo jinak. 

Podíváme-li se na kategorii z hlediska přípravy učitelek, jistě nás zaskočí, že se 

v jednotlivých kantonech Švýcarska může způsob vzdělávání lišit natolik, že Mirjam by se 

v jiných částech své země jako učitelka zřejmě neuplatnila. Musela by si nejspíš doplnit 

vzdělání, možná studovat znovu. Jak sama říká, osobně by neměnila, protože Embrach a 

kanton Zürich jí z mnoha důvodů pro práci učitele vyhovují, ale z výše uvedeného je patrné, 

že by moc měnit ani nemohla. V kontextu této sociální reality si Mirjam vůbec nemusí nutně 

uvědomovat, že by třeba jednotná univerzitní příprava byla důležitá. Nepřekvapuje, že téma 

vlastně nereflektuje, že neformuluje potřebu dalšího, vyššího vzdělávání. Argument pro to je 

Poměrně jasný. To, co je na úrovni hlubokého teoretického vědění, si klade univerzalistický 

nárok, tudíž to vždy nutně vede k jednotnosti. Charakterizuje-li univerzitní vzdělávání snaha 

Po sjednocování, je to v rozporu se snahou Švýcarska po svébytné odlišnosti. 

Na základě srovnání přípravy švýcarské učitelky s modelem z USA se nám tu objevuje 

explicitně téma praxe a očima Mirjam možnosti jejího intenzivnějšího začlenění do přípravy; 

ocenila by, kdyby i v její zemi měli studenti učitelství možnost rok pracovat jako „učitelé" 

ještě v rámci přípravy. Proč asi? Člověk teprve naplno pozná terén, do kterého jde. Pozná 

svou budoucí profesi jinak než jen skrze školní praxe. Také z odborné literatury (Šimoník, 

1994) je patrné, že první rok ve škole je tím zásadním. Je obdobím střetnutí představ a ideálů 

s mnohdy tvrdou skutečností, rokem konfrontace přípravy mladého učitele se skutečným 

výkonem profese, konfrontace mezi teorií a praxí. 

Tato komparativní kategorie nás z hlediska tématu práce možná upozorňuje na něco, 
co všeobecně (nejen u Mirjam a v souvislosti se švýcarskými kantony) učitele spojuje. Že 
tQtiž spíše než o změnách v rovině teorie přemýšlí a explicitně mluví o změnách praxe. 

Kategorie R E F L E X E A SEBEREFLEXE je co do celkového počtu výroků nejméně 

sycena (6,3% výroků). Neznamená to však, že z hlediska tématu práce není důležitá. Ve 

vztahu k teorii a praxi je reflexe vlastní činnosti a sebereflexe něčím, na co připravuje právě 

teorie. Bez teorie by učitel vůbec nevěděl, jak „o tom" přemýšlet. Zkušení a hypotetičtí „čistí" 

Praktici, vlastně vědomě „nepřemýšlejí", jednají až automaticky. Je však otázkou, zda učitel 

musí vůbec projít „teoretizováním", aby se z něj mohl stát takový praktik. 
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Mirjam, jejíž výroky tuto kategorii sytí převážně (4,0%), prokazuje poměrně velkou 

schopnost reflexe, která by ovšem mohla až překvapit. Vždyť ona přece neprošla tou pravou 

akademickou teorií, která na reflexi připravuje. Že by šlo jen o sociálně žádoucí deklaraci 

odrážející echo doby? To by však bylo v rozporu s pozorováním jejích hodin. Připomínaly až 

humanisticky orientované vyučování, jak o něm píše Švec Š. (in Švec V., 1999). Jako 

základní postuláty této koncepce uvádí to, co jsem ve třídě švýcarské učitelky pravidelně 

zažívala. Její hodiny charakterizovala emotivita vyučování, přenášení učitelčina nadšení a 

vitality na žáky, stimulování žáků k samostatnosti, respektování jejich jedinečnosti, tolerování 

odlišných názorů ad. Mirjam ve své třídě působí jako velmi šikovný praktik. K reflexi a 

sebereflexi byla jako studentka vedena, když v rámci teorie pravidelně reflektovala svou 

praktickou činnost ze škol (viz téma Praxe). 

Radmila přemýšlí o různých událostech ze třídy častěji než dříve a mnohdy má 

Potřebu hledat „reálný" názor na věc u osoby, která má od dané situace odstup. Jaký je pohled 

Radmily - „nereálný"? Možná spíš zaujatý, protože jí chybí ten správný odstup. Učitelka 

evidentně koncentruje reflexi především na vztahová témata. Těžko by totiž mohla řešit 

s manželem, jak má příští hodinu vysvětlit počítání přes desítku, když dneska to děti zcela 

nepochopily. Radmila zjevně hledá oporu, která je pro ni i ve srovnání s ostatními 

kategoriemi nějak příznačná. Co však znamená, říká-li, že dříve byla „víc nad věcí"? Dnešní 

starostlivost zřejmě odráží její zkušenosti a věk. 

Těžko říct, jak tyto věci Radmila prožívá ve výukových situacích. O těch totiž 

nehovoří tak jako Mirjam. Mirjam reflektuje vlastní činnost nejen ve vztahu k žákům, ale 

rovněž v oblasti výuky. V tomto smyslu jí jde mimo jiné o to, aby její vyučování v paralelní 

skupině žáků bylo zbaveno chyb, kterých se dopustila u první skupiny žáků. Tím naplňuje 

Krátkodobý aspekt, připravující budoucí vývoj, o kterém píše Svatoš (in Mareš a kol. 1996). 

Učitelka rozebírá minulou činnost, a tak napomáhá připravovat činnost budoucí, u které 

usiluje o vyšší kvalitu. Z obsahu výše uvedených „reflexí" nakonec vyplývá, že k nim Mirjam 

asi nemusí mít akademickou přípravu. Týkají-li se totiž vztahu k žákům, pak jsou především 

v rovině pedocentrického uznání dítěte (respektovat dítě; dítě zrcadlem učitele ad), týkají-li se 
vÝuky, pak v rovině jejích technických detailů (paralelky a poučení se z chyb). 

Kategorie má v tématu Být učitelkou svůj význam, vždyť právě sebereflexe je 

Považována za jednu z klíčových kompetencí učitele. Bude tedy jistě důležité na ni studenty 

učitelství připravovat. 
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3.3.2 Teorie je jiná než ta praxe 

Jde o interpretaci tématu TEORIE. Sytí jej celkem čtyři kategorie. Obraz tématu je 

podán po jednotlivých kategoriích ovšem ne podle jejich statistické frekvence, jak tomu bylo 

v předchozím tématu, nýbrž logicky a diachronicky, ve smyslu časové následnosti. Jednotlivé 

kategorie jsou provázané a velmi vyrovnaně sycené oběma respondentkami, s výjimkou 

v pořadí první kategorie, kterou sytí značně vyšší počet výroků švýcarské učitelky. Přehled 

nabízí následující tabulka č. 6. 

TABULKA Č.6- PROCENTUÁLNÍ ZASTOUPENÍ KATEGORIÍ V TÉMATU TEORIE 

Kategorie Počet výroků 
Mirjam/Radmila 

Počet výroků 
procentuálně 
Mirjam/Radmila 

Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

Teorie, jaká byla 19/8 27,6/11,6% 39,2% 

Co se vyučuje vs. nevyučuje 8/8 11,6/11,6% 23,2% 

Osobní ideál teorie 5/7 7,3/10,1% 17,4% 

Vlastní definice teorie 7/7 10,1/10,1% 20,2% 

Celkem 39/30 56,6/43,4% 100% 

Kategorie T E O R I E , J A K Á BYLA je nejvydatnější kategorií tématu. Z jejích výroků 

získáváme představu o tom, jak učitelky vnímají vlastní teoretickou přípravu. Mirjam hodnotí 

teorii poněkud ambivalentně, když deklaruje, že v přípravě se nic neučí a posléze se 

dozvídáme, že teorie bylo v učitelských seminářích hodně. Co to o teorii vypovídá? Zřejměji 

bylo hodně, ale moc nedala. Při vstupu do školy si Mirjam uvědomila, že se nic nenaučila. 

Ono to však bude umocněno právě vstupem do profese, do praxe. Z a č á t k y jsou vždy obtížné, 

mladého učitele překvapí tolik věcí, že musí zákonitě nabýt dojmu, že je nepřipraven. 

Teorie byla mnohdy poutavá a dokonce vzrušující. Jakmile však nebyla využitelná 
v Praxi, byla zbytečnou ztrátou času. Mirjam vidí jediný smysl teorie v jejím propojení 
s Praxí. Sama o sobě pro ni nemá velký význam, i přesto, že může být velmi zajímavá. 

Podmínkou pro to, aby byla teorie přínosnější, je osobnost vyučujícího. Ten umožní vítané 
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propojení s praxí, mělo by jít tedy zároveň o praktika. Mirjam tak implicitně sděluje, že 

„pouhý" teoretik to nedokáže a předává právě tu teorii, kterou učitelé nikdy více nevyužijí. 

To, že teorie záleží silně na osobnosti vyučujícího, je poměrně neobvyklý úsudek. 

Není to totiž imanentní povaze a funkci teoretických poznatků. Zřejmě však teorii vnímá 

právě přes jejího zprostředkovatele. Třeba tím vyjadřuje, co pro ni znamená teoretická 

příprava především - to, že sedí na přednášce a poslouchá vyučujícího, spíše než to, že v 

knihovně či doma čte a „sama" tak vstřebává teoretické poznatky. 

Také Radmila vnímá jistou „nepoužitelnost" některých teoretických poznatků, přesto 

je zcela nezavrhuje, nýbrž uznává, že vzdělaný člověk a učitel především potřebuje mít určitý 

rozhled, mít hluboké teoretické poznatky byť jen v podvědomí. Co tím myslí? Jsou spíše 

statické nebo dynamické? Třeba se mohou přeměňovat v praxi tak, jak o tom hovoří Mirjam 

(viz kategorie Přeměna teorie v praxi a naopak). Takže učitel takové poznatky možná využije 

leckdy v praxi, aniž si to uvědomí. Pak by i ta zdánlivě „nepoužitelná" teorie byla užitečná, 

byť ne přímo a na vědomé úrovni. Učitel se zkrátka v teorii dozvídá i věci, které mu mohou 

Připadat „zbytečné", ale možná je to jen zdání. Takový náhled Mirjam trošku chybí. Ona sice 

velmi zajímavě mluví o významu vzájemné přeměny teorie a praxe (viz téma Vztah teorie a 

Praxe), ale z linie její řeči je patrné, že myslí vždy jen úzký okruh teorie, kterou potřebuje pro 

svou praxi teď a tady, ta ostatní jí připadá zbytečná. 

Již zmíněnou ambivalenci najdeme u Mirjam v tom, že mluví o deficitu a zároveň 

nadbytku teorie. Zdá se však, že deficit je pouze kvalitativní povahy, totiž „v přípravě se nic 

neučí" (zřejmě „nic důležitého" pro vlastní praxi), a nadbytek povahy kvantitativní, ve smyslu 

zbytečně hodně „nepoužitelné" teorie. U Radmily se objevuje něco trochu odlišného, spíše 

deficit na rovině kvantitativní, neboť má pocit, že to, co získala při studiu, úplně nestačilo. 

Nejspíš to bude zároveň i deficit kvalitativní povahy, o kterém hovoří Mirjam. Zkrátka obě 

učitelky se z přípravy necítily dost vybavené. Radmile však v teorii chyběl prostor i pro 

"Praktické věci", jako by o nich potřebovala slyšet (ačkoliv jsou ústně nesdělitelné) ještě 

dříve, než si je mohla „osahat" v praxi. Asi je opravdu tolik aspektů práce, které učitelku na 

začátku překvapily, že si dovede představit, že by se o nich dalo mluvit už v teorii. Aby o nich 

studenti učitelství dopředu alespoň slyšeli a onen „profesní náraz" nebyl tak výrazný. 

Obě učitelky se tedy setkaly s teorií, která byla dobrá, užitečná a také s teorií, kterou 

dále nevyužily. Především nevyužitelnost teorie, jak o ní hovoří Mirjam s Radmilou, se 

°bjevila také v postupové práci Skavské (2006). Její respondentky (dvě učitelky 1. stupně) 

rovněž kritizují teorii ve smyslu jejího nevyužití, přímého nepropojení následně v praxi. Není 
to však jen dojem učitelů, také odborníci (Nakamura a kol., 2006) si uvědomují, že mnoho 
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poznatků, které se studenti v rámci učitelské přípravy naučí, se ocitá v nebezpečí, stát se jen 

„lenivým věděním" (Gruber a kol. in Nakamura a kol., 2006), které se sice naučí na zkoušky, 

ale hned poté je zapomenou. 

Kategorie C o SE VYUČUJE VS. NEVYUČUJE rozvíjí předchozí kategorii, přičemž je 

sycena vyrovnaně výroky obou respondentek. To, co je obsahem teoretické přípravy a co v ní 

naopak chybí, to se zřetelně ukazuje až na začátku profesionální dráhy učitele. Tehdy si 

učitelé právě v konfrontaci s praxí velmi silně uvědomují, v čem mají rezervy, na co jsou 

ne/připraveni; podrobují kritice to, co se v učitelských seminářích či na fakultě vyučovalo. 

Výroky, které kategorii sytí, blíže specifikují především ty části teoretické přípravy, 

které se později v praxi ukázaly nevyužitelné. Učitelky ovšem prezentují i to, s čím se 

v přípravě nesetkaly vůbec, ale v praxi jim to chybí. Jsou to však i záležitosti, které se v rámci 

Pedagogické přípravy zkrátka nevyučují; neklade si je za cíl, neboť učitel se je má naučit až 

během své praxe - „odkoukáváním" od ostatních, ptaním se, experimentováním, hledáním. 

Žádná příprava učitelů nemůže připravit dokonalého a „hotového" odborníka. „I přes stále 

sílící tendence přiblížit vysokoškolské vzdělávání potřebám profese, dochází k „dotváření" 

odborného, (ale i lidského) profilu absolventa až v prvních letech praxe, která pak výrazně 

ovlivňuje i celý další profesní vývoj" (Šimoník, 1994, s. 8). 

Lze si představit, že předmětem teoretické přípravy by mohla být spolupráce s rodiči a 

jak ji ovlivňuje vývoj rodiny nebo agresivita dětí. To jsou mimojiné oblasti, ve kterých cítí 

deficit Mirjam. Jde však o to, jestli to, co učitelka potřebuje, má mít podobu ucelených 

teoretických poznatků. Teoretický základ by se snad mohl přeměnit v praxi při styku s rodiči 

nebo při řešení hádky mezi dětmi. Možná ale to, co v této souvislosti učitelce spíše chybělo, 

byly praktické návody a „grify" v jednání s rodiči i dětmi. A ty teorií předat opravdu nelze. 

Radmile chyběly jiné záležitosti. Při nástupu do školy ji velmi nepříjemně překvapilo, 

Že nebyla připravena na něco tak „banálního", jako je práce s třídní knihou. S obsahem teorie 

tak spojuje nejen práci s třídnicí, ale také s osobními listy žáků, vyplňování vysvědčení, tedy 

vyplňování různých formulářů. Zjevně ani ona si nemůže myslet, že tohle je teorie, ale 

mluvím-li s ní o obsahu teoretické přípravy, prosazuje to, co je pro ni opravdu důležité. Takže 
Se najednou objeví i záležitosti, které sice zveličuje termínem „banalita", ale banalita to pro ni 

jistě není. Za úkol pro „teorii" tedy pokládá „informovat" o základních situacích a úkonech 

všedního učitelova dne před vstupem do praxe. „Teorie" se tedy v jejím podání a 

v negativním vymezení (co se nevyučuje) představuje jako informace a návody, které se 

získávají na fakultě. 
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Rovněž v práci Skavské (2006) se ukázalo, že je to něco, co učitelům může chybět, 

což potvrzuje výpověď její respondentky: „Ale přišli jsme do praxe a my jsme neuměli vyplnit 

třídní knihu, to je základní věc, neuměli jsme vyplnit třídní výkaz, jo, to jsou takový vlastně 

základní věci... " (U1 in Skavská, 2006, s. 48). 

Připravovat na takové činnosti v rámci teoretické přípravy na univerzitě, to by bylo to 

nejmenší. S tím by vysoké školy problém neměly. Ale je to opravdu pro učitele profesně tak 

důležité nebo je to spíše banalita v pravém slova smyslu? Rozhodně tyto činnosti, které jsou 

ovšem řemeslně důležité, netvoří jádro profese. Je to něco, na co se lze zeptat ostatních. Není 

to tedy docela snadné a zvládnutelné? Akademická příprava má zřejmě jiné cíle. Lze si však 

představit, že zjistí-li učitel hned při vstupu do školy, že se nikdy během přípravy nesetkal 

s něčím tak Jednoduchým" jako je vyplnění třídní knihy, pak to může snadno zvýšit jeho 

nejistotu, představí-li si, kolik toho asi ještě neumí. Seznámí-li se však učitel během přípravy 

(především praktické) i s různými druhy formulářů, které se ve škole používají běžně v praxi 

všedního dne, mohou tyto zkušenosti zvýšit jeho jistotu v i tak silné nejistotě, se kterou do 

profese vstupuje. 

Na kategorie posuzující teorii zpětně a spíše negativně tak logicky navazuje kategorie 

OSOBNÍ IDEÁL TEORIE , kterou sytí výroky s konkrétními představami učitelek o ideální 

teorii při studiu. Pro výroky obou respondentek je charakteristické, že nemluví pouze o teorii, 

ale zároveň o praxi, a to doslova v každém výroku. Vypovídá to něco zásadního o tom, jak si 

ideální teorii představují. Měla by být každopádně propojená s praxí. Takové propojení 

umožňuje podle Mirjam i Radmily osobnost vyučujícího. Podle Miijam by vyučující měl 

umožnit studentům, aby teoretické poznatky mohli vztahovat k praxi. Toho lze dosáhnout tak, 

že vyučující sám bude své přednášky „stavět" na praxi (bude zní vycházet) a posléze při 

zprostředkování teorie se bude na praxi odvolávat, třeba uváděním praktických příkladů. Pak 

bude teorie „praxisbezogen", což je ten pravý ideál, který Mirjam v rozhovoru mnohokrát 

zmiňuje. Stejný výraz užívá také Krause (1999), reprodukuje-li všeobecný požadavek na 

teorii: „ Theorie soll praxisbezogen sein, sie soll sich in der Praxis bewähren!" (Krause, 1999, 

s. 193)14 

Jaká by měla být teorie podle Radmily? Měla by být hlavně stoprocentně propojená. I 

když učitelka neříká s čím, je nám jasné, že s praxí. Když už to nemůže být praxe jako taková, 

tak ať je tam alespoň hodně příkladů z praxe, tedy ať je to alespoň přijatelná náhražka praxe. 
Ve výrocích Radmily objevujeme něco, co se v předchozích kategoriích nevyskytuje. Je to tak 

"VtW by měla být zaměřená na praxi, měla by se v praxi osvědčovat!" (Krause, 1999, s. 193) 
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jako u Mirjam význam osoby vyučujícího, který dokáže studentům vhodně přiblížit praxi i 

v rámci teorie. Takové vyučující oceňuje, protože usnadňují vstřebávání teorie. Člověk totiž 

doslova „hltá" i jinak „nudnou" teorii, přispěje-li vyučující příkladem z vlastní praxe, resp. ze 

života. Teorie sama o sobě je nejspíš příliš abstraktní, pro studenty nezajímavá, tedy rozhodně 

ji člověk nehltá (protože není „ze života"?). Ale díky praktickým příkladům by si snad i tu 

teorii docela oblíbil. 

Zvýše uvedených důvodů by podle Radmily měli teoretici dobře ovládat praxi. 

Dovedeno do důsledků, ideální by zřejmě bylo, kdyby mezi učiteli na vysokých školách byli 

především „vysloužilí" praktici, protože „lidi z praxe" toho ví nejvíc. Nejde však o určitou 

degradaci teorie a teoretiků? Je vůbec možné, aby dobrý teoretik zároveň ovládal praxi? 

Stejně tak je možné zeptat se opačně. Je možné, aby ryzí praktik zároveň ovládal teorii? 

Vzhledem k vymezení kategorie lze očekávat její konfiguraci s oběma předešlými 

kategoriemi tohoto tématu. Mirjam si stěžovala na teorii, kterou dále nevyužila a zároveň 

chválila ty části, které byly dobré, protože byly propojené s praxí. Její představa ideální teorie 

tak vychází z vlastní zkušenosti především s vyučujícími, kteří dokázali propojit teorii s praxí. 

Radmila se v rámci teoretické přípravy s takovými vyučujícími nesetkala. Tuto zkušenost 

získala až během různých kurzů a školení. Obě s představou ideální teorie spojují osobnost 

vyučujícího, tedy spíše způsob předávání teoretických poznatků. Ani jedna se nezabývá 

explicitně předměty, jež by měly být obsahem ideální teorie. Lze se však domnívat, 

Především s ohledem na předchozí kategorie, že rovněž předměty teorie by měly být více 

»praxisbezogen", ve vztahu k praxi, aby to nebyla J e n slova k ničemu". „Hluboké znalosti 

vědeckého poznání samy o sobě neučiní ani kvalitního lékaře, ani kvalitního učitele, dokud 

člověk není schopen nechat své poznatky vhodně vplynout do svého jednání v konkrétních 

situacích" (Nakamura a kol., 2006, s. 8). 

Téma završuje kategorie VLASTNÍ DEFINICE TEORIE . Obě učitelky až překvapivě (v 

kontrastu se všeobecným upřednostňováním praxe) prezentují důležitost teorie. Dokonce se 

daří, spíše Mirjam, definovat ji téměř izolovaně; Radmila ji vymezuje především ve vztahu 

k praxi. Objevuje se zde řada shodných znaků. Teorie znamená pro obě učitelky jistý základ, 

Pro Mirjam navícpozadí. Mohlo by to vyjadřovat vnímání teorie jako něčeho skrytého, neboť 

základ ani pozadí věcí nejsou obvykle zcela dostupné našemu vnímání. Možná to vyjadřuje 

Nízkost stím, co se dozvídáme v jiných částech rozhovoru - „mít v podvědomí" (viz 

kategorie Teorie, jaká byla - Radmila) a „uložené někde v hlavě" (viz kategorie Přeměna 

teorie v praxi a naopak - Mirjam). Je-li něco „v podvědomí" či „uložené", pak je to zároveň 

hluboké, což koresponduje s obecným vnímáním teorie jako hlubokých poznatků. Vzhledem 
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k ostatním kategoriím nelze však tvrdit, že by Mirjam teorii takto vnímala (u Radmily to není 

tak zřetelné). Základ by totiž mohl zároveň znamenat jen jasně ohraničené penzum nutných 

vědomostí. Velmi pravděpodobně však půjde o základ, bez něhož nelze předpokládat obecné 

porozumění pedagogickým situacím v praxi. 

Učitel pro svou profesi potřebuje mít jisté znalosti a vědomosti. Obě respondentky si 

uvědomují, že je získávají právě teorií (tedy alespoň ty základní). Zároveň obě hovoří o 

chronologické následnosti v tom smyslu, že teorie předchází praxi. Zdá se však, že mluví-li o 

této následnosti Mirjam, nevyjadřuje tím své vnitřní přesvědčení. Z kategorie Osobní ideál 

vztahuje totiž patrné, že švýcarské učitelce vyhovuje postup obrácený, tedy od praxe k teorii. 

V souladu s předchozími kategoriemi (v tématu Být učitelkou) se zdá být postoj 

švýcarské učitelky k využití teorie v praxi. Teoretické znalosti potřebuje totiž ve výukových 

záležitostech, ovšem ne ve vztahu k dětem. Ten je zřejmě ateoretický a charismatický. Vztah 

k dětem musí mít učitel v sobě a nelze se mu naučit. Pak je však na místě otázka, k čemu by 

učitelům sloužily poznatky z oblasti psychologie a pedagogiky, která právě v přípravě učitelů 

1- stupně hraje důležitou roli. 

V této kategorii se objevují tři řezy teorie - základna (pro nadstavbu - praxi), nástroj 

zjednodušení a princip časové následnosti. Z výroků není zřejmé, jak může teorie 

zjednodušovat praxi. Zdá se však, že ačkoliv učiteli nemůže poskytnout konkrétní grify, které 

oceňuje především, díky nabytým vědomostem snad pomáhá lépe se v praxi zorientovat. 

Podobné názory na usnadňující funkci teorie lze najít také v literatuře. Konkrétně 

Kwiatkowska (in Švec, 1999) upozorňuje na to, že pedagogická teorie usnadňuje porozumění 
výuce i pedagogickým situacím, neposkytuje však návody k jejich řešení. Konkrétní podněty 

k řešení pedagogických situací vytváří učitel sám, na základě svých zkušeností i pedagogické 

teorie. 

Zajímavé je také srovnání s definicemi teorie, které od svých respondentek získala 

Skavská (2006). Společná je představa teorie jako základu, na kterém lze stavět praxi a rovněž 
naslednost, učitel potřebuje nejprve teorii, aby mohl přistoupit k praxi. 
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3.3.3 Veliká škola života 

Jde o interpretaci tématu PRAXE . Sytí jej celkem čtyři kategorie. Obraz tématu je 

podán stejným způsobem jako v předchozím tématu. Jednotlivé kategorie jsou opět úzce 

provázané, ovšem sycené jsou tentokrát velmi nevyrovnaně. Téma sytí dvojnásobně více 

výroků české učitelky, což je patrné z následující tabulky č. 7. 

TABULKA Č. 7 - PROCENTUÁLNÍ ZASTOUPENÍ KATEGORIÍ V TÉMATU PRAXE 

Kategorie Počet výroků 
Mirjam/Radmíla 

Počet výroků 
procentuálně 
Mirjam/Radmila 

Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

praxe, jaká byla 11/22 11,8/23,7% 35,5% 

Osobní ideál praxe 0/7 0/7,5% 7,5% 

Žitá praxe 17/28 18,3/30,1% 48,4% 

Vlastní definice praxe 3/5 3,2/5,4% 8,6% 

Celkem 31/62 33,3/66,7% 100% 

Stejně jako první kategorie předchozího tématu je kategorie P R A X E , J A K Á BYLA, 

sycena především výroky, ve kterých se učitelky vrací do období vlastní přípravy. Ze všech 
výroků švýcarské učitelky vyzařuje velmi pozitivní hodnocení praktické části přípravy 

v učitelských seminářích. Jednoznačně kladné hodnocení praxe však může svádět k tomu, že 

učitelka vidí úplně vše v tom nejlepším světle a nevnímá jakýkoliv sporný aspekt praxe jako 

takové. 

Z výroků Mirjam týkajících se jejího vstupu do profese je patrné, že na samém začátku 

bylo náročné především to, že byla najednou sama a sama se musela rozhodovat. Lze tento 
fakt chápat jako jistou nepřipravenost na samotu? Mluví-li Mirjam o praxi, vnímá skutečnost, 
že Při praktiku nikdy nebyla sama, naopak jako pozitivní moment, což je pochopitelné. Co 
2 toho ovšem plyne pro přípravu? Mirjam měla možnost při svém posledním praktiku být ve 
třl'dě sama, ale zdá se, že to nestačilo, tedy rozhodně ne k tomu, aby pak nebyla překvapená, 

se, že samota k učitelské profesi zkrátka patří a lépe připravit na ni snad může určitý 
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způsob vzdělávání učitelů umožňující začínajícím učitelům jeden rok pracovat ještě v rámci 

přípravy (viz kategorie U nás vs. jinde). 

Určitý rozpor je v oblasti zprostředkování učiva žákům. V předchozím tématu jsme se 

dozvěděli, že pro tuto činnost Mirjam potřebuje teoretické poznatky. Zde však, možná pod 

vlivem všemocnosti praxe, tvrdí, že právě během praktika se člověk učí, jak dětem 

zprostředkovat učivo. Lze předpokládat, že při praktiku se nemohla dozvědět, jak žákům 

zprostředkovat veškeré učivo v matematice za tři roky. Nejspíš měla možnost sledovat zcela 

konkrétní postupy učitelů. Není však v možnostech praxe při studiu umožnit budoucím 

učitelům získat takovou šíři poznatků. 

Stejně jako v rámci teoretické přípravy oceňuje Mirjam také v rámci praktické 

Přípravy učitele, se kterými se setkala. Zde je patrný rozdíl z hlediska tématu práce. Při 

Praktiku je dobrým učitelem ten, kdo ukazuje (praxi) a v teorii je kvalitní učitel ten, který 

odkazuje (na praxi). 

Praxe byla příliš krátká, což byl její jediný zásadní nedostatek. Toto kvantitativní 

hledisko je mezi učiteli velmi všeobecně rozšířené. Deficit v množství praxe vnímala také 

Radmila. V jejích výrocích spatřujeme postupnou gradaci praxe od prvních kontaktů s dětmi 

Přes náslechy, skupinovou praxi až k praxi dlouhodobé. Velmi podobný způsob stupňování 

Praxe na fakultách nejspíš zůstal zachován. V čem je tedy logika této gradace? Zdá se, že ve 

vztahu k teorii. Řada učitelů by si jistě přála, aby byly přímé praxe na školách zařazeny do 
studia již od prvního ročníku, aby bylo zkrátka praxe co nejvíce. Byli by však schopni 

takovou praxi absolvovat bez potřebných teoretických znalostí? Posloupnost jednotlivých 

^Pů pedagogických praxí umožňuje to, že do každé z nich vstupuje jiná poloha teoretických 

Znalostí. Obě části přípravy, teorie i praxe tak společně a propojeně postupují od všeobecného 

ke konkrétnímu a specifickému. 

Také Radmila oceňuje osobnost učitele, především učitelku, u níž praktikovala během 

souvislé praxe. Tento typ dlouhodobé praxe jí dal vůbec nejvíc ze všech a důvodem byla 

Právě učitelka, její vřelý a po všech stranách vstřícný přístup k Radmile jako budoucí učitelce. 

Opět se ve výrocích objevuje, tentokrát ve vztahu k průběhu praxí, zcela nedostatečná 

PříPrava na administrativní oblast práce učitele. Radmilu překvapuje a zřejmě nejen ji, že se 
nikdy během praktika nedostala k třídnici, že neměla možnost zapsat chybějící žáky. Jsou to 

činnosti, které se začínající učitel beztak snadno naučí ve své praxi. Na druhou stranu by 
v rámci pedagogické praxe jistě bylo možné studentům třídní knihu, osobní listy žáků a jiné 
f°rmuláře, se kterými učitel běžně pracuje, alespoň ukázat. I kdyby to mělo vést J e n " ke 
žyýšení jistoty začínajícího učitele. 
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Kategorie O S O B N Í IDEÁL PRAXE je mezi ostatními specifická tím, že ji sytí pouze 

výroky české učitelky. Důvod je patrný již z předchozí kategorie. Praxe, kterou prezentuje 

Mirjam, je pro ni osobně tou „ideální", učitelka by zkrátka neměnila. Jediný faktor praxe by 

změnila, časový prostor, který sejí v přípravě věnuje. 

Všechny výroky Radmily vychází z předchozí kategorie. Přála by si více praxe, která 

by byla zároveň intenzivnější. Takže nejspíš častější, pravidelnější, jinak koncipovaná? Při 

praxi by ocenila přístup k činnostem, které by „usnadnily" vstup začínajících učitelů do 

profese, což rozhodně není nereálný požadavek. Jak je patrné z odborné literatury, mají dnes 

administrativní činnosti své místo právě v souvislé praxi studenta. Šťáva (2003, s. 88) uvádí: 

„ Úkolem je také podrobně se seznámit s administrativní stránkou školské praxe. Prostudovat, 

Případně pomáhat vyplňovat pedagogickou dokumentaci o dětech, osobní listy, třídní knihu, 

žádosti o různá vyšetření dětí. " 

V této kategorii však Radmila nevychází pouze z deficitů. Sama zažila při praktiku 

velmi dobrou učitelku, a snad o to víc si uvědomuje, že osobnost zkušeného praktika, který se 

studentovi věnuje je na celé praxi klíčová. Právě fakultní učitel se může pro začínajícího 

učitele stát dobrým vzorem nebo naopak, jeho přístup může mladého učitele znejistit až 

odradit. 

Mluví-li učitelky o ideální teorii, pak mluví zároveň o praxi. Opačně to zřejmě neplatí. 

Radmila se v této kategorii o teorii vůbec nezmiňuje. 

Kategorie Ž I T Á PRAXE je co do celkového počtu výroků vůbec nejobsáhlejší kategorií 

v rámci všech témat. U obou respondentek lze vyčlenit více oblastí, kterým věnují pozornost. 

Klíčové pro získávání poznatků a dovedností je předávání zkušeností s ostatními kolegy. 

Neméně důležité je čerpání zkušeností zvláštní praxe. Učitel však řadu nových podnětů 

získává formou in-service vzdělávání. Kategorie obsahuje zcela konkrétní praktické grify, 

které učitelky při své práci používají. 

Je zcela přirozené, že učitel, a novic především, využívá zkušenosti svých kolegů, aby 

obohatil své vlastní. Tápe-li učitel a neví si rady, pak nejspíš půjde za jiným učitelem, zřejmě 

starším, a tedy zkušenějším. Je to rozhodně nejjednodušší varianta, potřebuje-li řešit konkrétní 

Problém „tady a teď". Samozřejmě je tu i jiná možnost. Učitel může jít do knihovny, hledat 

Pomoc v „teorii" a pak podle toho postupovat v praxi, ale ono by to zkrátka bylo příliš 

zdlouhavé, takže snad každý učitel by volil efektivnější variantu (viz také kategorie Vlastní 
vstup do profese). 

Ukazuje to na fakt, že praxe je založená na možnosti výměny. Vzájemná směna 

zkušeností, „kolektivní rozum" aktérů samotných, to je něco, co praxi zásadně odlišuje od 
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teorie. Ono leckdy improvizované sdělení, odkoukávání, napodobování, je vždy kolektivní. 

Teorie taková není. Charakterizuje ji určitý druh samoty, která právě umožňuje vstřebávání 

hlubokých teoretických poznatků. 

V kontextu výměny zkušeností coby klíčového pojmu kategorie může být zajímavé 

srovnat, jak se na věc dívají obě učitelky, především z hlediska jejich věku a počtu let praxe. 

Z rozhovoru s českou učitelkou explicitně vystupuje jisté srovnání sebe jako absolventa 

pedagogické fakulty v 70. letech minulého století s absolventy dnešními. Když byla mladá a 

začínající, zkušenosti starších kolegů pro ni byly naprosto klíčové. Na druhou stranu o její 

přínos v podobě teoretických vědomostí a poznatků z fakulty nikdo moc nestál (rozhodně ne 

»ty velký komunistický funkcionářky", „ty starý kantorky", jejichž přítomnost na škole 

negativně ovlivňovala její vstup do profese). Dnes je Radmila pro mladé absolventy tou starší 

kolegyní, od které by mohli čerpat řadu zkušeností. Vypadá to však, že ve srovnání s ní, oni 

tuto potřebu dnes nemají, chtějí si to „dělat po svém". Takže je to podle ní přesně naopak, 

stejně tak jako potřeba dnešních učitelů s dlouholetou praxí, čerpat od absolventů teorii, 

kterou jsou nabiti z fakult. Co nám Radmila ukazuje? Historicky naprosto opačné postoje. 

Samozřejmě nelze na základě toho tvrdit, že absolventi dnes nestojí o výměnu zkušeností na 

školách; bude to spíše individuální záležitost. Není však od věci a bez významu, že Radmila 

tento postřeh zvýznamňuje, neboť je to učitelka, která mladých absolventů za léta praxe 

Potkala mnoho a po devětadvaceti letech praxe má opravdu možnost srovnávat. Mirjam jako 

mladá učitelka takové srovnání nemůže nabídnout. Z rozhovoru je patrné, že sama ráda čerpá 

°d ostatních kolegů. Dělala to na začátku i dnes a v současné době, ačkoliv má teprve pět let 

vlastní praxe se mladí začínající učitelé ptají už i jí samotné. O tom, že by starší učitelé měli 

Potřebu čerpat teorii od těch mladých, se nezmiňuje, snad proto, že je sama hodně mladá. 

2 hodnocení týmové spolupráce vyplývá, že učitelé jsou zvyklí jednat společně, nejspíš 

nehledě tolik na věk. 

Obě učitelky potvrzují formativní sílu zkušenosti, kdy se učitel „učí" učitelské profesi 

zejména vlastní zkušeností. „Být v tom" umožňuje učiteli mimo jiné opakovaně zažívat různé 

situace, které nikdy nejsou totožné, přesto však zkušenosti s nimi zvyšují jeho schopnost 

Poradit si do budoucna. Ono „osahání si" je opět charakteristikou praxe, nikoliv teorie. Učitel 

si tak najde vlastní způsoby práce, s čímž souvisí i osvojení si jedinečných grifů. 

Používání různých grifů při práci charakterizuje učitele praktika. Lze je vymezit jako 

Postupy učitele, které se mu osvědčily. Zřejmě není tak důležité, v jaké fázi praktických 

činností na ně přišel (zda při praktiku, „odkoukáním" od ostatních nebo sám), jisté však je, že 

Při teorii to nebylo. Praxe je totiž něco, co ukazuje konkrétní kontakt s dítětem. Používá-li 
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Radmila při hodině „obyčejného maňáska", který je však pro děti velmi neobyčejný, je to 

něco tak specifického a výlučného, že to nelze dost dobře teoreticky zobecnit ve smyslu 

obecně platného návodu k jednání pro každého učitele. 

Stává-li se učitel praktikem, znamená to, že nabývá na jistotě. Podle Radmily se učitel 

Postupně „vypracuje". Otevírá zde zajímavou otázku k zamyšlení, říká-li, že jsou také učitelé, 

kteří jako by čas k získání jistoty nepotřebovali, protože mají k učitelství určité vlohy. Co to 

však znamená z hlediska přípravy? Rozhodně nelze říct, že by přípravu nepotřebovali. Spíše 

jejich vstup do profese je pro ně snadnější, nemusí vynakládat tolik úsilí na plnění svých 

učitelských povinností. Podle Šimoníka jsou to učitelé, „kteří od počátku učí na velmi dobré 

úrovni. Mají předpoklady, mimořádný cit a smysl pro učitelství" (Šimoník, 1994, s. 11) 

Ve svém základu může být pro budoucího učitele vlivná již vlastní zkušenost žáka. Při 

své práci z ní čerpala česká učitelka. Také výzkum Chalupové (2002) prokázal, že zkušenost 

žáka je něco, co může mít vliv na učitelskou profesi (i když v poněkud odlišném kontextu). 

Ukázalo se, že oblíbený učitel se může stát motivací k povolání. „ Významnou roli pro 
respondentky hraje učitelský vzor. Došlo zde kjakési „personifikaci" učitelství a motivačním 

činitelem byl právě silný identifikační vzor" (Chalupová, 2002, s. 82). 

Důležitou oblastí získávání poznatků jsou různá školení, další vzdělávání. Profese 

učitele patří k těm, jejichž údělem je pravidelné vzdělávání, vlastně po celou dobu profesního 

Působení. Z hlediska tématu práce je zajímavý pohled české učitelky, která postgraduální 

vzdělávání považuje za praxi. Určitě většinu školení vedou zkušení praktici, kteří učitelům 

Předávají vlastní zkušenosti. Ale i přes její tvrzení, že to je právě ten bonus praxe (praktik 
n á m řekne, jak na to), si lze jen těžko představit, že se jedná o zcela neteoretickou zkušenost. 

Zkušenost těchto učitelů z praxe je totiž vždy teoretizovaná, nese v sobě reflexi, určitou 

^strukturalizaci. Radmila teorii v těchto příjemných setkáních obohacujících její praxi vůbec 
nevnímá. Je to však celkem pochopitelné, víme-li, že teorie je pro ni synonymem přípravy na 

Učitelství. Vše, co přišlo po čtyřleté přípravě, považuje již za součást praxe. 

Pozitivní hodnocení přípravy (nebyla tedy úplně „k ničemu") lze spatřit v tom, že obě 

Učitelky v ní hledaly oporu nejen ve svých začátcích. Hledaly v ní především podněty pro 

svou činnost. Zajímavé z hlediska vztahu teorie a praxe může být také přístup obou učitelek 
k Potřebě střídat v hodině různé činnosti. Mirjam k tomu přidává ještě preventivní kroky proti 

únavě dětí. Tyto postupy v práci učitelek mohou podávat určitý obraz vztahu teorie a praxe. Je 
tQtiž pravděpodobné, že k nim dospěly na základě propojení zkušeností ostatních (nebo 
Svých) a teoretických poznatků třeba z pedagogicko-psychologických oborů, v rámci kterých 
Se jistě dozvěděly, že dítě se dokáže soustředit jen po určitou dobu. 
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Proces, v němž se z teoretika (definovaného jako „praktický" novic) stává praktik, 

charakterizuje získávání praktických zkušeností. Nelze však říci, že by probíhal zcela odtržen 

od teorie. 

Kategorie V L A S T N Í DEFINICE PRAXE je poslední kategorií tohoto tématu. Vymezení 

„praxe" respondentkami je poměrně odlišné. Obě sice definují praxi ve vztahu k teorii, ale 

obraz tohoto vztahu je rozdílný. Radmily výroky jsou jasně definiční, přičemž Mirjam 

vymezuje pojem spíše opisem. 

Mirjam pojímá praxi při studiu v kontextu přeměny (praxe v teorii i naopak). Již zde je 

patrná její představa cyklického vztahu teorie a praxe, která má zvláštní prostor v příštím 

tématu. Zřejmě jistý druh teoretické reflexe zkušeností z praxe zažila již v průběhu přípravy 

v učitelských seminářích. Pravděpodobně je zde určitá blízkost konceptu reflektivní praxe, jak 

o něm píše Spilková (2003) jako o jednom z klíčových konceptů v současných proměnách 

učitelského vzdělávání v Evropě. 

„Zažít" a poznat život ve škole, to je ta pravá praxe. Je velmi důležitou částí přípravy. 

Díky praxi lze využít a realizovat to, co se studenti učí v rámci teorie. Vztah je kruhový právě 

proto, že zkušenosti nabyté v praxi se reflexí dostanou opět do teorie. 

Pro Radmilu je praxe v rámci přípravy také důležitá, je dokonce nejdůležitější součástí 

studia. Znamená to, že teorie není tak důležitá? Praxe je zkrátka „nejvíc". Teorie je důležitou 

základnou, bez které by se učitel nedostal dál, do praxe, takže nezbytná je, ale na celém 

vztahu je nej důležitější právě nadstavba. Vztah je zde tedy vyložen na principu následnosti. 

Není patrné, jaký význam pro praxi má v kontextu tohoto vztahu teorie (kromě toho, že ji 

zjednodušuje - viz kategorie Vlastní definice teorie), zda se v praxi přeměňuje či je chápána 

spíše jako odrazový můstek k tomu, aby se učitel do praxe konečně dostal. 
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3.3.4 Praxe je nejvíc, ale ta teorie je důležitá 

Jde o interpretaci posledního tématu VZTAH TEORIE A PRAXE, které sytí tři kategorie. 

Téma jako celek je syceno poměrně vyrovnaně oběma respondentkami, nerovnoměrný je 

spíše počet jejich výroků sytící jednotlivé kategorie, jak naznačuje následující tabulka č. 8. 

Obraz tématu je podán po jednotlivých kategoriích dle principu logické následnosti. 

TABULKA Č. 8 - PROCENTUÁLNÍ ZASTOUPENÍ KATEGORIÍ V TÉMATU VZTAH TEORIE A PRAXE 

Kategorie Počet výroků 
Mirjam/Radmila 

Počet výroků 
procentuálně 
Mirjam/Radmila 

Procentuální 
zastoupení 
v celkovém počtu 

Vztah teorie a praxe, jaký byl 6/4 18,2/12,1% 30,3% 

Přeměna teorie v praxi a naopak 6/0 18,2/0% 18,2% 

Osobní ideál vztahu 6/11 18,2/33,3% 51,5% 

Celkem 18/15 54,6/45,4% 100% 

Kategorie V Z T A H TEORIE A PRAXE, JAKÝ BYL a její výroky pojednávají o tom, 
v jakém kvantitativním poměru byla teorie vůči praxi v přípravě učitelek. Obě se shodly na 

tom, že bylo každopádně mnohem více teorie než praxe. Příliš teorie a málo praxe, typické 

hodnocení přípravy, se kterým by souhlasila většina učitelů. Hovoří-li o praktické části studia 

Radmila, skoro by sama nabyla dojmu, že jí bylo vlastně dost. To však vzápětí popírá. Na 

poměr teoretické a praktické části studia je totiž třeba nahlížet v kontextu jeho čtyřletého 

trvání. Rovněž při srovnání s teorií, které bylo v poměru k praxi až příliš, vychází praxe vždy 

deficitně. 

Obě učitelky zmiňují, že takový nepoměr je běžný, je to tak „všude", „každá" škola se 
s ním potýká. Zřejmě mají na mysli přípravu studentů na různé profese. Mirjam však 

srovnává učitelství také s učebními obory, což je spíše neobvyklé, zde je poměr teorie a praxe 

samozřejmě opačný. Jistým způsobem takový pohled odkazuje na pojímání učitelství jako 

řemesla. S ohledem na předcházející kategorie a linii řeči švýcarské učitelky, by se dalo říci, 
že by jí takové vnímání učitelství zřejmě nebylo vzdálené. Pak by nebylo ani rozporuplné, že 
by se učitel na svou „profesi" (spíše „poloprofesi" a jestli vůbec) připravoval podobným 
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způsobem jako kadeřník. Byla by jistá paralela mezi „učit se kadeřníkem" a „učit se 

vyučovat". 

Jak je patrné z literatury, není to nakonec názor tak výjimečný. „Kromě hledání 

optimálních proporcí mezi teoretickou a praktickou složkou přípravy se tak setkáváme 

s modely založenými jen na teoretickém studiu i s náznaky pokusů změnit učitelské studium 

v pouhou praktickou, „řemeslnou" přípravu" (Šimoník, 1994, s. 4) 

Také Radmila by uvítala více praxe, ale zároveň si uvědomuje (anebo se s tím pouze 

na fakultě smířila), že bez určitého množství teorie není cesty do praxe. Stech (2003) však 

možnost obráceného postupu zcela nevylučuje. Získá-li student nejprve praktickou zkušenost, 

je potřeba ji pak na fakultě kvalitně zhodnotit - popisem, rozborem či zobecněním. 

Ukázalo se, že ačkoliv učitelky prošly odlišným typem vzdělání, vnímají nepoměr 

praxe vůči teorii téměř shodně. Mají tedy velmi podobnou zkušenost, se kterou se vyrovnávají 

po svém. Zatímco Radmila je celkem smířená, Mirjam hledá možnost, jak tento nevyvážený 

poměr obou složek přípravy pro učitele řešit. Její úvaha však jde zcela opačným směrem než 

všeobecně uznávané trendy ve vzdělávání učitelů. V kontextu této kategorie je zřejmě důležité 

si rovněž uvědomit, že krátká bude praxe vždycky, především v kontextu toho, co vše čeká 

učitele na škole, v místě jeho profesní činnosti. 

Specifická je v tomto tématu kategorie PŘEMĚNA TEORIE V PRAXI A NAOPAK , kterou 

sytí pouze výroky švýcarské učitelky. U české učitelky se podobné výroky neobjevují. 

Mirjam vychází ze vztahu, jaký zažila během vlastní přípravy. Zřejmě získala zkušenost se 

vzájemnou proměnou, ale jen do určité míry. Mnohdy a spíše velmi často stály obě části 

Přípravy zcela odděleně. Pokud zde byla snaha o propojení, tak cesta vedla vždy jen z teorie 

do praxe nebo z praxe do teorie. Nešlo o skutečné a společné prolínání, nýbrž stály odděleně; 

ne spolu, ale vedle sebe. 

Mirjam si však vztah mezi teorií a praxí představuje jinak. Vnímá jej jako cyklický, 

metamorfóza přitom rozhodně není jednostranná ani statická. Je to pohyb v kruhu. Přitom je 

třeba mít na mysli, co se od Mirjam dozvídáme v jiných kategoriích. Přeměna teorie ano, ale 

zřejmě jen „nutné" teorie, kterou potřebuje pro svou práci. Z rozhovoru a tématu Teorie je 

Přece patrné, že má poměrně zúženou představu o významu teoretických poznatků. Stačí se 

učit jen to, co lze pak využít přímo v praxi. S představou vztahu jako přeměny se to však 

zřejmě nevylučuje, naopak. 

Důvodem, proč si vztah jako vzájemnou přeměnu nepředstavuje také Radmila, může 
být fakt, že v rámci přípravy tuto zkušenost nezískala. Zavádění reflektivních praxí je věcí 

uovodobou, a setkat se s nimi mohla spíše Mirjam nežli Radmila. Jak je patrné, její představa 
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vztahu (viz následující kategorie) odpovídá spíše modelu aplikačnímu. Štech (1995) uvádí, že 

místo tohoto modelu by bylo vhodnější vnímat vztah jako cyklický pohyb, který by byl 

složený z návratů od teoretické polohy k poloze získávání praktické zkušenosti a zpět. Každá 

významnější klinická zkušenost by měla být teoretizována, tj. uchopena, kategorizována, 

umístěna do pojmového pole. 

Nelze říci, zda Mirjam chápe vztah teorie a praxe tak, jak jej nastínil Štech. Nelze to 

však ani vyloučit. Jde spíše o to, zda učitel k takovému „teoretizování" zkušeností z praxe 

nepotřebuje poněkud širší záběr teorie, než si Mirjam představuje. 

Kategorie O S O B N Í IDEÁL VZTAHU volně navazuje na kategorii předchozí. Sytí ji opět 

výpovědi obou respondentek, přičemž výrazně více výroky Radmily. Mnoho z nich sytí již 

předchozí kategorie, což je dáno tím, že učitelé obvykle nedokážou hovořit o jednom bez 

druhého, tudíž se vzájemný vztah dostal již do předchozích témat. 

Výroky obou učitelek vycházejí samozřejmě z deficitů, které vnímaly během vlastní 

praxe. Ani jedna z nich však neříká, o kolik více by mělo být praxe oproti teorii. Zdá se, že 

obě složky považují za nezbytné, klíčové je především jejich vzájemné propojení. Přípravu 

rozhodně nelze stavět jen na teorii. Jako efektivní vnímají propojení teorie buď přímo s praxí 

na školách, nebo alespoň skrze praktické příklady, které do výuky vnášejí kvalitní vyučující. 

U Mirjam se objevují dva výroky, které si jakoby protiřečí. Týkají se principu 

následnosti. Učitel by zřejmě nejdříve měl znát teorii, aby mohl navázat praxí. Pro Mirjam 

osobně je však přirozenější zcela obrácený postup, neboť potřebuje nejprve získat zkušenosti 

Praxí a reflexí z nich odvozovat teoretické poznatky. Jak tomu rozumět? Zdá se, že postup od 

teorie k praxi je tak všeobecně přijímaný a uznávaný, je na něm postavené vzdělávání učitelů, 

že nám tato následnost připadá samozřejmá. Ve chvíli, kdy si však Mirjam představuje ideální 

vztah, jak by vyhovoval jí osobně, je zcela pochopitelné, že uvádí třeba i opak dříve řečeného. 

Teoretické poznatky ve smyslu „základu" se potvrzují jako základní právě tím, že jsou 

osvědčeny primární praktickou zkušeností. Vysvětluje to i kontext probíhajícího rozhovoru. 

Není to však vůbec scestná představa. Z pohledu vývojové psychologie, především 
piageta, jednání předchází myšlení, když tvoří základ pozdějším kognitivním procesům. Také 

Nakamura a kol. (2006) z této perspektivy vychází, jestliže uvádí, že jednání je výchozí 

h l a d n o u našich psychických funkcí. „ Ty jsou schopné zvědomení a tím i reflexe. Vědomé 

Myšlení má tak svůj původ v jednání, v určitém vypořádání se s problémy. V důsledku toho je 
vPodstatě aspektem jednání ke zvládnutí ještě komplexnějších požadavků" (Nakamura a kol., 

2006, s. 11). 
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Podle Radmily musí učitel absolvovat teorii, aby vůbec mohl dělat praktické věci. To 

vyvolává dojem až mytického propojení. Ono to na jednu stranu souvisí s tím, že díky teorii je 

to v praxi jednodušší, ale na druhou stranu z výroků cítíme jakýsi otazník nad tím, k čemu 

vlastně učitel potřebuje tolik teorie, když nejvíc se naučí praxí, vlastním žitím v profesi. 

Radmila si uvědomuje nezbytnost teorie. Vlastní praxe zůstává nejdůležitější, ale bez onoho 

teoretického základu ši j i zřejmě nedovede ani představit. Za tento základ považuje především 

poznatky psychologie a didaktiky. Mluví-li však o dějinách pedagogiky, je to přesně ta část 

teorie, která je zcela nepotřebná. To je možná důvod, proč je vztah k teorii jistým způsobem 

ambivalentní a učitelka tak trochu bojuje s tím, přikládat teorii stejný význam jako praxi. To 

zkrátka nejde. Ačkoliv je teorie nutná, ta praxe je přece jen „o něco" důležitější. Proto, že 

definitivně „korunuje dílo", je tím konečným kritériem profesní kvality. V konečném 

důsledku však není rozhodující, co je důležitější, zda praxe nebo teorie. Radmila si moc dobře 

uvědomuje, že obě složky přípravy nelze „odtrhovat". Její ideální představou je jejich 

vzájemné propojení. 

Potvrzuje se to, co zjistila již Skavská (2006). Že totiž představa o teorii je v tomto 

vzájemném vztahu s praxí pro učitele spíše nejasná, praxe je oproti tomu hmatatelnější a lépe 

uchopitelná. Mluví-li totiž Radmila o vzájemném propojení, má na mysli především 

teoretickou část vlastní přípravy s praktickou. Přitom však celou přípravu považuje zřejmě za 

jednu velkou teorii, když ji zřetelně odděluje od praxe tvrzením, že teorie už bylo dost, a 

jakmile člověk vstoupí do školy, potřebuje už jen praxi. Toto spíše implicitní oddělení může 

také vysvětlovat její vnímání dalšího postgraduálního vzdělávání jako praxe (přitom zároveň 

deklaruje, že školení charakterizují kvalitní vyučující propojující teorii s praxí...). Ukazuje to 
na různé vnímání pojmu „teorie". 
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4. Shrnutí 

Popisem a interpretací jednotlivých témat a kategorií jsme získali přehled o tom, jak 

učitelky vnímají samy sebe v profesi a především jak vnímají pojmy „teorie", „praxe" a jejich 

vzájemný vztah. Již rozbor tématu profesní identity, ačkoliv nebyl explicitně zaměřen na 

vyhledávání klíčových pojmů práce, ukázal na poměrně zajímavé souvislosti. 

Učitelství jako takové řeší také otázky, které charakterizují tzv. pravé profese, tedy 

jakou mají učitelé svobodu či autonomii. V porovnání s profesemi jako je lékař či právník ani 

učitel nemůže být zcela beze zbytku jen kreativní. Na druhou stranu učitel ani lékař 

nepostupují jen podle aplikace přesných algoritmů a pravidel. Tak jako lékař, je také učitel 

považován za kvalitního odborníka ve své profesi především tehdy, charakterizuje-li jeho 

práci i nezbytná proporce kreativní činnosti. 

Vypovídá to o nutném vztahu systémového, zavedeného, rutinního na jedné straně 

a tvořivého, nového na straně druhé. Učitel jako představitel profese potřebuje získat 

poznatky, které jsou hluboké, teoretické, svébytné, aby si mohl později dovolit nepostupovat 

Podle zavedených a běžných algoritmů, ale mohl právě využít své autonomie, řídit se sám, 

aby mohl mít volnost, o které obě učitelky hovoří. To však klade nároky především na 

začínajícího učitele, neboť vstupuje do instituce školy velmi nejisté, což nemusí být dáno 

nekvalitou přípravy jako spíše šíří všech nároků, které tento vstup do školy činí náročným. 

Začínající učitel je v mnoha oblastech své práce velmi nejistý a právě to, že se může chytit 

určitého rutinního a zavedeného postupu, mu umožňuje postupem času získat na větší jistotě a 

využívat svobody a volnosti, kterou v mnoha ohledech má. Očekává-li se od učitele - novice, 

že bude od začátku své profesní činnosti především kreativní, je to takřka nereálné. 

Lze si položit otázku, jaké z činností učitele jsou naučitelné a jaké jsou spíše z oblasti 

toho, co lze nazvat charismatickým či „vrozeným". Autoritu a vztah k dětem musí mít učitel 

určitě v sobě, tedy podle mých respondentek. O čem to vypovídá? Lze tedy učitelství vůbec 

naučit? Autorita stojí v samém jádru profese. Dobrým učitelem se člověk zřejmě rodí. Pak 

jsou však činnosti, které v jádru profese rozhodně nestojí. Podle Mirjam jako by k profesi 

učitele ani nepatřily. Mám na mysli činnosti jako koordinování, organizování, plánování, ty 

^otravné" každodenní „manažerské" povinnosti, které učiteli berou čas na děti... 

Z toho však plyne jakýsi znepokojivý paradox pro oblast přípravy učitelů. Autorita 

jako pravé jádro profese se ukazuje ve výpovědích učitelek tím, co rozhodně nelze naučit. Na 
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druhé straně „nedůležitým", i když k práci učitele jistě patřícím činnostem lze v přípravě 

učitelů zjevně věnovat pozornost a docela dobře na ně připravit. 

Setrváme-li chvíli u přípravy, resp. pocitu nepřipravenosti začínajících učitelů, nabyla 

jsem dojmu, že učitelky si zřejmě ani neuvědomují, že posláním přípravy rozhodně není 

připravit učitele na všechna překvapení, která ho ve škole čekají. To by byl zcela 

neproveditelný úkol. Ono to totiž vypadá, jako by očekávaly, že na školu přicházejí jako 

„hotoví" učitelé. Pak je však čeká na začátku profese jisté „zklamání", protože se vynoří již 

zmíněná nejistota (možná mnohdy nevědomá, vyvolaná již samotnou náročností profese), a ta 

jen umocňuje pocit nepřipravenosti i v činnostech a aspektech práce, které se učitel „snadno" 

naučí v činnosti samé. Možná si ve svých kritikách množství teorie a praxe opravdu 

neuvědomují, že fakulta nepřipravuje učitele zcela beze zbytku. To, co může poskytnout 

především, je právě teorie, protože kté se v takovém množství už nikdy později učitelé 

nedostanou. Byla-li by příprava pouze o praxi, pak by to ovšem nebylo žádná vzdělávání, 

nýbrž holá praxe. 

Pokládám si otázku, zda mluví-li Mirjam o teorii, která by měla být „praxisbezogen" a 

Radmila o teorii propojující se s praxí, nemají obě na mysli teorii, která se blíží „teorii 

všedního dne". Mohou být vůbec ony hluboké, systematické vědní poznatky opravdu 

„praxisbezogen"? Během zpracovávání dat jsem si občas pokládala otázku, proč vlastně 

učitelky neustále chtějí, aby teorie byla především propojená s praxí. Možná jsem tak činila 

pod vlivem toho, že učitelé jsou „kritizováni" mnohdy právě za to, že si neustále stěžují na 

nedostatek praxe a naopak nadbytek teorie... Cožpak nedokážou ocenit i „teorii", která je 

svébytná a „nestojí" o propojení s praxí? Uvědomila jsem si však, že vtom je právě zárodek 

oné „propasti" mezi teorií a praxí. Není to přece od učitelů žádný zvláštní požadavek, že si 

přejí teorii, která bude blízká praxi školy. Na druhou stranu existují také předměty, které jsou 

všední praxi učitele více vzdáleny, a přesto by je učitel měl absolvovat, protože byť se nezdají 

být „stoprocentně propojené" s praxí, nějak rozvíjejí a kultivují učitelovo pedagogické 

myšlení. 

Z výpovědí učitelek se ukázalo, že „teorie" jako taková nabývá pro učitelky na 

významu až ve spojení s „praxí". Praxi vnímají jako svébytnou celkem bez problémů, 

teorii však nikdy. Zároveň málokdy hovoří o teorii nebo praxi zcela odděleně, spíše tendují 

k tomu, že mluví-li o jednom, mluví zároveň i o druhém. Zajímavé je zjištění, že jak s teorií, 

tak s praxí spojují obě osobnost vyučujícího. Funkci má však zjevně rozdílnou. Zatímco 

v teoretické části přípravy odkazuje na praxi, v praktické části přípravy ukazuje praxi. 
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Již v interpretaci jednotlivých témat bylo naznačeno, že většinou kategorií prochází 

určitá linie řeči švýcarské učitelky (pokud jde o vnímání teorie a praxe), která se zdá být 

velmi explicitní. Ve srovnání s Radmilou je rozhodně jasnější právě u Mirjam. U české 

učitelky se zdá být spíše „mlhavá" a implicitní. A nedá se tak zřetelně vystopovat. 

Je zajímavé vytvořit z této linie určitý celek, protože je patrné, že v ní vše se vším 

souvisí a ačkoliv se mi mnohdy během práce zdálo, že Mirjam vykazuje určitý rozpor, je 

vlastně velmi konzistentní. Zdá se velmi neobvyklé, jak se dívá Mirjam na svou profesi právě 

z hlediska přípravy budoucích učitelů. Hovoří-li totiž o vzdělávání učitelů 1. stupně ZŠ, 

deklaruje svůj vyhraněný názor, že totiž osobně nevnímá potřebu, aby se učitelé vzdělávali na 

vysoké škole pedagogické, tedy vlastně nepotřebují ani maturitu. Přitom zároveň říká, že 1. 

stupeň základní školy vnímá jako velmi důležitý, je to jisté položení základů, používá 

metaforu stavby domu. Důležité je tedy položit základ pro další školní i osobní život dětí, 

ovšem tento základ není žádnou velkou vědou, což pak odpovídá tomu, jak vnímá nároky 

na učitele dětí v tomto věku - hlavně aby byl učitel prakticky založen a tak nějak dobře si stál 

v životě. 

Dokonce v jiné části rozhovoru srovnává učitelské vzdělávání s učením v učebních 

oborech. Ono to jistým způsobem odkazuje na pojímání učitelství jako „řemesla". Dovedu 

si představit, že ho tak Mirjam vážně vnímá. V tom případě lze pochopit i její představu 

učitele, který by se v přípravě vlastně především učil vyučovat. Jako by měla dojem, že 

Příprava vůbec neovlivní to, jaký praktik se pak z učitele - novice stane. 

V tomto kontextu je poměrně zajímavé, jak Mirjam vnímá vztah teorie a praxe. Je to 

cyklický pohyb od praxe k teorii a zpátky. Vlastně hovoří o „reflektivní praxi", když říká, že 

je třeba vzít praxi a reflektovat ji, takže teoreticky?? Zdá se tedy, že mluví-li Mirjam o teorii, 

tak nejméně ve dvojím smyslu. Teorie jako vstřebávání poznatkůje jí spíše vzdálená. Je sice 

důležitá, má svůj význam, ale stejně je praxi příliš vzdálená. Teorie jako teoretizování je jí 

zřejmě blízká, když hovoří o vztahu teorie a praxe především jako o přeměně, kruhovém 
vztahu. 

Radmila pojímá vztah jinak, spíše jako na principu následnosti: nejprve je třeba 

vstřebat teorii a pak jít do praxe. Oproti Mirjam nevykazuje Radmila tak velká překvapení. 

Zdá se, ale je to cítit spíše implicitně, že svou činnost má vlastně hluboce promyšlenou. 

Uvědomuje si, že většina v ý u k y v teoretické části byla z psychologie (učili se hodně o vůli, 

°eeňovala didaktiku...). Cítí, že je dobré tyto poznatky získat, ale stejně nakonec, má-li se 
r°zhodnout mezi teorií či praxí, volí praxi. 
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Radmila mluví o teorii a praxi také na více úrovních. Teorii vnímá především jako již 

zmíněné poznatky získané během přípravy. Synonymem teorie je pro ni však rovněž příprava 

na pedagogické fakultě jako celek, protože explicitně vyjadřuje, že vše, co přišlo potom, byla 

už jen praxe. 

Z toho mimo jiné vyplývá, že mluví-li Radmila o vzájemném propojení teorie a praxe, 

má na mysli opět propojení ve (sebe)vzdělávání, pregraduálním i postgraduálním (ale zde jen 

zdánlivě, když školení nevnímá jako vzájemné propojení, ale jako praxi). Vypadá to tedy, 

jako by od svých studií vůbec nepovažovala teorii za součást své profese. Zjevně ji má 

spojenou jen a pouze s teoretickými poznatky z fakulty. Výrazně to tedy vypovídá o jejím 

vnímání vztahu. V rozhovorech hovoří sice explicitně o potřebě propojení, ale z výše 

uvedeného vyplývá, že obě modality přípravy a profesních předpokladů vnímá jako velmi 

oddělené. A toto vnímání vztahu, byť je spíše implicitní, zřejmě převažuje a to vysvětluje 

původně „nepřesné" vnímání postgraduálního vzdělávání učitelů jako praxe. Radmila na 

rozdíl od Mirjam výrazněji ztotožňuje „teorii" s „místem" (fakultou). 

Zamyslíme-li se nad otázkou z teoretické části práce, zdá se, že příprava v učitelských 

seminářích, kterou prošla Mirjam, může ovlivňovat její dost neobvyklou představa významu 

vzdělání obecně i pojetí sebe jako učitelky vůbec. Zřejmě sama nemůže považovat učitelství 

za profesi na úrovni lékařství či práva, srovnává-li vzdělávání učitelů s učením pro kadeřníky. 

Srovnáme-li učitelky z hlediska jejich základních rozdílů, tedy národnosti, přípravy a 

věku, dá se říci, že jsme shledali poměrně dost společných a zároveň odlišných znaků. 

Z hlediska věku se ve vztahu k teorii a praxi ukázalo jako významné snad vnímání jejich 

vzájemného vztahu. U Mirjam se již objevuje vnímání cyklického vztahu, kdežto u Radmily 

Přetrvává model „aplikační", protože v rámci přípravy neprošla tím, co se dnes považuje za 

jednu z klíčových kompetencí - systematické, výcvikové reflektování vlastní činnosti (ne 

náhodné, to Radmila samozřejmě dělá). 

Při srovnávání přípravy na povolání se učitelky paradoxně neliší až tolik v tom, jak se 

zpětně dívají na vzájemný poměr teorie a praxe. Ačkoliv Mirjam prošla semináři pro učitele, 

které jsou zaměřeny rozhodně více prakticky, prosazovala stejně jako Radmila, u které to však 

nepřekvapuje, že měla až příliš teorie. 

Srovnání parametru rozdílné země původu obou učitelek vnímám jako velmi 

zajímavé. Mám pocit, že právě normy a kultura vzdělávání učitelů v zemi jsou něčím, co 

může výrazně ov l ivňovat vlastní profesní identitu učitele. Jestliže se ve Švýcarsku ještě před 

Pár lety řešilo, zda učitelé vůbec potřebují teorii a přitom se stále dařilo udržovat vzdělávání 

učitelů na poměrně nízké úrovni a zaměřené především prakticky, pak je pochopitelné, že 
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Mirjam, která v zemi žije a takovým typem přípravy sama prošla, ho vnímá jako přirozený a 

samozřejmý. 

Již na těchto dvou analýzách se ukázalo, že témata, která se otevřela v teoretickém, 

převážně historicky zaměřeném úvodu, jsou vlastně stále živá (viz Schleiermacher, Weniger 

ad.). Jak vyplynulo i z rozhovorů s učitelkami, teorie jako věda se prosazuje těžko. Teorie 

jako teoretizování zkušenosti se prosazuje spíš, ale to ji zase dostává do vleku praxe. To 

nemusí být špatně, ovšem vyžaduje to delší pobyt v instituci přípravy. Z hlediska vzájemného 

vztahu teorie a praxe měla dříve a má i dnes praxe zkrátka primát. 
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5. Závěr 

V úvodu diplomové práce a nejen tam jsem upozornila na složitost vztahu „teorie" a 

„praxe". V pedagogice a přípravě učitelů především je mezi oběma složkami zatím spíše 

napětí. Ukázalo se, že nejen odborníci, ale také učitelé vnímají oba pojmy a jejich vztah 

mnohdy jako nejasné a mnoho významové. 

Jednoznačně můžeme říci, že oba pojmy nelze zcela oddělit, ani ve chvíli, kdy se je 

snažíme vymezit. Dokazuje to jak odborná pedagogická literatura, tak obě respondentky. Jak 

jsem nastínila již v úvodu práce, zajímalo mě, zda vzdělání učitelek a rovněž kultura a normy 

jejich země mohou mít vliv na vnímání vlastní přípravy. Nyní si troufám říci, že „význam", 

který švýcarská učitelka přikládá přípravě učitelů, může určitým způsobem korespondovat 

s vývojem vzdělávání budoucích učitelů v její zemi. 

V mé práci nehrálo nejdůležitější roli srovnávání českého a švýcarského, jak by se 

mohlo očekávat. Důležitějším kritériem pro mě byla právě rozdílná zkušenost zvláštní 

přípravy učitelek. Nej důležitější však pro mě byly pohledy obou učitelek, jejich autenticita, 

kterou do témat vnášely. 

Vše podstatné bylo shrnuto v předchozí kapitole. K samotnému tématu práce můžeme 

ještě na závěr dodat, že ti, co teorii provozují na univerzitě, i ti, co ji hledají a destilují v praxi 

nebo ti, kteří se , jen" in-service vzdělávají, ti všichni nesou odpovědnost za to, aby učitelská 

profese neklesala na kvalitě. 
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6. Resumé 

This work deals with permanent and yet actual subject of the relationship of theory 

and practise in education of teachers. The main subject is connected closely to professional 

identity of primary school teachers, as well. 

First of all, the theoretical part of this work focuses on the relationship of theory and 

practise. It's based on works of both Czech and foreign authors, specifically German and 

Swiss ones. Because there are different systems of teacher-preparation in these countries, the 

view on theory-practise relationship is different in many points, as well. Theoretical part is 

divided into five chapters. First one presents primary school teacher and shows his typical 

features which differentiate him from teachers in another levels of education. The second 

chapter describes a concept of pedagogical education of teachers. The third chapter deals with 

how differently may concept „practise" be percieved in context of their mutual relationship. 

The fourth chapter describes the relationship of theory and practise in pedagogy and the last, 

fifth one is the most comprehensive one and is further divided into three chapters. 

Theoretical part is rather historically oriented. It's aim was to look inside some 

Problems which appear in the field of pedagogical preparation and theory-practise 

relationship. Their width is far bigger and problems more complex than this work can cover. 

However, the focus of this work is it's empirical part. My intention was to show how different 

and antagonistic can views and approaches be in the field of relationship of theory and 

Practise in a background of primary school teachers preparation. 

Empirical part of this work is very voluminous. It includes three chapters. The first 

one describes research. The data were obtained from half-structured interviews with two 

Primary school teachers - Czech and Swiss one. Second chapter forms the biggest part of the 

Whole work and describes the acquired data in detail. From transcription of interviews and 

their content-analysis there emerged statements. From selected statements I formed categories 

and these categories formed four themes. Third chapter is compound from data-interpretation. 

It contains eight tables which inform about single themes and categories appearance 

frequency. 

We can see that if the teacher talks about theory, she talks about practise as well. 

These two objects cannot be completely divided. The both teachers define theory as a base 

from which the practise develop as an extension. The both women would prefer more practise 

their own pedagogical preparation. They agree that although theory is very important, 
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practise is even more. Each women went through another type of education. This can 

influence the way they give meaning to teacher-education. While the Czech teacher won 

university form of education, the Swiss one attended teacher-seminars. From her utterance it 

can seem that she noticeably undervalues education of primary school teachers. Apart from 

country and preparation, the teachers differ in age as well - the Swiss teacher is 23 years 

younger than the Czech one. 

The summary of interpretated data is presented in separate chapter. It's followed by 

conclusion, list of used literature and appendix. There you can find complete list of coded 

statements - which form single categories and themes - and interviews with teachers. 
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8. Přílohy 

Příloha č. 1 - Seznam kódovaných výroků15 

Příloha č. 2 - Rozhovory s Mirjam 

Příloha č. 3 - Rozhovory s Radmilou 

15 Stránkování příloh je záměrně oddělené od stránkování celé práce. Použití římských číslic v rozhovorech 

umožňuje snadnější vyhledávání kódovaných výroků. 
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TÉMA: BÝT UČITELKOU 

—• DŘÍVE VS. NYNÍ: 13/19* 

(M.I1.13) No teď je to tak, že se dbá na to, aby děti byly mezi 8 a 12 hod. ve škole a 
rodiče měli klid. Dříve to bylo tak, že třeba v 1. třídě měla část dětí výuku jen 
do 10 hod. a část dětí až od 10 hod. S novým systémem časově vymezených 
bloků už to bohužel není možné, takže všechny děti musí být od 8 do 12 hod. 
ve škole. 

(M.III.28) Už ne (odpověď na to, zda doma ještě přemýšlí o určitých situacích, které se 
odehrály ve škole - pozn. autorky). Na začátku jsem to dělala opravdu hodně, 
hlavně vždycky o letních prázdninách, kdy bylo hodně dlouhé volno před 
prvním školním dnem. To bylo hodně silné a vůbec o prázdninách. Jinak ne, 
už ne. Jedině, když se něco stane, o čem přemýšlím, ale jinak velmi vzácně. 

(M.VI.47) Dříve to bylo tak, že jednou měly od 8 hod., jednou od 9 hod., jednou od 10 
hod. Teď je to jasné, mají od 8 hod. 

(M.XV. 119) .. .když třeba řeknu ,Hej, mám jedno dítě, které pořád dělá to a to, co bych pro 
to mohla udělat?', tak se ptám ještě dnes. Máme tu především hodně 
mladých, mně se taky hodně ptají nebo se dívají a říkám ,Zkus to jednou 
takhle' nebo ,Já jsem to zkusila takhle'. Jo, já se ještě ptám, protože si 
myslím, že sama nemusím všechno vědět, to není nutné a je tu mnoho lidí, 
kteří jako učitelé pracují už hodně dlouho a vědí to velmi dobře. Nemusím 
pořád objevovat něco nového, nemusím nacházet něco, co už tu je, co 
funguje. Můžu profitovat ze zkušeností ostatních. Tuhle výměnu vnímám 
jako důležitou. 

(M.XVII.134) Na začátku na to hodně myslíš, co jak bylo ve škole, jak jsme co dělali, jak 
jsme se učili. Na začátku to hraje určitě velkou roli. Postupně časem na to 
nemyslíš už tolik. Já nejsem ještě tak daleko, po 5 letech nemám ještě tolik 
zkušeností, abych z nich mohla tolik profitovat, nemám jich ještě tolik, ale i 
tak časem nemyslím už tolik na to ,Jo jo, ve škole jsme to dělali takhle'. Na 
začátku na to myslíš hodně, ,Aha, to nám jednou říkali...' nebo ,To jsem 
zažila při praktiku' nebo ,Bylo to v té a té knize'. Na začátku to hraje ale 
velkou roli. 

(M.XVII.136) Na začátku jsem často listovala ve svém pořadači, a dívala se na to, o čem 
jsme mluvili a co jsme jak dělali. Na začátku ano, dnes už ne. 

(M.XVII. 144) Potřebovala jsem opravdu třeba hodinu na přípravu jedné lekce. Dobře, na 
začátku je potřeba hodně, hodně času na přípravu. Je to ztráta času, protože si 
můžeš udělat malé poznámky a pak je sledovat, ale... 

(M.XVI11.145) Bylo dobré, přemýšlet hlavně na začátku o tom, že udělám tohle a pak tohle a 
řeknu si, co jsou hrubé cíle, co jsou ty jemnější cíle, jaký materiál budu 
potřebovat, co se děti naučí, ale to všechno dohromady je hodně náročné na 
čas. 

(M.XVIII. 146) Když jsem studovala já, byly pro učitele 1. stupně semináře, tedy žádná 
vysoká škola. 

* Počet výroků sytících danou kategorii, vždy v pořadí Mirjam/Radmila. 
+ Každý výrok je označen kódem, pod kterým jej lze dohledat v rozhovorech. Všechny kódy označené zelenou 
barvou patří Mirjam, kódy označené červenou barvou patří Radmile. Princip označení: první písmeno - M 
identifikuje respondentku Mirjam, R - respondentku Radmilu; římská číslice uprostřed - představuje číslo 
stránky v rozhovorech s respondentkami; arabská číslice - znamená pořadové číslo výroku v rozhovorech. 
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(M.XVIII. 147) Nemám vůbec žádný titul, jen učitelka 1. stupně. Teď je to tak, že když 
studuješ pro 1. stupeň, máš ECTS body a získáš titul Bc. a když studuješ na 
učitele 2. stupně, získáš Mgr., protože to je ještě o rok delší studium. Ale jistá 
si nejsem, musela bych se podívat. A pro střední školu je to ještě jinak. To 
získáš ještě jiný diplom, to je na univerzitě. A do teď to bylo tak, když já jsem 
studovala, že i pro 2. stupeň studovali učitelé na univerzitě. Za mě to tedy 
bylo tak, že pro 1. stupeň byl seminář a pro 2. stupeň studium. 

(M.XVIII. 148) ...to je vysoká škola (Pädagogische Hochschule - pozn. autorky) a je to 
připojené na univerzitu. Teď je to celé připojené na univerzitu. Je to všechno 
sloučené. 

(M.XVIII.149) ...jde o studium, platí to teď jako ukončení vysoké školy. Já nemám vysokou 
školu, ale i přesto se mi daří dobře. 

(M.XIX.l 52) Do teď to bylo tak, že školky měly seminář pro učitelky mateřských škol. 
Nemusela být žádná maturita. Učitelka nemusela mít gymnázium na to, aby 
šla učit do školky. Teď je to jiné, tomu nerozumím, já tomu nerozumím. Aby 
ses stala učitelkou mateřské školy, musíš dělat gymnázium, maturitu a pak 
Pädagogiche Hochschule. To nechápu. Taky nevím, proč musí mít učitel 
maturitu? Myslím si, že jako učitel 1. stupně to nepotřebuje. Ok, pro střední 
stupeň základní školy a 2. stupeň to bych chápala, tam je to vědění už vyšší, 
ale pro 1. stupeň, tam stačí, když je člověk zaměřen prakticky, jednoduše si v 
životě dobře stojí a má dobré ukončení školy. Ale proč maturita? 

(R.I.4) ...dřív ty děti byly ještě lepší, takový mírnější, takový tvárnější, dneska už 
mají spoustu informací, takže dneska už je člověk zkrátka neopije rohlíkem. 

(R.II.12) Čím je člověk starší, tím je starostlivější. 
(R.II.13) My jsme chodili bruslit, chodili jsme sáňkovat...Dneska? Dneska to dělat 

nebudu, protože támhle si někdo zhmoždí prstíček a rodiče potom 
vyskakujou... 

(R.II.14) On je to dav, je to přece jen 30 dětí, je to hodně; jsou čím dál tím míň 
ukáznění, hodně divoký a aktivní, takže je to čím dál tím náročnější, je udržet 
v kázni a aby poslechli, aby poslechli všichni. 

(R.V.28) ...absolventi jsou dneska jiní. Řekla bych, že tak jako neradi něco od nás. I 
když my zase rádi čerpáme od nich, protože oni zase mají třeba spoustu 
jinejch nápadů. 

(R.VI.34) ...všeobecně jsou takový, že to vypadá, že o tu radu nemají zájem, víš? Jako 
že si to chtějí dělat po svým. A možná že je to dobře, nevim no. Já jsem byla 
jiná, já jsem potřebovala někoho, koho bych se mohla zeptat. 

(R.VII.37) To je určitě každého věc, jak si to dělá. To je bezvadný, protože dřív to bylo 
pevně daný. 

(R.VII.38) Jsme měli metodiky na všechno, přesně tam byly i rozpracovaný otázky jo. 
Na jednu stranu to byla strašná pohova, ale na druhou stranu to bylo, asi to 
byla nuda. Bylo to pořád stejný, ke každýmu cvičení stejný otázky, ale zase 
teď je to náročnější pro toho učitele. Musíš si to vymejšlet, připravovat. 

(R.VII.39) ...pořád musíš něco vytvářet a něco vyrábět. Dřív za článkem byla sada 
otázek a jelo se; přečetli, odpověděli, paráda. 

(R.VII.41) Dokonce si myslim, že možná když jsem byla mladší, že jsem to zas až tolik 
neřešila. 

(R.VII.42) Člověk, když je mladší, je trošinku víc nad věcí, možná. Čím je člověk starší, 
tak bych řekla, že se asi zaobírá těma věcma víc. 
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(R.X.55) ...dneska prostě jsou rodiče takoví, že dítě je prioritou úplně ve všech 
směrech a není to dobře. 

(R.X.56) .. .děti se chovají úplně jinak a rodiče vidí chybu všude jinde, jenom ne v tom 
svým dítěti. Dřív to tak nebylo. 

(R.X.57) ...stejně jsem měla takovej ten pocit, že prostě ty rodiče stojí za mnou, když 
je nějaký problém. Dneska? Dneska bych si netroufla vůbec nic, vůbec nic... 

(R.X.59) ...teď si to víc beru v tomhle věku, jako že víc si to připouštím, víc jsem 
taková obezřetná. Víc předvídám, předvídám, co by se mohlo; takže asi jo, asi 
je to už ve mně tohle to, je to určitě věkem, ale ta odpovědnost tady byla 
vždycky, to vždycky určitě. 

(R.XIII.68) A ty děti jsou ještě dost vděčný, i když už taky je ta motivace složitější, než 
bývala dřív. Už je prostě nenadchneš hned tak něčím. Dnešní děti už mají 
všechno, veškerou techniku... Dřív když jsme řekli: „Děti, půjdeme na video 
před Vánocema..." 

(R.XIII.69) Dneska? Oni všechno viděli, oni všechno znají a: „To já už jsem viděla asi 
třikrát." 

(R.XXI.133) Ale nezapomenu na ten vstup, nikdy, nikdy nezapomenu! Pan ředitel proti 
mně, tadyhle učitelé a nevěděla jsem vůbec ani kde je záchod, nikdo mi nic 
neřekl, protože já jsem vplula v pololetí, že jsem teda s nima nezažila začátek, 
ty přípravy a tak, takže to bylo asi o to horší. 

(R.XXI.135) ...se tady teď cítim opravdu jako ryba ve vodě, je to úplně skvělý tady 
opravdu. Samozřejmě že jsou problémy jako v každým kolektivu, ale takový, 
že se to vyřeší úplně v pohodě a cítím se tady strašně uvolněně a i vedení, víš, 
takový, že máš klid na tu práci, že tě do ničeho vyloženě nenutí, netlačí, a to 
je tak hrozně důležitý. To je k nezaplacení. Jsem ráda, že jsem tady na té 
škole, opravdu jo. 

VLASTNÍ VSTUP DO PROFESE: 8/16 

(M.111.31) Po škole jsem asi 8 měsíců dělala jen zastupování. 
(M.III.32) Já jsem takhle vyučovala ten první rok většinou 2 týdny nebo až 3 měsíce. 

Bylo to vzrušující, měla jsem tak možnost poznat různé školy a třídy. Potom 
jsem převzala třídu uprostřed 2. ročníku tady v Embrachu, na jaře. 

(M.III.33) Ano, na začátku to bylo hodně náročné. Na začátku bylo všechno ještě nové, 
protože v přípravě se vlastně nic neučí! 

(M.III.35) A potom když máš třídu, jsi jednoduše sama a musíš všechno vědět, a to je 
hodně, hodně náročný. 

(M.IV.38) Ty první 2 roky byly hodně náročné. 
(M.IV.39) Je to o tom, že člověk najednou musí všechno dělat sám... 
(M.XV.l 16) Když potom začínáš, jsi sama a sama řešíš, co se to děje. 
(M.XV. 118) Já myslím, že to je v každém zaměstnání, když je člověk hotový, začíná pak 

sám. To k tomu podle mě asi patří. 

(R.III. 18) Asi jsem šla s většíma ideálama určitě do toho. Pak ta skutečnost je trošinku 
jiná, ale zase že by se to až tolik lišilo, to asi ne. Je pravda, jak tady říkala 
kolegyně, že až taková velká příprava z tý školy není...teorie, teorie a praxe 
je potom jiná, ale ono hrozně záleží, kdo se tě potom v té škole ujme, takovej 
ten uvádějící učitel... 
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(R.III.19) 

(R.III.20) 

(R.III.21) 

(R.III.22) 

(R.IV.23) 
(R.IV.24) 

(R.V.25) 

(R.V.26) 

(R.V.27) 

(R.X.54) 

(R.XXI.132) 

(R.XXI.133) 

(R.XXI.134) 

(R.XXIV.160) 

(R.XXIV.161) 

Já jsem tedy začínala v Nýrsku, tam mi nedali vůbec nikoho, takže tam to 
bylo takový.. .tam jsem to dost těžce nesla v tom Nýrsku. 
Když jsme potom začaly mít spolu ty paralelky, tak to bylo úplně skvělý! To 
byl takovej praktik, ryzí praktik, takže od ní jsem získala strašně zkušeností... 
...každý by měl mít někoho do začátku, kdo by trošinku poradil, protože 
opravdu jako hodit a plavat, to opravdu nejde, protože nějaký takový ty 
zkušenosti jsou hrozně důležitý. 
...když já jsem začínala, tak jiný místa nebyly, vlastně tě poslali, kam 
potřebovali. 
Bylo to hrozný. Jsem chodila domů i s brekem. 
Pro mě to bylo tenkrát hrozný. Na to nevzpomínám vůbec ráda, ještě v tom 
Nýrsku navíc byl hrozně despotickej ředitel, že já jsem normálně měla 
psychický problémy, jak se znám. Já jsem měla fakt psychický problémy a 
myslela jsem, že toho dokonce nechám. Jsem to vůbec nezvládala. 
A když jsem přišla sem, tak jako to neskončilo, ten půlrok, protože tady byly 
takový ty paní učitelky, takový ty velký komunistický funkcionářky a 
zkoukly mě a prostě žádná velká komunikace. 
Já jsem nevěděla, kam si mám pověsit kabát, já jsem nevěděla, kde je záchod, 
já jsem nevěděla vůbec nic. 
Takže to jsem měla asi štěstí, že prostě jsem na ni narazila a že jsme měly 
potom pár let spolu tu paralelku, že to bylo úplně o něčem jiným. Že jsem asi 
díky ní možná u toho zůstala. 
...jsem nastoupila do školy a vůbec jsem nevěděla, která bije. Pamatuju si, že 
jsem tenkrát běžela za tou paní učitelkou, co jsem u ní byla na praxi, aby mi 
poradila jako jak mam vůbec začít. 
Je to zaměstnání, že jo, ten první vstup do toho kolektivu, vůbec do nějaký 
školy, tak to je veliký překvapení, někdy i nepříjemný. Přijít sem na tu školu, 
nebylo pro mě příjemný překvapení, vůbec, vůbec ne, ty starý 
kantorky.. .nemam na to dobrý vzpomínky. 
Ale nezapomenu na ten vstup, nikdy, nikdy nezapomenu! Pan ředitel proti 
mně, tadyhle učitelé a nevěděla jsem vůbec ani kde je záchod, nikdo mi nic 
neřekl, p ro tože já jsem vplula v pololetí, že jsem teda s nima nezažila začátek, 
ty přípravy a tak, takže to bylo asi o to horší. 
Ředitel mě uvedl: „Tady je nová paní učitelka," po cestě mi vysvětlil, že budu 
mít teda 36 dětí, to bylo veškerý přivítání. 
Já jsem to nikdy nedělala, vlastně až když jsem přišla do školy, tak to na mě 
hodili, muse l a jsem jít k dalším kolegyním a zeptat se, jak se to dělá. 
...přibližně ví, do čeho jde, už třeba určitě nějaký ty zkušenosti z toho taky 
má, už ví, co se od něj asi očekává, ale konkrétně do čeho jde, nikdy, nikdy 
neví. To si musí osahat každej úplně sám. 

UČITEL VS. MANAŽER: 15/7 

(M. 1.1) ... základem je to, že ta práce se mi opravdu líbí, mám děti ráda. 
(M.I.8) ...to co mě baví, je práce s dětmi. Něco děti naučit, společně na něčem 

pracovat, to dělám hrozně ráda; prostě děti provázet na jejich cestě poznávání 
a objevování. 

(M.I.10) ...to, co se nějak vyvíjí - to společné objevování, poznávání, učení se, to je 
pro mě velmi vzrušující, dohromady se žáky něčeho dosáhnout, to se mi líbí. 
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(M.1I.21) .. .jednoduše důležité je, když to člověk dělá rád a má ty děti opravdu rád; že 
je rád něco učí, to je důležité. 

(M.II.22) Práce s dětmi je to, co mi dělá radost. 
(M.11.24) Člověk je víc manažer než učitel, musí se víc věcí plánovat a organizovat, než 

vyučovat - jsem z toho trochu unavená. Já to dělám tak ráda, ale proto nejsem 
učitel. To můžu být manažer. 

(M.11.25) S tím blokovým vyučováním je to třeba tak, že určitý den v 9 hod. mají být 
děti celkem na pěti různých místech, podle toho, zda a jakou podporu 
potřebují. A protože dost dětí potřebuje podporu - hodiny němčiny navíc, 
logopedii, psychomotoriku, integrativní podporu atd., je třeba mnoho 
vyučovacích hodin stále něco koordinovat. 

(M.III.26) Zdá se mi, že to prostě není moje práce. Jo, jsou různé věci, se kterými mám 
problém, jednoduše to všechno koordinovat, dojednávat a tak. 

(M.11.27) Pro mě je naopak práce s dětmi to nejdůležitější. 
(M.VI.48) Pak je tu koordinace dětí, např. když v 10 hod. jde pár dětí na tuto hodinu 

podpory, pár dětí musí na němčinu, pár dětí musí na hodinu integrativní 
podpory, pár dětí musí na psychomotoriku, pár dětí má logopedii a na to máš 
list, kde je napsáno, kdo musí být kde. 

(M.V1.49) ...ale u prvňáků musíš každý den sledovat ,Ty jdeš tam a ty jdeš tam a ty 
musíš být tam' a to je dost obtížný. Na to potřebuješ vždycky 10 min., 
jednoduše je to tak nahromaděný. To je tedy koordinace místa a času, jo, to je 
hodně těžký, ale... vždycky to nějak jde. 

(M.VI.50) Měla bych mít čas jim naslouchat. Když ale musím zařizovat věci, o kterých 
jsme mluvily, nemám vůbec čas na děti, na to, aby mohly přijít a něco mi 
vyprávět, to nemůžu stihnout. 

(M.VII.54) Je to přesně v tom, když stojím a říkám dětem ,Ty musíš tam a ty tam, ty to a 
to a to'. 

(M.VIII.55) To zrovna je podle mě manažer, každý den musím přemýšlet co a kde. 
(M.VIII.56) ...třeba když jsem nemocná, je to nejhorší, protože to tě čeká asi 300 

telefonátů. Musíš zavolat rodičům, vedení školy, té paní, co převádí děti přes 
přechod, všem školním terapeutům, prostě pořád telefonuješ. 

(R.I.l) Je to hezký a zároveň náročný. Jak se pořád říká, že je to za málo peněz, tak 
bych řekla taky jo, že úplně to ocenění není až takový, jaký bych já si osobně 
představovala. Ale ta práce s dětma mě pořád baví. 

(R.I.2) Hezká je práce s těma dětma. A vůbec, taková ta, ty bezprostřední reakce 
jejich, a obzvlášť s těma malejma. 

(R.I.7) .. .je to radost s těma dětma pracovat. 
(R.I.8) Náročný...docela náročná je příprava, připravit se, promyslet pořádně tu 

hodinu, shánět materiály na to. Náročný je jako pořád bejt ve střehu, pořád 
prostě reagovat, pořád jako být s nimi v kontaktu, oni to vyžadujou. 

(R.I.9) Člověk musí předvídat, co by se mohlo stát...ta bezpečnost, to je strašlivě 
náročný. 

(R.II.10) Takže náročný je takový to psychický vypětí, ta neustálá starost, takovýto 
neustálý vytížení a prostě opravdu je člověk celejch těch pět hodin, co je má, 
ve střehu + ještě ty dozory odpoledne a to, takže pořád prostě člověk musí 
dbát na ty určitý věci a tu bezpečnost a furt předvídat, co by se eventuálně 
mohlo, aby se tomu zabránilo, protože pak opravdu člověk neobstojí, když se 
něco stane. 
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(R.II.15) ...někdy to fakt unavuje, že všechno musíš předvídat, co se eventuálně 
mohlo, k čemu by mohlo dojít a...jako tohle to je hrozně náročný a strašně 
únavný, to tu práci hodně ztěžuje, ale prostě tak je to nastavený tady u nás to 
školství, takže zřejmě se s tím asi nic jiného dělat nedá. 

—• VZTAH S RODIČI: 5/16 

(M.II.12) Škola je tak vlastně momentálně spíš pro rodiče; jednoduše funguje tak, aby 
děti nebyly doma. 

(MJI. 15) Co není ještě lehké, to je práce s rodiči, to bývá docela obtížné. Rodiče 
jsou...oni všichni říkají: „Jo jo, já vím, jak škola funguje, sám jsem chodil 9 
let do školy." Každý si myslí, že to ví lip a to je trošku obtížné. 

(M.VI.46) Myslím si, že je to tak udělané především pro rodiče, ne pro děti, že jsou děti 
z domu. 

(M.XVI.129) My jsme měli jednou mezi volitelnými předměty právě „Rozhovor s rodiči, 
styk s rodiči", ale to byla jen malá část. Já třeba právě tohle „Jak vycházet 
s rodiči", považuji za povinný předmět, tedy něco, co musíme mít. Teď je to 
tak, že je to volitelný předmět pro ty, co chtějí nebo mohou, ale ne pro 
všechny. Myslím, že by to mělo být součástí vzdělání bez výjimky. 

(M.XVI.132) ...práce s rodiči, to je něco, na čem se během studia dá pracovat, to je 
pravděpodobně možné. 

.. .zatím na tom 1. stupni je i podpora rodičů. 

...na tom 2. stupni, tam už si stěžujou hodně (učitelé na rodiče - pozn. 
autorky), ta spolupráce není a spíš jako že za všechno můžou učitelé... 
...dneska prostě jsou rodiče takoví, že dítě je prioritou úplně ve všech 
směrech a není to dobře. 
...děti se chovají úplně jinak a rodiče vidí chybu všude jinde, jenom ne v tom 
svým dítěti. Dřív to tak nebylo. 
...stejně jsem měla takovej ten pocit, že prostě ty rodiče stojí za mnou, když 
je nějaký problém. Dneska? Dneska bych si netroufla vůbec nic, vůbec nic... 
...co rodiče dokážou udělat, že si prostě zvou právníky a různá vyšetření po 
psychiatrech, psycholozích... 
Já si myslim, že kdybych požádala některého z rodičů, že by nebyl problém 
jet. Ti rodiče, co jsou doma, určitě by jeli rádi... 
...i ty rodiče vidí, co by se namáhali, vždyť se stejně dostanou (na učební 
obor, střední školu... - pozn. autorky). 
...je to nastavený tak, že děti nemají vůbec důvod snažit se, mít hezký 
známky, mít prostě tu motivaci k tomu, aby se učily, a ti rodiče tím pádem je 
to taky lážo plážo. 
...já chci jenom od nich podporu z domova, jenom podporu, že když třeba 
přinesou úkol navíc, což t eda já jim můžu dát maximálně, nic jinýho, tak aby 
to jako nezlehčovali. Aby prostě řekli: „A proč jsi to dostal? Vidíš, tohle a 
tohle to se nemá." Prostě podpořit v tomhle tom. Nic jinýho já po nich nechci, 
protože když potom rodiče doma nad tím mávnou rukou nebo takovej cár 
papíru ti přinese utrženej, s utrženým rohem, tak je to od nich i takový 
znevážení toho. 

(R.I.5) 
(R.I.6) 

(R.X.55) 

(R.X.56) 

(R.X.57) 

(R.X.58) 

(R.XI.60) 

(R.XII.62) 

(R.XII.64) 

(R.XIV.74) 
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(R.XIV.75) Pak zase jsou tady třeba rodiče, kteří vyloženě napíšou na krásnej papír, ještě 
to dají do tý folie, napíšou to třeba na počítači a ručně se podepíšou, tak to je 
úplně, úplně jinej přístup ty rodiče k tomu mají. 

(R.XVI.84) ...když mi tamhle rodič přibouchne dveře před nosem, tak co já od něj můžu 
chtít, když on táta je takovej hulvát. 

(R.XVI.85) Kdyby ty rodiče věděli, co mi kolikrát třeba ty děti řeknou... 
(R.XVI.86) ...kolikrát jsou rády, když můžou něco říct, protože možná ve škole jsme 

jediní, kdo je poslouchá. Kolikrát doma je neposlouchají. 
(R.XVI.88) My jedině prostě můžeme tak nějak trošinku to vyrovnat, aby nebyly nějaký 

veliký problémy, aby to dítě se necítilo nějaký moc stresovaný a tak nějak ho 
povzbudit spíš, ale to je všechno; rodina je základ. 

(R.XVII. 100) .. .člověk je aspoň rád, že ty rodiče se snaží, že prostě mají zájem. 

-» VOLNOST VS. OMEZENÍ: IO/9 

(M.I.9) Oceňuji volnost při své práci. Můžu dělat, co chci. Mám učební plán, kde je 
uvedeno to, co musím dodržet, ale plán je přitom velmi široký, můžu si z něj 
vybrat, co já chci - jaká témata využiji, jak to udělám, tedy jaké metody budu 
volit; v tom jsem nezávislá. Mohu pracovat ve své vlastní třídě a není nikdo, 
kdo by mi říkal, co musím dělat. 

(M.I1.11) To, co se mi tolik nelíbí, jsou směrnice - příliš velké třídy, tedy to, kolik 
máme žáků; jasně vymezený čas, že všechny děti musí být od 8 do 12 hod. ve 
škole, to mi vadí! 

(M.II.23) Je to ten systém, který mi trochu vadí. Ty striktně vymezené bloky a tolik 
věcí. 

(M.V.41) Máme učební plán a v něm např. stojí, že se musíme s dětmi učit slovesa, ale 
jak to dělám, to je jen na mně, takže si můžu sama vybírat metody, můžu si 
sama vybrat formu výuky, i učební pomůcky si můžu skoro vždy sama 
vybírat, takže v tom jsem hodně svobodná. 

(M.V.42) Vlastně ten výběr je nějak zadaný, určený, ale to ,jak", to není zadané. 
(M.V.43) V oblasti „Člověk a okolí" si můžu sama zvolit, jaká témata budu s dětmi 

dělat, např. téma „Divadlo", to je na mně, abych si sama promyslela, jestli to 
chci dělat; nebo v tématu „Výživa", můžu se prostě sama rozhodnout, v tom 
jsem hodně svobodná. 

(M.V.44) Nemůžu si třeba říct, že dnes budu mít jen 5 žáků a zítra 20 žáků. V tom 
svobodná nejsem, ale třeba vtom, co všechno máme ve třídě, vtom jsem 
hodně, hodně svobodná, dohromady s tím učebním plánem. Ale učební plán 
je velmi otevřený. 

(M.V.45) Ty věci související s učebním plánem, v těch problém nevidím. To, co 
nemám ráda, to jsou ty nové školské zákony. To jsou ty věci, jako že děti 
musí být ve škole od 8 do 12 hod. Počty žáků ve třídách jsou příliš vysoké. 
Takové věci nemám moc ráda. 

(M.XI.79) Jsou to vlastně učební pomůcky, které se musí užívat. Kdo je nechce užívat, 
musí k tomu mít ale povolení od vedení školy. 

(M.XI.80) Přitom můžeš sama vybrat ta konkrétní média, můžeš vzít knížky, kazety, 
filmy, sešity, to jsou jen příklady. V tom, jaká si vybereš, jsi svobodná. Nebo 
třeba v rozhovoru s dětmi, se třídou; můžeš to dělat, jak ty chceš. V tom jsi 
svobodná. Tak či tak s dětmi téma děláš, vybereš si jak. Pokud chceš dětem 
číst nějaký příběh, je to na tobě. Já to dělám podle toho učebního plánu. 
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(R.II. 11) .. .je to chyba v tomhle systému, protože my jsme pořád na ně jak četníci, bejt 
nad nima vlastně od 1. třídy pořád, oni nesmí bejt chvilinku samotný; dozory 
o malých přestávkách, o velkých. Můj názor je ten, že o malých přestávkách 
by vůbec nemusel bejt dozor, většinou jdou jenom na záchod a zpátky; 
v jídelnách ty dozory, pořád je prostě máme pod dohledem. Asi to není úplně 
dobrý, že ty děti trošinku tu volnost potřebuj ou a takovou tu sebekázeň se 
nenaučí. 

(R.II. 13) My jsme chodili bruslit, chodili jsme sáňkovat...Dneska? Dneska to dělat 
nebudu, protože támhle si někdo zhmoždí prstíček a rodiče potom 
vyskakuj ou... 

(R.VI.35) Každej má prostor, (odpověď na otázku, zda učitel může pracovat po svém -
pozn. autorky) 

(R.VI.36) Ano, to je daný. (podmínky, které by měl učitel splnit; týkají se výuky -
pozn. autorky) 

(R.VI.37) To je určitě každého věc, jak si to dělá. To je bezvadný, protože dřív to bylo 
pevně daný. 

(R.VII.39) ...pořád musíš něco vytvářet a něco vyrábět. Dřív za článkem byla sada 
otázek a jelo se; přečetli, odpověděli, paráda. 

(R.XII.61) Ty děti pořád nad sebou potřebujou bič a pořád jsme za nima, jim za zadnicí 
- o přestávkách, v jídelně, všude, a oni pořád nad sebou musí vidět bič a jak 
ho nemají, tak je konec. Tak si myslim, že už to třeba je trochu chyba, že by 
se ta výchova možná mohla trošinku rozvolnit v tomhle smyslu a možná že se 
pletu, ale zatím se mi zdá, že jakmile ty děti nemají nad sebou bič, tak prostě 
ujedou a dělají si, co chtějí. 

(R.XII.63) A pokud to bude takhle nastavený, ten systém společnosti, školství a 
vzdělávání, tak my nebudeme mít autoritu, děti nebudou mít motivaci se učit, 
rodiče nebudou mít motivaci ty děti trošinku brzdit a mírnit a zase je nutit 
trošinku k nějakej tej práci systematickej a je to začarovanej kruh. 

(R.XXI.135) ...se tady teď cítim opravdu jako ryba ve vodě, je to úplně skvělý tady 
opravdu. Samozřejmě že jsou problémy jako v každým kolektivu, ale takový, 
že se to vyřeší úplně v pohodě a cítím se tady strašně uvolněně a i vedení, víš, 
takový, že máš klid na tu práci, že tě do ničeho vyloženě nenutí, netlačí, a to 
je tak hrozně důležitý. To je k nezaplacení. Jsem ráda, že jsem tady na té 
škole, opravdu jo. 

—> 1. STUPEŇ VS. 2. STUPEŇ: 8/8 

(M.IX.63) ...jsme se potom museli učit různé věci, přesně ty věci, které člověk 
nepotřebuje, např. jsme byli v semináři pro učitele primární školy, takže buď 
pro 1., nebo 2., 3., 4., 5., 6. třídu. Při zkoušce z psychologie a pedagogiky 
jsem musela odpovídat na otázku z oblasti 2. stupně, tedy týkající se třeba 
151etých žáků. Nechápala jsem to, proč? Nikdy nebudu mít co dělat s těmito 
dětmi. 

(M.IX.65) ...první rok bylo základní studium, tam se člověk zorientuje, co chce dál 
dělat, jestli radši 2. stupeň nebo 1. stupeň. 

(M.X.78) Je to stále stejně postavené pro 1. - 3. třídu, trochu jiné je to pro střední 
stupeň (4. - 6. třída - pozn. autorky), protože tam pracuješ už jinak. Tam 
děláš opravdu jen teorii a praxi. Ale na nižším stupni děláš hodně s jednáním, 
pochopením a prožitkem. 
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(M.XVIII.146) Když jsem studovala já, byly pro učitele 1. stupně semináře, tedy žádná 
vysoká škola. 

(M.XVIII.147) Nemám vůbec žádný titul, jen učitelka 1. stupně. Teď je to tak, že když 
studuješ pro 1. stupeň, máš ECTS body a získáš titul Bc. a když studuješ na 
učitele 2. stupně, získáš Mgr., protože to je ještě o rok delší studium. Ale jistá 
si nejsem, musela bych se podívat. A pro střední školu je to ještě jinak. To 
získáš ještě jiný diplom, to je na univerzitě. A do teď to bylo tak, když já jsem 
studovala, že i pro 2. stupeň studovali učitelé na univerzitě. Za mě to tedy 
bylo tak, že pro 1. stupeň byl seminář a pro 2. stupeň studium. 

(M.XIX.152) Do teď to bylo tak, že školky měly seminář pro učitelky mateřských škol. 
Nemusela být žádná maturita. Učitelka nemusela mít gymnázium na to, aby 
šla učit do školky. Teď je to jiné, tomu nerozumím, já tomu nerozumím. Aby 
ses stala učitelkou mateřské školy, musíš dělat gymnázium, maturitu a pak 
Padagogiche Hochschule. To nechápu. Taky nevím, proč musí mít učitel 
maturitu? Myslím si, že jako učitel 1. stupně to nepotřebuje. Ok, pro střední 
stupeň základní školy a 2. stupeň to bych chápala, tam je to vědění už vyšší, 
ale pro 1. stupeň, tam stačí, když je člověk zaměřen prakticky, jednoduše si v 
životě dobře stojí a má dobré ukončení školy. Ale proč maturita? 

(M.XIX.153) Učí se vycházet s autoritou, učí se učit se, jak se učit. Učí se docela základní 
věci, číst, psát, počítat; to je velmi důležité. Tady se vytváří ten základ. 
Vždycky říkám, že primární škola, 1. stupeň je pro dítě jako stavba domu. Ve 
školce se učí ten základní kámen, základy, potom přijde změna a dům se 
může stavět i uvnitř, pak přijde střecha...je to jako stavění. 

(M.XIX.l 54) Jsou to vlastně takové stavební kameny, které se staví na sebe. I proto je 1. 
stupeň tak důležitý... 

(R.I.3) 

(R.I.5) 
(R.VI.30) 

(R.XII.65) 

(R.XII.66) 

(R.XIII.67) 

(R.XXIII.151) 

(R.XXIII.152) 

Já jsem hrozně ráda, že jsem se dala na tyhle ty malý, protože když potom 
slyším od těch starších kolegyň, co všechno zažívají s těma dětma a jak už se 
chovají; takže tady já vlastně mám děti do tý puberty, by se dalo říct a to jsou 
ty děti ještě takový tvárný, je to jiný. 
.. .zatím na tom 1. stupni je i podpora rodičů. 
...na 2. stupni mají svoje kabinety. Matika má svůj kabinet, dějepis má svůj 
kabinet a scházejí se jen ty určitý lidi, ale my tady dost držíme pohromadě a 
je to fajn. 
...stejně si myslim na tom 1. stupni, že to ještě jde. Ty děti jsou jiný, ještě 
takový tvárný, takový, že se dokážou nadchnout pro tu práci, snadno se 
motivuj ou... 
...jak jsem slyšela od kolegyň, co se tam děje a jak se tam ty děti chovají, tak 
prostě děkuju bohu, že jsem tady u těch malejch, že jsem si vybrala tohle, 
protože nechtěla bych to, nechtěla bych to. My tu máme v podstatě největší 
práci, co se školství týče. 
...tady je to taková práce mravenčí a taková... Člověk se snaží jim dát ty 
základy, protože na těch se pořád staví dál. 
...víc je toho pro ten 1. stupeň než pro ten 2. stupeň...(kursů a školení - pozn. 
autorky) 
...učitelé z2 . stupně, ty měli úplně oči navrch hlavy, co novýho a jaký 
úžasný věci se tam dozvěděli. Tak mně připadá, že pro ten 1. stupeň je toho 
nějak víc nebo jsme snad víc proškolený než ti z 2. stupně... 
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-» CHARISMATICKÉ VS. NAUČITELNÉ: 12/3 

(M.II.16) Myslím, že část se člověk může naučit, ale část musíš mít v sobě; nemůže to 
mít každý, jak sama říkáš tu přirozenou autoritu. 

(M.XI.82) Myslím si, že uměním je to všechno smysluplně umět využít. Uměním učitele 
je umět tu výuku vést, to je významné. Není možné to dělat všechno... 

(M.XI.83) A tomu jsem se neučila při studiu, ale způsobem „learning by doing"; to, jak 
to dělám, mě učí. 

(M.XII.91) Myslím, že když jsi učitelem a nemáš přirozenou autoritu, nemusíš to vůbec 
zkoušet. Takže přirozená autorita, přirozený styk s dětmi, to člověk musí 
jednoduše mít, to se nedá naučit. A k nějaké nasazené autoritě, co působí jako 
nějaký diktát, víš, co myslím, když ji nasadíš, tu autoritu, působí jako moc, 
takže negativně. Já myslím, že je to nějaké základní nastavení, základní 
autorita, základní porozumění dětem, to člověk musí mít, to se nedá naučit. 
Jak ji realizovat, to se dá naučit. Ale to umění nebo způsob, to se učit nedá. 

(M.XII.92) Nebo také to, něco zprostředkovat, to musí být také nějak dáno, to se nedá 
jednoduše naučit. Jsou lidé, kteří umí něco naučit, předat, a lidé, kteří to 
jednoduše neumí. 

(M.XII.93) ...určitě se dá hodně naučit, ale bude to jednoduše nasazené. Já myslím, 
když...mám nadání něco zprostředkovávat, což většina učitelů má, víc se to 
daří. 

(M.XII.94) Někdo, kdo nevychází dobře s dětmi, se nemůže stát učitelem. 
(M.XII.95) Při praktiku se to člověk učí dost rychle, protože děti jsou zrcadlem; to se učí 

při praktiku, skrze zpětnou vazbu (odpověď na otázku, v jaké oblasti se dá 
zčásti naučit autoritě - pozn. autorky). 

(M.XVI.l 28) U těch rozhovorů s rodiči by se asi dalo říct: „Takhle by to mohlo být." Nebo 
se může říct, jak vyjít s rodiči. Asi by se to mělo učit praxí. Jednou jsem měla 
možnost, účastnit se rozhovoru s rodiči během svého praktika, to bylo jednou 
jedinkrát. Myslím si, že je to trochu složitější; dělat to během praxe je hodně, 
hodně těžké. 

(M.XVI.l30) Věci jako, jak vycházet s rodiči, jak psát rodičům dopis, jak formulovat, že 
dítěti se ve škole nedaří. Myslím si, že tyhle věci se dají učit. Ty ostatní, jako 
sborovna, tým, to se nedá naučit. To je tak různé, místo od místa. 

(M.XVI.l32) ...práce s rodiči, to je něco, na čem se během studia dá pracovat, to je 
pravděpodobně možné. 

(M.XVI. 133) Myslím si, že to je něco, co se člověk učí, když je v tom, když v tom pracuje. 
Asi se malou část toho člověk může naučit třeba v rámci praktika; když vidím 
nějakou hádku a přitom učitele, jak to řeší; pak můžu přemýšlet ,Jo, mohlo by 
se udělat tohle nebo by se mohlo udělat tohle'. Takže to se člověk učí třeba i 
jako pozorovatel, tou zkušeností. Ale to se můžeš učit právě, až když jsi 
v tom, když jsi přitom. 

(R.IX.46) .. .když dojde třeba k nějakým těm konfliktním událostem, tak člověk musí už 
i jako pocitově asi reagovat a já vim, že teď jako spíš takovým tím neustálým 
vzděláváním průběžným, že potom se asi získá taková ta praxe... 

(R.XIII.72) Takže spíš asi tímhle způsobem čerpám ty zkušenosti, co a jak co řešit, ale 
z tý školy si nemyslím. Já ani nevim, jak by se to tam dalo učit. Jedině zase 
teorie, jestli se někde prakticky naučit, jak získat autoritu? To je asi dost 
těžký. Já bych řekla, že je to hodně vrozený. Tim to nemyslím na sebe, ale 
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jsou lidi prostě, ze kterých autorita přímo čiší, jo a jsou lidi, kteří ať se snaží 
sebevíc, tu autoritu mít nebudou. 

(R.XIX.121) Člověk získá třeba až tou praxí potom takovou tu jistotu, vypracuje se; 
někomu to trvá dýl a pak je stejně kvalitní jako ten, kterej k tomu má vlohy 
od malička, vrozený. 

-> U NÁS VS. JINDE: 11/4 

(M.I.2) Když slyším, jak je to v jiných zemích, jsem velmi ráda, že jsem učitelkou 
právě ve Švýcarsku a ne jinde. Ale zase ve Švýcarsku je trochu horší to, že 
vzdělání, školní vzdělání je to, na čem se většinou šetří. 

(M.1.3) ...tady vEmbrachu máme kdispozici hodně peněz na mnoho věcí; proto 
nemusíme třeba vůbec šetřit na školních výletech. Obecně je to ale tak, že 
především na vzdělání se ve Švýcarsku docela šetří. 

(M.I.4) Také jsou školy, kde není tolik peněz na materiál pro děti tak jako 
v Embrachu. Je to opravdu hodně rozdílné a ne každá obec má k dispozici 
dostatek peněz. Ve Švýcarsku se na vzdělání bohužel hodně, hodně šetří; je 
prostě k dispozici málo peněz na to, na co by bylo potřeba. 

(M.I.5) Co je jiné a těžší ve Švýcarsku je to, že máme zcela rozdílné školské systémy 
v jednotlivých kantonech. To je pak těžší. Nemohla bych jít učit třeba do 
Luzernu. To je ve Švýcarsku trochu složitější, protože každý kanton má 
vlastní vzdělávací systém. 

(M.I.6) .. .v kantonu Aargau trvá 1. stupeň jen 5 let a ne jako v kantonu Zürich 6 let; 
v kantonu Schwyz se žákům mění třídní učitel po 2 letech, ne jako u nás po 3 
letech. 

(M.I.7) Ale myslím, že v kantonu Zürich je to ok. Učitelé zde mají trochu jiné 
podmínky. 

(M.VIII.57) Je to tak, že každá obec má svá vlastní pravidla. 
(M.XV. 121) A vím z ostatních zemí, nejsem si jistá kde, ale např. v Americe je to tak, že 

oni studují a potom musí jeden rok, pokud vím, pracovat jako učitelé, než se 
ujmou nějakého místa. Oni musí studovat, mají praktika a potom musí jeden 
rok pracovat jako pomocní učitelé, a to ve Švýcarsku chybí, podle mého 
názoru. 

(M.XVI. 131) Třeba místnost pro učitele je tady úplně jiná než v ostatních školách. 
(M.XVIII.150) U nás je to holt tak, že na univerzitě nemůžeš získat vzdělání ktomu, abys 

mohla vyučovat. Pro toto vzdělání existují jen Pädagogiche Hochschule. 
(M.X1X.151) Já myslím, že v Německu je to jako u vás a v Americe asi taky (reakce na 

společné vzdělávání českých učitelů všech stupňů na půdě univerzity - pozn. 
autorky). Nejsem si ale úplně jistá. Tady ve Švýcarsku je asi trochu speciální 
program. Všechno v kantonu Zürich má speciální program. 

(R.VI.31) ...opravdu si myslím, že držíme pohromadě, že to jde. Přišly k nám ženský 
z Husáku, když se tam rušila škola, s obavami, protože o té naší škole 
kolovaly takové zvěsti, jak je ředitelka pes a jaká je přísná. 

(R.VI.32) Taky jsme museli dělat třeba něco, co na jinejch školách dělat nemuseli a 
nebylo to třeba úplně příjemný, ale dalo se to. 

(R.VI.33) Takže ony se bály, co to tady bude a tak. Hele dneska řekly: „To je fajn, že 
jsme sem šly, my jsme sem šly s takovým strachem a tady je to tak fajn." A 
holky, který třeba odešly na Masaryčku, zrovna jsme včera jednu potkaly v té 
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cukrárně, říkala: „Kdyby se tam u vás skulinka objevila, dejte mi vědět, já 
bych docela..." My jsme říkaly: „Jo, holka, takovejch by bylo." Takže 
opravdu si myslím, že je to tady fajn. 

(R.XXI.135) ...se tady teď cítim opravdu jako ryba ve vodě, je to úplně skvělý tady 
opravdu. Samozřejmě že jsou problémy jako v každým kolektivu, ale takový, 
že se to vyřeší úplně v pohodě a cítím se tady strašně uvolněně a i vedení, víš, 
takový, že máš klid na tu práci, že tě do ničeho vyloženě nenutí, netlačí, a to 
je tak hrozně důležitý. To je k nezaplacení. Jsem ráda, že jsem tady na té 
škole, opravdu jo. 

—> REFLEXE A SEBEREFLEXE: 7/4 

(M.II. 17) A co si myslím, že je ještě důležité, je respekt vůči dětem. Já respektuji děti, 
jejich mínění. A myslím, že děti to cítí; když vnáším respekt vůči dětem, 
respektují pak také ony mě. A když jen jednoduše řeknu ,Jo jo, to jsou děti, 
ony nejsou ještě hotové, nemají vlastní názory', dostanu to zpátky. Ale když 
můžeš říct ,Děti mají vlastní názor, který je důležitý', potom to jde. 

(M.II. 18) Co je důležité, to jsou jasná pravidla. Musí být jasné, co funguje, co platí, co 
se smí, a pak to funguje. Musí to být pro děti jasné, musí se to jasně 
komunikovat. 

(M.II.19) Pro mě je taky hodně důležité, být pro děti dobrým vzorem. 
(M.11.20) Myslím si, že děti mají právo na to, abychom je brali vážně a byli k nim 

upřímní. Já sama od nich očekávám, že budou čestní. Tedy to co očekávám 
od žáků, to také dělám. 

(M.III.28) Už ne (odpověď na to, zda doma ještě přemýšlí o určitých situacích, které se 
odehrály ve škole - pozn. autorky). Na začátku jsem to dělala opravdu hodně, 
hlavně vždycky o letních prázdninách, kdy bylo hodně dlouhé volno před 
prvním školním dnem. To bylo hodně silné a vůbec o prázdninách. Jinak ne, 
už ne. Jedině, když se něco stane, o čem přemýšlím, ale jinak velmi vzácně. 

(M.III.29) Jo, přemýšlím o určitých momentech, jak jsem něco udělala, jak to 
fungovalo, co bych mohla zlepšit. Především, když to potom dělám znovu, 
tak si říkám , Aha jo přesně, to neklaplo, to musím udělat jinak'. 

(M.III.30) Jo, to reflektuji. Hodně přemýšlím o tom, jestli to, co dělám nebo jak jsem to 
udělala, bylo dobré. Třeba v situaci, kdy mám od 8 do 10 hod. polovinu třídy 
a něco vysvětluji, může se pak v druhé polovině třídy stát, že to vysvětlím 
t rochu jinak. Podle toho, jak tomu žáci porozumí, mohu pak výklad pozměnit. 
Nebo třeba v rámci týdenních plánů každý týden přemýšlím o tom, co bylo 
dobré, co naopak moc nefungovalo a co bych ještě mohla vyzkoušet. Také 
jsou pro mě důležité reakce dětí. Když se děti moc nesoustředí, má to co dělat 
taky se mnou. Pokud se sama nedržím věci, nemohu to pak očekávat od dětí. 
Děti jsou mým zrcadlem a neustále mi tak ukazují, co se jim líbí, co ne. 

(R.VII.40) Hm, často, i řeším doma s manželem občas a ten to zase vidí z takovýho toho 
reálnýho a někdy docela i poradí. 

(R.VII.41) Dokonce si myslim, že možná když jsem byla mladší, že jsem to zas až tolik 
neřešila. 

(R. VII.42) Člověk, když je mladší, je trošinku víc nad věcí, možná. Cím je člověk starší, 
tak bych řekla, že se asi zaobírá těma věcma víc. 

(R.XVI.87) ...když vidíš, že se mu třeba něco nepovede, tak si řekneš ,A kdo ví, jak to 
tam u nich včera třeba bylo', tak člověk je třeba tolerantnější. 
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T É M A : T E O R I E 

-» TEORIE, JAKÁ BYLA: 19/8 

(M.III.33) Ano, na začátku to bylo hodně náročné. Na začátku bylo všechno ještě nové, 
protože v přípravě se vlastně nic neučí! 

(M.111.34) Je tam hodně teorie, je tam taky praktikum, ale tam je pořád někdo, kdo 
sleduje, zda všechno funguje... 

(M.VIII.58) Musím říct, že to bylo docela poutavý; bylo to zajímavý, co jsme se učili, jen 
to nebylo důležitý pro praxi. 

(M.VI 11.59) Hrozně záleželo na tom, kdo to vyučoval, záviselo to právě na vyučujícím. 
Podle toho, kdo ten kurs vedl, bylo to buď dobré, nebo nebylo. 

(M.VIII.60) Velká část byla skutečně tak, že věci, které jsme se učili, jsme nikdy znovu, 
opravdu nikdy nepotřebovali. 

(M.VIII.61) Bylo to zajímavý slyšet, ale nepotřebuju to ve své práci. 
(M.VIII.62) ...jednou jsem měla kurs, ten byl opravdu dobrý, o kompetencích, např. jak 

probíhá pohovor uchazeče, jak stát před třídou, co to znamená, když je to 
takhle, a podobné věci. To bylo hodně vzrušující, to mě bavilo. I potom 
pohovor; co si vzít na sebe, co říkat; to bylo velmi dobré. 

(M.IX.66) Byly tam části, které byly velmi dobré a části, které.. .byl to ztracený čas. 
(M.IX.67) Ty části, kdy vyučující ještě částečně pracovali ve škole, ty byly velmi dobré. 

Tam si člověk uvědomoval tu propojenost s praxí. Byli to prostě docenti, kteří 
částečně vyučovali na škole nebo měli třídu a částečně pracovali jako 
vyučující u nás. A to byli ti, co byli opravdu dobří, protože mohli povídat z té 
své praxe. 

(M.X.68) Špatní byli ti, co pracovali 20 let už jen jako vyučující v učitelských 
seminářích a neměli ponětí o tom, co se děje ve škole. 

(M.X.69) Takže to silně záleží na osobnosti, velmi silně. 
(M.X.70) Takže to nevychází z toho předmětu, ale opravdu z osobnosti vyučujícího. 
(M.X.72) Museli jsme o tom pak diskutovat, o tom, jaká byla ta výuka, co udělal učitel 

dobře, co se povedlo, jak děti reagovaly...to bylo hodně praxisbezogen*. 
(M.X.73) A to je vztah k praxi. To vidím jako to nejdůležitější, dával nám tu praxi. 

Když to postavím jen na teorii, to není tak dobré. 
(M.X.74) .. .takže šlo opravdu o příklady z praxe. 
(M.XIII.102) Tam jsme dělali teorii vlastně zřídka, všechno jsme zkoušeli sami na sobě. 
(M.XIII.104) Především v pedagogice a psychologii opravdu hodně a v němčině. Nauka o 

jazyce, tam jsme měli stále teorii, (odpověď na otázku, v jaké oblasti měli 
čistou teorii bez praxe - pozn. autorky) 

(M.XIV.106) My jsme se třeba učili celou vývojovou psychologii. Bylo to poutavý, jak se 
vyvíjí miminko, ale to např. nepotřebuji teď ve škole, ale bylo to zajímavý. 
Jo, jasně můžu vyvozovat různé zpětné závěry, co jak tam mohlo být, když 
bylo dítě malé nebo tak, ale pro mou práci je asi důležitý spíš vývoj mezi 6 až 
10 lety. 

(M.XVII. 140) My jsme měli jednoho vyučujícího, který měl 15 let zkušeností ze školy, a ten 
pak opravdu mohl přednášet, mluvit o svých zkušenostech, které do té výuky 
vnášel. 

* praxisbezogen = zaměřený na praxi, vztažený k praxi, ve vztahu k praxi, odvolávající se na praxi. 
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(R.IX.47) .. .z tý školy nemyslím si, že by to úplně stačilo... 
(R.IX.48) ...já si pamatuju, jak jsem se učila, co to je vůle a takovýhle věci, jo, ale asi 

někde snad v podvědomí to člověk má, samozřejmě, ale pro tu praxi, takovou 
tu mojí, tady na tom 1. stupni to až tohle to tak důležitý není. Tady to jsou 
úplně jiný věci, jako pohotově reagovat na určitý věci a potom umět třeba 
jednat s těmi dětmi, když jsou problémový a nějaký tyhle ty školení jsme 
samozřejmě absolvovali a tam tak nějak člověk získá komplexní obraz o tom, 
co teda dělat a jak se chovat. Takže si myslim, že úplně, úplně že ta škola mi 
tohle to nedala. 

(R.IX.49) ...ale ty praktický věci, ty nám nikdo neřekl. To si člověk musel osahat až 
sám při té praxi, zažít si to. 

(R.XV.79) A pak když čteš některý ty teoretický věci, to vůbec nepoužiješ. Já nevim no, 
tak je to k tomu asi taky třeba, člověk by neměl mít jenom takovej ten úzkej 
rozhled. 

(R.XVII.95) No to si myslim, že byla zrovna hodně dobrá (výuka psychologie - pozn. 
autorky). Ta je strašlivě důležitá bych řekla. To je opravdu jeden 
z nejdůležitějších předmětů asi, co třeba na tej pedagogickej fakultě je. 

(R.XVII.96) ...didaktika, to byla taková trošinku teorie prolnutá praxí jakoby. Takže tam 
jsme se třeba učili, jak dělat ty přípravy do školy a jak třeba vysvětlovat 
určitý věci... 

(R.XVIII.l 10) ...nevzpomínám si, že by to někde bylo tak úžasný, že bych si myslela, že to 
je úplně dobrý. 

(R.XXII.143) Hmmm, takových lidí tam asi moc nebylo...ti, co by pracovali a vyučovali 
tam tu teorii. 

CO SE VYUČUJE VS. NEVYUČUJE: 8/8 

(M.II 1.36) Tedy skutečně plno věcí se vůbec neučí - neučí se třeba to, jak zacházet 
s rodiči, to se neučí. Neučí se ani co dělat, když se děti mezi sebou perou. 
Neučí se, jak máme plánovat rok, nebo jak dělat plán hodiny, docela drobné 
věci, které se člověk musí od základu učit, to je náročné. I takové věci, jak má 
vypadat třída, jak vytvořit třídu. 

(M.VIII.62) ...jednou jsem měla kurs, ten byl opravdu dobrý, o kompetencích, např. jak 
probíhá pohovor uchazeče, jak stát před třídou, co to znamená, když je to 
takhle, a podobné věci. To bylo hodně vzrušující, to mě bavilo. I potom 
pohovor; co si vzít na sebe, co říkat; to bylo velmi dobré. 

(M.IX.63) ...jsme se potom museli učit různé věci, přesně ty věci, které člověk 
nepotřebuje, např. jsme byli v semináři pro učitele primární školy, takže buď 
pro 1., nebo 2., 3., 4., 5., 6. třídu. Při zkoušce z psychologie a pedagogiky 
jsem musela odpovídat na otázku z oblasti 2. stupně, tedy týkající se třeba 
151etých žáků. N e c h á p a l a jsem to, proč? Nikdy nebudu mít co dělat s těmito 
dětmi. 

(M.IX.64) ...jsou takové věci, které opravdu nejsou zcela relevantní pro praxi, nejsou 
moc blízko praxi. 

(M.XI.81) I během studia jsme jednou dostali jakýsi přehled, kdy se má v rámci 
tělocviku co dělat, takže v 1. třídě to a ve 2. třídě to... 

(M.XII1.100) Přesně to se učí, že víš, že v 5. třídě můžeš vyučovat větší množství látky než 
ve 2. třídě. 
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(M.XIV. 106) My jsme se třeba učili celou vývojovou psychologii. Bylo to poutavý, jak se 
vyvíjí miminko, ale to např. nepotřebuji teď ve škole, ale bylo to zajímavý. 
Jo, jasně můžu vyvozovat různé zpětné závěry, co jak tam mohlo být, když 
bylo dítě malé nebo tak, ale pro mou práci je asi důležitý spíš vývoj mezi 6 až 
10 lety. 

(M.XVI. 129) My jsme měli jednou mezi volitelnými předměty právě „Rozhovor s rodiči, 
styk s rodiči", ale to byla jen malá část. Já třeba právě tohle „Jak vycházet 
s rodiči", považuji za povinný předmět, tedy něco, co musíme mít. Teď je to 
tak, že je to volitelný předmět pro ty, co chtějí nebo mohou, ale ne pro 
všechny. Myslím, že by to mělo být součástí vzdělání bez výjimky. 

(R.IX.43) ...tu psychologii samozřejmě jsme měli... 
(R.XVII.97) ...určitě jsme se učili typy slovních úloh třeba, jak dětem vysvětlovat různé 

typy slovních úloh; tak to si pamatuju, že něco takovýho jsme tam probírali. 
(R.XVII.101) ...pro mě si myslim, že bylo celkem zbytečný taková ta historie pedagogická. 
(R.XVIII.102) No a takový ty politický věci, jsme ještě dělali zkoušky z marxismu 

leninismu, což nás taky akorát tak zatěžovalo. 
(R.XVIII.104) Měli jsme tam tenkrát nějakou, jak se to jmenovalo ten předmět, nějaká 

logika. Já si pamatuju, že jsem tomu tenkrát vůbec nerozuměla. 
(R.XX.128) Co teda mi hodně chybělo, nikdo nás třeba nenaučil takový ty banality, jako 

je třeba vyplňovat třídní knihu. 
(R.XX. 129) Nebo vyplňovat osobní listy dětí. To nás nikdy nikdo neučil. Najednou ti dali 

třídní knihu a teď já jsem běhala od jednoho k druhýmu, a co tam mám napsat 
a jak to tady mám napsat a mám to dobře nebo nemam; vyplňovat vysvědčení 
poprvé... 

(R.XXIV. 158) ...já si nepamatuju, že bych tenkrát třeba zapisovala do třídní knihy, to asi ta 
učitelka potom zřejmě zapisovala sama. I ty chybějící žáky, takový ty věci 
prostě denní běžný, určitě jsem to na té praxi do té třídní knihy vůbec 
nezapisovala, to se vůbec nedělalo. 

-» OSOBNÍ IDEÁL TEORIE: 5/7 

(M.X.71) Měla by být více praxisbezogen, s příklady z praxe. 
(M.X.73) A to je vztah k praxi. To vidím jako to nejdůležitější, dával nám tu praxi. 

Když to postavím jen na teorii, to není tak dobré. 
(M.X.75) Myslím, že se musí opravdu jít do praxe, na praktické příklady a na základě 

toho pak stavět výuku, přednášky. 
(M.X.76) ...myslím si, že ta teorie se může spojovat spraxí. Když se řekne: „To je 

teorie a následně to můžeme vidět v praxi". Myslím si, že to může být 
spojené. 

(M.XVII.141) ...aby byla více praxisbezogen, měla by být víc praxisbezogen. 

(R.XVIII.109) ...hlavně aby byla stoprocentně propojená ta teorie, aby třeba když už si to 
nemůžou ty lidi úplně konkrétně osahat a vyzkoušet hned tu teorii, tak aspoň 
aby bylo uváděno hodně těch příkladů z té praxe. Aby si to mohli aplikovat ti 
studenti na ten konkrétní teoretickej příklad, aby prostě věděli, o čem je 
vůbec řeč. Protože učit se jenom obyčejný věci a slova je k ničemu, když 
nevíš, jak... 

(R.XVIII. 111) Myslim si, že hodně to chce furt s tou praxí propojovat. 
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(R.XVIII. 112) .. .když k tomu ten přednášející má ze života ten praktický příklad, tak člověk 
to úplně hltá a úplně jinak to vstřebáváš a je to o něčem jiným. To vidím i na 
dětech, když třeba něco probíráme a když třeba ze svýho života začnu něco 
k tomu, tak v tom hned vidím ten zájem... 
.. .ten, kdo vyučuje teorii, by měl tu praxi určitě ovládat. 
.. .samozřejmě lidi z praxe toho ví nejvíc. 
...je to úžasná věc, když ten učitel tý teorie je bejvalej praktik, to je úplně o 
něčem jiným. 

(R.XXIII. 153) .. .je vidět ten přínos lidí, kteří jsou z praxe... 

(R.XXII.142) 
(R.XXII.144) 
(R.XXIII. 146) 

-> VLASTNÍ DEFINICE TEORIE: 7/7 

(M.XII.85) 

(M.X1I.86) 

(M.XII.87) 
(M.XII.88) 
(M.XII.89) 
(M.XIII.97) 

(M.XV.125) 

(R.IX.44) 
(R.IX.45) 
(R.XV.80) 

(R.XVIII. 105) 

(R.XVIII. 107) 

(R.XVIII. 108) 
(R.XXIII. 154) 

Myslím si, že teorie je dobrá pro základ; tedy že se na té teorii může stavět, a 
že se o tom něco ví. 
...co znamená to, učit se počítat nebo co znamená pro děti, dozvědět se o 
číselném prostoru; to je pro mě teorie. 
Vědět, znát pozadí, to je velmi důležité, že se o tom něco ví. 
.. .když nejdřív znám tu teorii, můžu pak navázat praxí. 
Podle mne je důležitá. 
Myslím, že ve chvíli, kdy chci dětem něco zprostředkovat, nějakou látku, pak 
musím vědět, o co jde, o jaké téma, co to zahrnuje; tam to potřebuji. 
Nepotřebuji to ve styku s dětmi, třeba když s dětmi mluvím, pak to 
nepotřebuji. Ale ve výuce samotné, tam myslím teorii potřebuji. 
Myslím, že je to to, co se musí vědět. To je u učitelského povolání prostě 
důležité. 

.. .pořád ta teorie je jiná než ta praxe, to je úplně o něčem jiným. 

.. .ta teorie tam je důležitá, znát tyhle ty věci... 

...vědět i něco víc, ne jenom co konkrétně potřebuje teď s tou prací, ale i jak 
třeba k tomu dochází, takový ty různý vztahy. 
Teorie ve vzdělávání...no tak určitě takovou tu základnu, bych řekla, takovou 
tu základnu... 
...je hrozně důležitá a člověk prostě musí tu teorii znát, získat tyhle ty 
základní vědomosti. A díky té teorii si myslim, že potom v tej praxi přece 
jenom aspoň trošinku je to jednodušší a určitě pomůže, to každopádně. 
.. .praxe je nejvíc, ale ta teorie je důležitá. 
Tu teorii musíš určitě absolvovat a musíš získat ty teoretický znalosti, abys 
mohla potom dělat určitý praktický věci. 

T É M A : P R A X E 

-» PRAXE, JAKÁ BYLA: 11/22 

(M.XII.96) Praktikum vždy pozoruje učitel ktomu určený nebo mentor a ti dávají 
zpětnou vazbu. To znamená, že mi pak říkají: „Podívej, tohle můžeš dělat 
jinak, zkus to třeba takhle." 
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(M.XIII.98) To se člověk naučí určitě během praktika, (odpověď na otázku: „A pro to 
zprostředkování, didaktiku, ses během teoretické přípravy naučila něco, co 
bylo dobré, nebo jen během toho praktika? Myslím to teoretické, co ty děti 
potřebují slyšet, aby porozuměly." - pozn. autorky) 

(M.XIV.107) Určitě jsem poznala sama sebe jako učitelku, jak působím na děti, s čím se 
dobře pochodí, s čím ne tak dobře, příklady, taky nápady, třeba to se sluncem, 
co máme ve třídě, to jsem viděla při svém praktiku, styk s dětmi; jak vyjít 
s dětmi, které jsou smutné, jak vyjít s dětmi, které jsou agresivní, to jsem se 
naučila, takže myslím, že jsem se naučila hodně ze sociální oblasti; nebo také 
jak něco zprostředkovat, takže zcela praktické věci; jak naučit děti, jak dělat 
násobilku, takže takové věci se učí nebo jak vést školní výlet, jak dělat 
exkurzi, takové věci se učí. Naučila jsem se zcela praktické věci všedního 
dne. 

(M.XIV. 108) Nikdy jsem nerozmýšlela o něčem negativním na praktiku, protože jsem měla 
vždycky opravdu skvělého učitele. Opravdu nemůžu o praktiku říct nic 
negativního, vůbec ne. Měla jsem vždycky super učitele, kteří mi hodně 
ukázali, a taky super třídu, vždycky. Nikdy to nebylo negativní. 

(M.XIV. 109) ...nikdy jsem nebyla sama, ale to byl vlastně pozitivní moment. Úplně sama 
jsem byla vlastně až na samém konci, při mém posledním praktiku. 

(M.XIV. 110) Ale opravdu jsem nikdy neměla negativní zkušenosti. 
(M.XIV. 114) Ano, měli jsme pořád nějaké úkoly, museli jsme přinášet třeba materiál od 

dětí nebo psát různé zprávy; jo, museli jsme pořád dělat nějaké úkoly, na 
kterých jsme mohli dál pracovat, pořád. 

(M.XIV. 115) Jo, byla opravdu dobrá, i proto, že jsem směla poznat hodně oblastí, mohla 
jsem poznat hodně věcí, a to na různých místech. Jednou jsem byla přímo 
vZurichu, jednou jsem byla v jedné malé vesničce na venkově. Poznala jsem 
tak docela rozdílné školy, různé děti. Pro mě bylo to období praxe opravdu 
super. 

(M.XV.l 17) ...to (přítomnost druhé osoby při praktiku - pozn. autorky) přece hodně 
pomáhá, když se člověk učí. 

(M .XV .123) Myslím si, že ta praxe je pořád všude příliš krátká. 
(M.XVII.l 42) To, co jsem vnímala jako hloupé už za nás, dělat si plán výuky, kde stojí: „5 

min. dělat to, pak dělat 2 min. to, pak 20 min. to." 

(R.IX.49) ...ale ty praktický věci, ty nám nikdo neřekl. To si člověk musel osahat až 
sám při té praxi, zažít si to. 

(R.IX.50) Můj názor je ten, že toho bylo málo, že by to chtělo ještě víc. 
(R.IX.51) . . . ne jd ř ív jsme chodili na náslechy, ukázkový hodiny, takže člověk tak nějak 

sbíral ty zkušenosti; pak jsme museli předvést, co jsme se naučili; potom jsme 
měli takový to společný sezení a tam se rozebíralo, co jsme udělali dobře a co 
by se mělo udělat asi jinak a tak. Takže určitě jo, ale myslim si, že tohohle 
není nikdy dost... 

(R.IX.52) Nejvíc mi dala teda ta praxe, ta dlouhodobá, když už jsme byli na 
jednotlivých školách před koncem studia. To jsem byla na malotřídce i na 
základce a to jsem tam byla, já nevim, jestli tři týdny v jednom kuse, takže to 
bylo úplně perfektní, protože ta učitelka opravdu se mohla věnovat jenom 
mně... 

(R.IX.53) ...když tam seděla vždycky ta skupina děvčat teda a teď koukaly na jednu, 
tak to byl hrozně nepříjemnej pocit, takovej stres, ale potom, když už jsem 
tam byla sama s tou paní učitelkou, tak to bylo docela příjemný a docela 
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přínosný bych řekla v tomhle směru. A měla jsem štěstí docela na fajn 
učitelky... 

(R.XVI.90) Co jsme dělali prakticky? Nic moc, prakticky tenkrát jsme se učili psát hezky, 
si pamatuju, jsme se učili písmenka psát, tenkrát se ještě předepisovalo 
dětem, protože tenkrát nebyly natištěný písanky... 

(R.XVI.91) Ta praxe v těch školách, to přímý učení. Jinak jsme měli praxi... asi na 
pozemky jednou jsme měli praxi a takovýhle praxe. Nějakou tu 
tělovýchovnou praxi, nějaký ty výcviky, tohle třeba bych brala do tý praxe... 

(R.XVI.93) My jsme potom museli třeba na pionýrskej tábor, tak to byla taky praxe 
s dětma. 

(R.XVIII.l 13) ...během prváku vůbec ne, to jsme vůbec praxi neměli. To jsme museli mít 
teorii, ono taky bez tý teorie tě do tý praxe taky nemůžou hned pustit. 

(R.XVIII.l 14) Ale během prváku jsme, myslim, museli mít tu praxi na tom táboře s dětmi. 
Takže tam jsme se vlastně začali s těmi dětmi stýkat víc. 

(R.XIX.l 15) Potom ve druháku jsme chodili jenom na náslechy, jsme si chodili takhle 
sedat do těch škol. 

(R.XIX. 116) A potom už ve třeťáku jsme měli ty výstupy, ale takový, že třeba jsme chodili 
celá skupina, si nepamatuj u kolik nás přesně bylo v tej skupině, ale vždycky 
jedna třeba učila a ty ostatní ji sledovaly s tou učitelkou... 

(R.XIX. 117) .. .potom už jsme třeba chodili jenom ve dvojici; no a pak už jsme chodily asi 
každá sama, třeba jsme dostali konkrétní učitelku, že za tou máme jít a s ní se 
domluvit, takže jsme tam třeba pár hodin u ní odučili a pak už teda ta souvislá 
praxe a ta už byla na těch školách; to si každej zařizoval podle svýho. 

(R.XIX. 119) To byla veliká škola života (souvislá praxe - pozn. autorky). 
(R.XIX. 120) ...to se mi právě až tolik přínosný nezdálo, protože jako dívat se, jak to ten 

jeden tam plete, to si myslim, že nemá žádnej smysl. 
(R.XIX. 122) ...ona třeba i dost v tej hodině klidně do toho vstoupila a nebylo mi to 

nepříjemný, protože já jako začátečník musím se to nějak naučit. 
(R.XX. 123) I třeba takový příklady z praxe mi dávala, i z tý dlouholetý její. 
(R.XX. 125) Taky jsem se tam třeba dozvěděla, že po minutách si plánovat hodiny, že to je 

taky úplně k ničemu, že nikdy se to nedodrží, no a já jsem si dřív myslela, že 
když prostě mám nějakou tu přípravu, tak že prostě to musím splnit za každou 
cenu, že když ne, tak je to moje mínus. 

(R.XX. 127) Ona měla čas, my jsme odpoledne třeba tam seděly, já jsem si dělala přípravu 
a ona mi třeba řekla: „Tohle to tam nedávej, to s nima radši nedělej, to je 
zbytečná zdržovačka," takže poradí, co a jak a to si myslim, že je hrozně fajn 
a že málokdy je na to čas, ale ona byla teda ochotná a ten čas měla, 
takže.. .tahle praxe mi dala opravdu nejvíc. 

(R.XXI.137) Tím, že jí bylo málo, tak moc nedala, ale aspoň trošičku, aspoň trošičku a 
obzvlášť když byli dobří ti učitelé, kteří tu praxi vedli, tak to bylo přínosný. 

(R.XXIV.158) ...já si nepamatuju, že bych tenkrát třeba zapisovala do třídní knihy, to asi ta 
učitelka potom zřejmě zapisovala sama. I ty chybějící žáky, takový ty věci 
prostě denní běžný, určitě jsem to na té praxi do té třídní knihy vůbec 
nezapisovala, to se vůbec nedělalo. 

(R.XXIV.160) Já jsem to nikdy nedělala, vlastně až když jsem přišla do školy, tak to na mě 
hodili, musela jsem jít k dalším kolegyním a zeptat se, jak se to dělá. 
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—• OSOBNÍ IDEÁL PRAXE: 0/7 

(R.XVII.94) ...ono by to chtělo co nejvíc kontaktu stěma dětma, aby člověk tak nějak 
poznával ty jejich problémy a učil se od nich vlastně pořád. Člověk se třeba 
od nich učí, jak s nimi jednat. 

(R.XVIII.103) Kdyby radši místo toho dali víc praxe... 
(R.XX. 130) ...takovýhle praktický věci, tyhle ty formuláře by se tam určitě měly rozdávat 

a měli by si to ty lidi vyzkoušet, aby věděli, co je čeká. 
(R.XXII.139) Aby byla přínosná...každopádně intenzivnější, měli by ji vést opravdu 

odborníci, aby prostě neodradili a zase byli tolerantní k tomu neúspěchu těch 
studentů... 

(R.XXII. 140) .. .aby to vedli učitelé na úrovni, odborníci a i psychologicky vzdělaní... 
(R.XXIV. 157) Aby aspoň věděli, jak to vypadá, tyhle administrativní věci a aby potom na té 

praxi k tomu měl ten praktikant přístup. Aby to mohl třeba zapsat... 
(R.XXIV. 159) Aby to viděl (praktikant - pozn. autorky), jak to vypadá v těch osobních 

listech. To si myslim, že i na tej praxi by ten učitel měl tomu dotyčnýmu 
ukázat a umožnit právě, aby si do toho nahlídnul a mohl si něco vypsat, 
zapsat, aby viděl, jak to vypadá... 

—> ZLTÁ PRAXE: 17/28 

(M.IV.37) Otázkami. Člověk se musí hodně ptát ostatních, kteří mají už pár let praxe. 
Takže stále se ptát, dívat se, jak to dělají ostatní, zkoušet, ale to je opravdu 
náročné! Musí se zkoušet, jestli to funguje nebo nefunguje. 

(M.IV.40) ...můžu se ptát a dostanu další odkazy. Funguje to, můžeme pracovat 
společně a každý z týmu tak může profitovat. 

(M.VII.51) ...také se musí hodina jasně rytmizovat, měnit různé činnosti; 10 min. to a 10 
min. něco jiného. 

(M.VII.52) Když vidím, že jsou děti unavené, zahrajeme si nějakou hru, zazpíváme 
písničku nebo jdeme ven a děti se proběhnou kolem a potom to zas jde... 

(M.VII.53) Musí udělat pět, šest kroků, ale musí vstát a mají nějaký pohyb, jdou ke mně. 
Kdybych chodila já k nim, stále by seděli. To je právě důvod, proč já k dětem 
vůbec nebo jen velmi zřídka jdu. Jednoduše pro to, aby měly nějaký pohyb. 

(M.X.77) ...u všech těch učebních postupů máš výklad pro učitele. U všech těch 
učebních pomůcek je uvedená možnost, jak bychom to měli dělat. Takže tam 
máš vždycky uvedený program celého roku, tam stojí, co a kdy přichází, třeba 
že v určitém období jsou podzimní prázdniny, a podle toho si můžeš rozdělit 
výuku. Ke každé straně máš potom nejdřív vždycky základní vysvětlení a 
potom cíl a pokyny k tomu, jak má výuka vypadat. Takže tam jsou cvičení a 
hry a jak se to může dělat, co je k tomu potřeba, taky materiál; může tam být i 
konkrétní materiál k okopírování a pak ty pokyny. Stojí tam třeba, jak se 
může hrát určitá hra nebo jak se to má správně vysvětlit, co napsat na tabuli. 

(M.XI.83) A tomu jsem se neučila při studiu, ale způsobem „learning by doing"; to, jak 
to dělám, mě učí. 

(M.XI 1.84) Pak časem člověk zjistí, co je dobré a co ne. 
(M.XII.90) Jo, myslím, že také jo (odpověď na otázku, zda dostala teoretický základ ve 

škole - pozn. autorky), ale to se učíš časem, když se do toho dostaneš a hodně 
potom čteš. Jo, dozvíš se to, zažiješ to v praxi. A učíš se v praxi poznávat 
zase tu teorii, to je taková protihra. Tak jako ve vzdělání, je to taky tak. To, co 
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se naučíš během studia v rámci teorie, přijímáš pak také v praxi a můžeš to 
zase adaptovat na tu teorii. 

(M.XIII.99) Víš, to se nedá teoreticky cvičit. Nemůžeš se naučit, jak něco zprostředkuji, 
aby tomu děti pak porozuměly. To nemůžeš natrénovat v teorii, to můžeš 
nacvičit v praxi. 

(M.XV. 119) .. .když třeba řeknu ,Hej, mám jedno dítě, které pořád dělá to a to, co bych pro 
to mohla udělat?', tak se ptám ještě dnes. Máme tu především hodně 
mladých, mně se taky hodně ptají nebo se dívají a říkám ,Zkus to jednou 
takhle' nebo ,Já jsem to zkusila takhle'. Jo, já se ještě ptám, protože si 
myslím, že sama nemusím všechno vědět, to není nutné a je tu mnoho lidí, 
kteří jako učitelé pracují už hodně dlouho a vědí to velmi dobře. Nemusím 
pořád objevovat něco nového, nemusím nacházet něco, co už tu je, co 
funguje. Můžu profitovat ze zkušeností ostatních. Tuhle výměnu vnímám 
jako důležitou. 

(M.XV1.133) Myslím si, že to je něco, co se člověk učí, když je v tom, když v tom pracuje. 
Asi se malou část toho člověk může naučit třeba v rámci praktika; když vidím 
nějakou hádku a přitom učitele, jak to řeší; pak můžu přemýšlet ,Jo, mohlo by 
se udělat tohle nebo by se mohlo udělat tohle'. Takže to se člověk učí třeba i 
jako pozorovatel, tou zkušeností. Ale to se můžeš učit právě, až když jsi 
v tom, když jsi při tom. 

(M.XV11.135) Mnohdy jsem si říkala ,Jo, přesně tohle jsem jednou viděla při svém 
praktiku'. Tak jsem třeba ve své třídě udělala čtecí koutek, kde jsou knížky. 
Nebo si řeknu ,Tohle dítě se chová tak a tak, podobný případ jsme měli 
v pedagogice'. Myslím si, že to záleží na situaci. 

(M.XVII.137) Po prvním roce vyučování jsem vytřídila všechno, co ještě můžu potřebovat 
z věcí ze seminářů. Mnoho věcí z toho, co jsme tehdy na seminářích dělali, 
ještě mám, třeba materiál. Myslím si, že ho jednou znovu můžu potřebovat. 

(M.XVII. 138) Myslím, že určitě ze zkušeností, tedy z praxe, ale také přímo z těch různých 
magazínů, které tu máme, v nich hodně čtu; z rozhovorů s ostatními; myslím, 
že z celého dne nebo z dalšího vzdělávání. 

(M.XVII. 139) To je různý. Ale myslím, že víc teorie; jo, přednášky a tak. (odpověď na 
otázku, zdaje další vzdělávání více o teorii - pozn. autorky) 

(M.XVII. 143) Já si píšu, co dělám. Třeba, že budeme dělat hru, potom nějaký list, potom 
něco vysvětlím a potom pracujeme s knihou. 

(R.III.16) Dělám, dělám (přípravu - pozn. autorky). Asi jsem na to zvyklá. Někdy si 
dělám podrobnější, podle toho, jak je ta hodina náročná a někdy zase třeba 
jenom v bodech, ale prostě musím to tam mít na tom papíře a musím se aspoň 
dopředu podívat, co ten den, co je v té učebnici, co v pracovním sešitě, jak se 
to skloubí, aby se to stihlo za tu hodinu a aby se vystřídaly různý činnosti... 

(R.III.17) Když já pořád vyrábim něco, takže pořád tam mam různý kartičky, různý 
lístečky, takže ty k tý přípravě mam přiložený. Pokaždé je to něco jiného, 
mám j e v zásobě už za ty léta.. 

(R.V.28) ...absolventi jsou dneska jiní. Řekla bych, že tak jako neradi něco od nás. I 
když my zase rádi čerpáme od nich, protože oni zase mají třeba spoustu 
jinejch nápadů. 

(R.V.29) ...člověk se snaží od těch mladejch načerpat různý takový vědomosti, nový 
možnosti; oni jsou nabitý teorií, takže si myslím, že bysme se mohli navzájem 
klidně jako obohatit, no ale... 
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(R.VI.34) ...všeobecně jsou takový, že to vypadá, že o tu radu nemají zájem, víš? Jako 
že si to chtějí dělat po svým. A možná že je to dobře, nevim no. Já jsem byla 
jiná, já jsem potřebovala někoho, koho bych se mohla zeptat. 

(R.VII.38) Jsme měli metodiky na všechno, přesně tam byly i rozpracovaný otázky jo. 
Na jednu stranu to byla strašná pohova, ale na druhou stranu to bylo, asi to 
byla nuda. Bylo to pořád stejný, ke každýmu cvičení stejný otázky, ale zase 
teď je to náročnější pro toho učitele. Musíš si to vymejšlet, připravovat. 

(R.XIII.70) Víš, co třeba zajímá prvňáky? Obyčejnej maňásek. Já když jsem si potom 
vzala maňáska a maňáskem jsem třeba pohladila někoho, no to bylo! 

(R.XIII.71) Ono jsou to spíš takový jednak moje konkrétní zkušenosti a hlavně zkušenosti 
těch kolegů, kteří hodně poradí. Když je nějakej problém a většinou si to 
ventilujeme ve sborovně, co se děje, co se neděje, takže každej řekne svoji 
zkušenost a já jsem strašně ráda čerpala od těch starších, protože ty už 
opravdu ty zkušenosti mají dlouholetý, takže když nějakej problém byl a já 
jsem něco nadnesla a někdo se k tomu vyjádřil z těch starších a řekl: „Hele, já 
to dělám takhle a osvědčilo se mi tohle to a tohle." 

(R.XIV.73) Tak jsem se jí nejdřív snažila něco říct, ale ona si nechtěla nechat říct, tak 
jsme nad tim mávli rukou, ať si dělá, co chce, ať se v tom koupe, když teda 
chce. 

(R.XIV.76) .. .pořád se chodíme školit, pořád se učíme, pořád na nějaký školení jezdíme. 
(R.XIV.77) Opravdu se učíš tou praxí, tou praxí se nejvíc naučíš. 
(R.XV.81) Tak přestávky určitě a každou chvilku jsme spolu chodily hodně i třeba na 

různý vycházky a i třeba když si tam děti hrály, tak jsme různě diskutovaly o 
tomhle tom. A ona měla úžasný nápady, vždycky takový, takový jako 
nápady, ale neuměla to dotáhnout až úplně do konce, a já jsem zase byla ten, 
kterej to vypiplal... 

(R.XV.82) A jakmile byl jakejkoliv problém, tak jsem věděla, že za ní můžu jít a nikde 
to neventilovala, nikde že by... protože člověk taky, že jo, má trošinku 
hrdost, aby někdo neřekl: „Hele, ona si támhle chodí pro rady." Ne že bych se 
za to úplně styděla, ale někdy prostě jsou na škole takový vztahy, že není 
úplně dobrý to takhle dávat na odiv a u ní jsem měla jistotu, že opravdu to 
bude jenom mezi námi... 

(R.XV.83) ...pořád jsem ji okukovala a tak nějak podvědomě jsem pořád od ní ty 
informace nasávala a vstřebávala. 

(R.XVII.98) .. .vtej praxi jsem zjistila, co ty děti nejlíp chápou a jak to chápou co 
nejrychlejš, co je pro ně nejlepší. 

(R.XVII.99) A když potom jsem řikala, co mně se osvědčilo, tak tady zase kolegyně: „A 
mně se osvědčilo tohle, zkusila jsem tohle." Tak jsem to taky zkusila a zjistila 
jsem, že je to fajn, takže zase opravdu spíš takový to předávání zkušeností 
přímo konkrétně v té škole, na tom pracovišti, že každá prostě přinesla něco a 
dohromady potom byl konečný výsledek; potom jsi zjistila, že takhle je to 
fakt asi nejlepší. 

(R.XIX.121) Člověk získá třeba až tou praxí potom takovou tu jistotu, vypracuje se; 
někomu to trvá dýl a pak je stejně kvalitní jako ten, kterej k tomu má vlohy 
od malička, vrozený. 

(R.XX.124) Je den, kdy třeba děti jsou neklidný celkově a můžeš se snažit, stavět se na 
hlavu a nedostaneš z nich nic a někdy zase je den, kdy je to úplně skvělý a 
máš dobrej pocit. 

(R.XX.126) Přitom zjišťuju, že to vůbec žádnej mínus není. (nemít hodinu připravenou 
minutu po minutě - pozn. autorky) Něco je třeba procvičit víc, víc času tomu 
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věnovat a zase se to učivo třeba přesune do tý další hodiny, že vlastně o nic 
nejde. 

(R.XXI.131) ...celej život jsem ztý školy nevyšla, takže jsem vlastně čerpala i ze 
zkušeností žáka, takže i to jsem si třeba pamatovala, jak to učili ti jiní kantoři 
mě. Myslím si, že i z toho jsem čerpala, z těch zkušeností coby žákyně... 

(R.XXII.141) Já jsem si ty věci a takový ty přípravy, co jsem měla na té praxi, tak ty jsem 
mnohdy otevřela. Mnohdy jsem je otevřela a mnohdy jsem z toho čerpala, i 
různý ty náměty, protože ono totiž námětů ve škole není nikdy dost. 

(R.XXIII.147) ...určitě s tou kolegyní, která učí tu vedlejší třídu, tak určitě spolu probíráme 
jednotlivý věci a když se třeba něco nepodaří nebo když vidíme, že těm 
dětem něco nejde, tak se ptam třeba, jestli má stejnej problém nebo to dělá 
nějak jinak, že jim to jde, takže si třeba předáváme tyhle ty zkušenosti. 

(R.XXIII.148) Tak si to nakopírujeme třeba a takhle si to předáváme, takže tak to funguje. 
Ona třeba jede na školení na určitý téma, a jednak si to předáváme na těch 
metodických sdruženích, kde se sejdeme všichni a ta dotyčná, která na tom 
školení byla, a zdálo sejí , že třeba to školení bylo perfektní, že bylo v něčem 
přínosný, tak nám třeba řekne, co a jak, co se tam dělo, jak dělali tu určitou 
věc a buď nám nakopíruje ty materiály, který dostala nebo si něco zapíšeme, 
takže takovým způsobem si předáváme tyhle informace. 

(R.XXIII.149) ...pořád prostě se v těchhle věcech vzděláváme, neustále celej rok, celej 
život. 

(R.XXV.162) Třeba z pedagogických materiálů bereme ze školy Komenskýho, ten časopis, 
takže tam. Občas myslim různý ty časopisy, který se týkají školství... 

(R.XXV.163) Když třeba čteme v něčem něco zajímavýho, co se týká nás, učení, školy, tak 
se to třeba nakopíruje, pověsí se to na nástěnku. Takže takhle my ty 
informace získáváme a z různých těch časopisů a i na internetu, dneska je 
těch možností hodně, kde tyhle ty informace získávat. 

(R.XXV.164) ...myslim si, že takový ten základ jsou opravdu ty školení, to jezdíme každý 
měsíc dvě nebo tři určitě někam. 

(R.XXV.165) Ne ne, víc o praxi, každopádně víc o praxi (odpověď na otázku, zda jsou 
školení víc o teorii - pozn. autorky). 

VLASTNÍ DEFINICE PRAXE: 3/5 

(M.XIV.l 11) Podle mě je praxe velmi důležitou částí, aby se mohlo přeměnit to, co se 
zrovna učí v teorii; aby se mohla teorie realizovat v praxi. 

(M.XIV.l 12) A to, co už jsem říkala, aby se potom mohla ta praxe vzít a reflektovat, a 
přemýšlet o tom, co šlo dobře a co příště změnit. 

(M.XIV.l 13) To je praxe a to, že se zrovna zažije, jaké to je, když se vyučuje, že člověk 
získá zkušenosti, jaké je to když; jak reagují děti a vůbec pozná všední den. 

(R.XIV.77) 
(R.XVIII.106) 
(R.XVIII.108) 
(R.XXI.136) 
(R.XXII.138) 

Opravdu se učíš tou praxí, tou praxí se nejvíc naučíš. 
.. .praxe je taková ta nadstavba, která se odvíjí od tý teorie... 
.. .praxe je nejvíc, ale ta teorie je důležitá. 
Praxe při studiu - nejdůležitější součást studia. 
...dobrý nastartování do tý dlouhodobý učitelský praxe ta praxe na té škole, 
strašně důležitý, nej důležitější bych řekla. 
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TÉMA: VZTAH TEORIE A PRAXE 

-» VZTAH TEORIE A PRAXE, JAKÝ BYL: 6/4 

(M.III.34) Je tam hodně teorie, je tam taky praktikum, ale tam je pořád někdo, kdo 
sleduje, zda všechno funguje... 

(M.XV.120) Příliš teorie a málo praxe. U nás to nebylo tak špatné, ale teď je to tak, že 
praxe je ten menší díl. 

(M.XV. 122) My máme ta praktika, podobná tomu, co máš teď ty a pak už pracujeme sami; 
tenhle přechod by mohl být ve Švýcarsku vyřešen jinak, třeba právě pracovat 
nejprve jako asistent, pomocný učitel. 

(M.XV. 123) Myslím si, že ta praxe je pořád všude příliš krátká. 
(M.XV. 124) V učitelském povolání je to přesně naopak, čtyři dny teorie a jeden den praxe. 

V každém učení máš mnohem víc praxe než teorie než v přípravě pro učitele. 
(M.XVI. 126) Mnohdy to bylo tak, že jsme z praxe šli k teorii a mnohdy to bylo tak, že jsme 

šli od teorie do praxe a často to bylo tak, že tady byla teorie a tady praxe, 
skutečně oddělené to bylo velmi často, velmi často. Mnohdy to bylo tak, že 
jsme něco dělali prakticky a z toho jsme odvozovali teorii. Tak to bylo často, 
ale byla to stále teorie a praxe, vždy odděleně. 

(R.XVI.89) No určitě větší podíl té teorie než té praxe, každopádně. Já bych řekla 
takových 80 a 20%. 

(R.XVI.92) Já bych řekla, že převažuje, převažuje teorie nad tou praxí. Já bych řekla, že 
to má každá škola, že to je hlavně teorie a ta praxe jen tak... 

(R.XVIII.l 13) ...během prváku vůbec ne, to jsme vůbec praxi neměli. To jsme museli mít 
teorii, ono taky bez tý teorie tě do tý praxe taky nemůžou hned pustit. 

(R.XIX. 118) Takže na jednu stranu se zdá, že toho bylo dost (praxe - pozn. autorky), ale 
prostě když si vezmeš, že to bylo za čtyři roky, takže toho zase tolik nebylo. 
Tý teorie bylo podstatně víc. 

-» PŘEMĚNA TEORIE V PRAXI A NAOPAK: 6/0 

(M.XII.90) Jo, myslím, že také jo (odpověď na otázku, zda dostala teoretický základ ve 
škole - pozn. autorky), ale to se učíš časem, když se do toho dostaneš a hodně 
potom čteš. Jo, dozvíš se to, zažiješ to v praxi. A učíš se v praxi poznávat 
zase tu teorii, to je taková protihra. Tak jako ve vzdělání, je to taky tak. To, co 
se naučíš během studia v rámci teorie, přijímáš pak také v praxi a můžeš to 
zase adaptovat na tu teorii. 

(M.XIII. 101) Myslím, že je to opravdu něco, co se pak musí učit a přeměnit v praxi; to 
celé, co se člověk naučil. 

(M.XIII.105) ...samozřejmě, že nějak to člověk přeměňuje, ale není to tak, že si říkám 
,Aha, teď jde o teorii z psychologie, to, co jsem právě teď udělala'. Ale 
myslím, že část má člověk určitě uloženou někde v hlavě. 

(M.XIV.l 11) Podle mě je praxe velmi důležitou částí, aby se mohlo přeměnit to, co se 
zrovna učí v teorii; aby se mohla teorie realizovat v praxi. 

(M.XIV.l 14) Ano, měli jsme pořád nějaké úkoly, museli jsme přinášet třeba materiál od 
dětí nebo psát různé zprávy; jo, museli jsme pořád dělat nějaké úkoly, na 
kterých jsme mohli dál pracovat, pořád. 
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(M.XVII.135) Mnohdy jsem si říkala ,Jo, přesně tohle jsem jednou viděla při svém 
praktiku'. Tak jsem třeba ve své třídě udělala čtecí koutek, kde jsou knížky. 
Nebo si řeknu ,Tohle dítě se chová tak a tak, podobný případ jsme měli 
v pedagogice'. Myslím si, že to záleží na situaci. 

-» OSOBNÍ IDEÁL VZTAHU: 6/1 I 

(M.X.73) A to je vztah k praxi. To vidím jako to nejdůležitější, dával nám tu praxi. 
Když to postavím jen na teorii, to není tak dobré. 

(M.X.76) ...myslím si, že ta teorie se může spojovat s praxí. Když se řekne: „To je 
teorie a následně to můžeme vidět v praxi." Myslím si, že to může být 
spojené. 

(M.XII.88) .. .když nejdřív znám tu teorii, můžu pak navázat praxí. 
(M.XIII.101) Myslím, že je to opravdu něco, co se pak musí učit a přeměnit v praxi; to 

celé, co se člověk naučil. 
(M.XIII.103) Já jsem člověk, který potřebuje praktické příklady, při všem. Musím pořád 

slyšet o praxi. Každý to má jinak, ale já to potřebuji. 
(M.XVI.127) Myslím si, že lepší varianta je, nejprve získat zkušenosti praxí, ty pak 

reflektovat a odvozovat z nich teorie. Pro mě by to byla lepší varianta, pro mě 
teď. Nemůžu říct zcela globálně, že by to bylo nejlepší pro všechny. Jsou tací, 
co potřebují nejprve teorii a pak až mohou dělat praxi, ale já jsem někdo, kdo 
potřebuje nejprve si to zažít, učit se, vidět, cítit, slyšet; předtím, než můžu 
dělat teorii. 

(R.XV.78) Já vim, že ta škola, ta teorie je samozřejmě dobrá, je potřebná, já si myslim, 
že potřebná je. Ale dokud přímo do tý praxe nepřijdeš, tak si myslim, že musí 
se to s tou praxí vyloženě propojit, jinak je to k ničemu. 

(R.XVIII. 106) .. .praxe je taková ta nadstavba, která se odvíjí od tý teorie... 
(R.XVIII. 108) ...praxe je nejvíc, ale ta teorie je důležitá. 
(R.XVIII. 109) hlavně aby byla stoprocentně propojená ta teorie, aby třeba když už si to 

nemůžou ty lidi úplně konkrétně osahat a vyzkoušet hned tu teorii, tak aspoň 
aby bylo uváděno hodně těch příkladů z té praxe. Aby si to mohli aplikovat ti 
studenti na ten konkrétní teoretickej příklad, aby prostě věděli, o čem je 
vůbec řeč. Protože učit se jenom obyčejný věci a slova je k ničemu, když 
nevíš, jak... 

(R.XXII. 145) .. .propojení té teorie s tou praxí, to je prostě k nezaplacení. 
(R.XXIII. 150) .. .ty učí na škole a přitom vedou tyhle ty kursy a ta školení, takže to je právě 

to propojení tý teorie s praxí a opravdu je to přínosný. 
(R.XXIII. 154) Tu teorii musíš určitě absolvovat a musíš získat ty teoretický znalosti, abys 

mohla potom dělat určitý praktický věci. 
(R.XXIII. 155) .. .bez tý teorie ta praxe nejde, teorie musí být a je důležitá, já bych řekla, že 

je skoro stejně důležitá jako ta praxe, ale pro ten...nevim no, možná ta praxe 
je o něco důležitější, ale ta teorie je nutná, každopádně. 

(R.XXIV.156) Nemyslim si úplně, že by se ta teorie měla zavrhovat, to v žádným případě, 
aby se vyloženě odtrhovala od tý praxe, ale někdy to tak třeba je.. . 

(R.XXV. 166) Já si myslim, že tý teorie už jsme za ten život měli asi dost, bych řekla, že teď 
už je spíš důležitá ta praxe. Já si myslim, že když už jednou člověk do tý 
školy vpluje, do toho zaměstnání, tak že už to chce jenom tu praxi, praxi, 
praxi... 

(R.XXV. 167) Tady vidíš to propojení tý teorie s praxí, to prostě nejde úplně oddělit od sebe. 
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První rozhovor s Mirjam - 7. 6. 2007 

T*: Jsi Švýcarka. Jaké je to pro tebe, tady ve Švýcarsku působit jako učitelka, být učitelkou? 
Není to jednoduchá otázka... 
R: Tedy chceš to ve srovnání s jinými zeměmi, nebo jaké je to pro mě zcela obecně? 
T: Spíš pro tebe osobně. Jaké je to být učitelkou? 
R: Takže základem1 je to, že ta práce se mi opravdu líbí, mám děti ráda (M.I.l). Když 
slyším, jak je to v jiných zemích, jsem velmi ráda, že jsem učitelkou právě ve Švýcarsku 
a ne jinde. Ale zase ve Švýcarsku je trochu horší to, že vzdělání, školní vzdělání je to, na 
čem se většinou šetří (M.I.2). 
T: V jakém smyslu? 
R: Je to tak, že tady v Embrachu máme k dispozici hodně peněz na mnoho věcí; proto 
nemusíme třeba vůbec šetřit na školních výletech. Obecně je to ale tak, že především na 
vzdělání se ve Švýcarsku docela šetří (M.I.3). Existuje rozpočet, se kterým se počítá 
třeba pro určitý počet míst. Výsledky toho jsou pak vidět na velikosti tříd, máme dost 
velké třídy. Když je víc dětí v jedné třídě, je potřeba méně učitelů a to je pro stát 
samozřejmě levnější. To je jen jeden příklad. Taky se šetří třeba v oblasti integrativní 
podpory jednotlivým žákům na třídu. Jak jsem ale řekla, v Embrachu nejsou finance 
problém. To znamená, že máme dost materiálu pro žáky, jako učitelé můžeme udělat 
tolik kopií, kolik chceme, máme rozpočet pro své třídy na výrobu různých věcí. Pak jsou 
ale v kantonu Zürich obce a města, kde má učitel nárok třeba jen na určitý počet kopií a 
vše navíc musí zaplatit sám. Také jsou školy, kde není tolik peněz na materiál pro děti 
tak jako v Embrachu. Je to opravdu hodně rozdílné a ne každá obec má k dispozici 
dostatek peněz. Ve Švýcarsku se na vzdělání bohužel hodně, hodně šetří; je prostě 
k dispozici málo peněz na to, na co by bylo potřeba (M.1.4). 
Co je jiné a těžší ve Švýcarsku je to, že máme zcela rozdílné školské systémy 
v jednotlivých kantonech. To je pak těžší. Nemohla bych jít učit třeba do Luzernu. To je 
ve Švýcarsku trochu složitější, protože každý kanton má vlastní vzdělávací systém 
(M.1.5). Je teď snaha jednotlivé systémy více propojit, ale to není lehké, protože každý 
považuje právě ten svůj systém za správný a důležitý. Např. v kantonu Aargau trvá 1. 
stupeň jen 5 let a ne jako v kantonu Zürich 6 let; v kantonu Schwyz se žákům mění 
třídní učitel po 2 letech, ne jako u nás po 3 letech (M.I.6). To jsou jen dva příklady. Ale 
myslím, že v kantonu Zürich je to ok. Učitelé zde mají trochu jiné podmínky (M.I.7). 
T: A v čem jiné? 
R: Kanton vydělává nejvíce ze všech švýcarských kantonů. Nejen platy jsou lepší; 
z celkového počtu školských systémů je právě Zürich tím, který podporuje nové věci. 
Myslím, že je to dobré. Principiálně je dobré, ve Švýcarsku pracovat. 
T: A co to znamená ještě pro tebe, kdybychom nemluvily jen o Švýcarsku. Co pro tebe 
znamená, že děláš učitelku. Co na tom máš ráda, co tě rozčiluje? 
R: Tedy to co mě baví, je práce s dětmi. Něco děti naučit, společně na něčem pracovat, to 
dělám hrozně ráda; prostě děti provázet na jejich cestě poznávání a objevování (M.I.8). 
Oceňuji volnost při své práci. Můžu dělat, co chci. Mám učební plán, kde je uvedeno to, 
co musím dodržet, ale plán je přitom velmi široký, můžu si z něj vybrat, co já chci - jaká 
témata využiji, jak to udělám, tedy jaké metody budu volit; v tom jsem nezávislá. Mohu 
pracovat ve své vlastní třídě a není nikdo, kdo by mi říkal, co musím dělat (M.I.9). Také 
to, co se nějak vyvíjí - to společné objevování, poznávání, učení se, to je pro mě velmi 
vzrušující, dohromady se žáky něčeho dosáhnout, to se mi líbí (M.I.10). To, co se mi 

* T = tazatelka, R = respondentka (totéž v rozhovorech s Radmilou) 
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tolik nelibí, jsou směrnice - příliš velké třídy, tedy to, kolik máme žáků; jasně vymezený 
čas, že všechny děti musí být od 8 do 12 hod. ve škole, to mi vadí (M.II.ll)! Škola je tak 
vlastně momentálně spíš pro rodiče; jednoduše funguje tak, aby děti nebyly doma 
(M.II.12). A to mi vadí. 
T: A jak jinak si to představuješ? 
R: No teď je to tak, že se dbá na to, aby děti byly mezi 8 a 12 hod. ve škole a rodiče měli 
klid. Dříve to bylo tak, že třeba v 1. třídě měla část dětí výuku jen do 10 hod. a část dětí 
až od 10 hod. S novým systémem časově vymezených bloků už to bohužel není možné, 
takže všechny děti musí být od 8 do 12 hod. ve škole (M.II.13). Děti tak během 
dopoledne nemají moc odpočinku. Náročné je to hlavně pro ty nejmenší. Učitelé mají 
vyzkoušeno, že mezi 10 až 11 hod. klesá koncentrace dětí. Kdyby děti mohly trávit víc 
času hraním si doma, nemusely by pak ve škole být tak unavené. Časem si děti na 
dlouhá dopoledne zvyknou, ale je to pro ně hodně náročné, i pro nás učitele. Máme tak 
celé čtyři hodiny ve třídě 25 dětí, a to je náročné (M.II.14). To by bylo ktomu, co mi 
vadí. Co není ještě lehké, to je práce s rodiči, to bývá docela obtížné. Rodiče jsou...oni 
všichni říkají: „Jo jo, já vím, jak škola funguje, sám jsem chodil 9 let do školy." Každý si 
myslí, že to ví lip a to je trošku obtížné (M.II.15). Ale jinak, ano. Stačí to tak? 
T: Mám pocit, že máš s dětmi velmi přátelský vztah, ale oni mají zároveň respekt a ty máš 
přirozenou autoritu. Jak to děláš? Myslíš, že ses to naučila ve škole nebo...? 
R: Myslím, že část se člověk může naučit, ale část musíš mít v sobě; nemůže to mít 
každý, jak sama říkáš tu přirozenou autoritu (M.II.16). A co si myslím, že je ještě 
důležité, je respekt vůči dětem. Já respektuji děti, jejich mínění. A myslím, že děti to cítí; 
když vnáším respekt vůči dětem, respektují pak také ony mě. A když jen jednoduše 
řeknu ,Jo jo, to jsou děti, ony nejsou ještě hotové, nemají vlastní názory', dostanu to 
zpátky. Ale když můžeš říct ,Děti mají vlastní názor, který je důležitý', potom to jde 
(M.1I.17). Co je důležité, to jsou jasná pravidla. Musí být jasné, co funguje, co platí, co 
se smí, a pak to funguje. Musí to být pro děti jasné, musí se to jasně komunikovat 
(M.II.18). 
Pro mě je taky hodně důležité, být pro děti dobrým vzorem (M.II.19). Zrovna minulý 
týden se mě děti ptaly na něco, na co jsem ještě nesměla odpovědět. Šlo o rozdělení do 
čtvrtých tříd. Žáci se mě přímo zeptali a já mohla odpovědět jen ,ano' nebo ,ne'. ,Ano' 
jsem ještě nesměla říct, a kdybych řekla ,ne', lhala bych. Protože svým žákům nelžu, 
řekla jsem jim ,ano'. Myslím si, že děti mají právo na to, abychom je brali vážně a byli 
k nim upřímní. Já sama od nich očekávám, že budou čestní. Tedy to co očekávám od 
žáků, to také dělám (M.II.20). Potom mohu vyžadovat značnou autoritu. 
T: Máš nějakou filozofii nebo motto? 
R: Asi nedokážu říct ,Jo, tohle je moje motto', ale myslím si, že jednoduše důležité je, 
když to člověk dělá rád a má ty děti opravdu rád; že je rád něco učí, to je důležité 
(M.II.21). 
T: Co ti dává učitelské povolání, to už jsi asi říkala. V příštím roce ale učit nebudeš. Proč, to 
už jsi mi říkala, není to kvůli dětem... 
R: Ne, to vůbec ne (důrazně). Práce s dětmi je to, co mi dělá radost (M.II.22). Je to ten 
systém, který mi trochu vadí. Ty striktně vymezené bloky a tolik věcí (M.II.23). Člověk 
je víc manažer než učitel, musí se víc věcí plánovat a organizovat, než vyučovat - jsem 
z toho trochu unavená. Já to dělám tak ráda, ale proto nejsem učitel. To můžu být 
manažer (M.II.24). A to nechci. S tím blokovým vyučováním je to třeba tak, že určitý 
den v 9 hod. mají být děti celkem na pěti různých místech, podle toho, zda a jakou 
podporu potřebují. A protože dost dětí potřebuje podporu - hodiny němčiny navíc, 
logopedii, psychomotoriku, integrativní podporu atd., je třeba mnoho vyučovacích 
hodin stále něco koordinovat (M.II.25). Na začátku první třídy jsem měla celkem 12 
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dětí, které potřebovaly tyto speciální hodiny. Mít pak o všech dětech přehled však není 
úplně snadné. Zdá se mi, že to prostě není moje práce. Jo, jsou různé věci, se kterými 
mám problém, jednoduše to všechno koordinovat, dojednávat a tak (M.II1.26). Myslím, 
že potřebuji trochu pauzu, ale důvodem nejsou děti, to určitě ne. Pro mě je naopak 
práce s dětmi to nejdůležitější (M.III.27). 
T: Jasně. Mám z tebe pocit, že práce s dětmi tě opravdu baví, ale jak říkáš, jsou věci, které ti 
vadí. 
R: Jo, přesně tak. Uvědomuji si, že prostě potřebuji novou výzvu, opět něco nového. Ve 
škole budu pracovat stále, ale chci se podívat na něco jiného. 
T: A jak to máš, když přijdeš domů? Přemýšlíš ještě o určitých situacích, které se odehrály ve 
škole/ve třídě? 
R: Už ne. Na začátku jsem to dělala opravdu hodně, hlavně vždycky o letních 
prázdninách, kdy bylo hodně dlouhé volno před prvním školním dnem. To bylo hodně 
silné a vůbec o prázdninách. Jinak ne, už ne. Jedině, když se něco stane, o čem 
přemýšlím, ale jinak velmi vzácně (M.III.28). 
T: A reflektuješ svou práci? 
R: Jo, přemýšlím o určitých momentech, jak jsem něco udělala, jak to fungovalo, co 
bych mohla zlepšit. Především, když to potom dělám znovu, tak si říkám ,Aha jo přesně, 
to neklaplo, to musím udělat jinak' (M.III.29). 
T: A to děláš v konkrétních situacích nebo? 
R: Jo, to reflektuji. Hodně přemýšlím o tom, jestli to, co dělám nebo jak jsem to udělala, 
bylo dobré. Třeba v situaci, kdy mám od 8 do 10 hod. polovinu třídy a něco vysvětluji, 
může se pak v druhé polovině třídy stát, že to vysvětlím trochu jinak. Podle toho, jak 
tomu žáci porozumí, mohu pak výklad pozměnit. Nebo třeba v rámci týdenních plánů 
každý týden přemýšlím o tom, co bylo dobré, co naopak moc nefungovalo a co bych ještě 
mohla vyzkoušet. Také jsou pro mě důležité reakce dětí. Když se děti moc nesoustředí, 
má to co dělat taky se mnou. Pokud se sama nedržím věci, nemohu to pak očekávat od 
dětí. Děti jsou mým zrcadlem a neustále mi tak ukazují, co se jim líbí, co ne (M.III.30). 
T: A ty máš teď 6 let praxi? 
R: 5 let. 
T: Měla jsi první svou třídu od 2. ročníku? 
R: Po škole jsem asi 8 měsíců dělala jen zastupování (M.iII.31). To znamená, že jsem 
vyučovala za učitele, který měl třeba delší dovolenou nebo potřeboval další vzdělání. 
Takové převzetí místa může trvat 4 dny až několik měsíců. Já jsem takhle vyučovala ten 
první rok většinou 2 týdny nebo až 3 měsíce. Bylo to vzrušující, měla jsem tak možnost 
poznat různé školy a třídy. Potom jsem převzala třídu uprostřed 2. ročníku tady 
v Embrachu, na jaře (M.1II.32). Celý 3. ročník už jsem tu třídu vyučovala regulérně a 
pak už jsem měla svou současnou třídu. 
T: A máš pocit, že na začátku to bylo jiné? Měla jsi jiné pocity ze své práce než dnes? 
R: Ano, na začátku to bylo hodně náročné. Na začátku bylo všechno ještě nové, protože 
v přípravě se vlastně nic neučí (M.III.33)! To je špatný. Je tam hodně teorie, je tam taky 
praktikum, ale tam je pořád někdo, kdo sleduje, zda všechno funguje (M.1II.34); učitel 
určený pro dané praktikum je tam a člověk tak není nikdy sám. A potom když máš 
třídu, jsi jednoduše sama a musíš všechno vědět, a to je hodně, hodně náročný 
(M.II 1.35). Tedy skutečně plno věcí se vůbec neučí - neučí se třeba to, jak zacházet 
s rodiči, to se neučí. Neučí se ani co dělat, když se děti mezi sebou perou. Neučí se, jak 
máme plánovat rok, nebo jak dělat plán hodiny, docela drobné věci, které se člověk musí 
od základu učit, to je náročné. I takové věci, jak má vypadat třída, jak vytvořit třídu 
(M.III.36). 
T: A jak ses to naučila? 
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R: Otázkami. Člověk se musí hodně ptát ostatních, kteří mají už pár let praxe. Takže 
stále se ptát, dívat se, jak to dělají ostatní, zkoušet, ale to je opravdu náročné! Musí se 
zkoušet, jestli to funguje nebo nefunguje (M.IV.37). Ty první 2 roky byly hodně náročné 
(M.IV.38). Je to tak, že celkem dost lidí po přípravě pár let pracuje, ale pak s tím skončí. 
T: Hodně učitelů? 
R: Jo, pracují 2 nebo 3 roky a pak si najdou jiné místo. Je to o tom, že člověk najednou 
musí všechno dělat sám (M.IV.39) a tak může jednoduše jen doufat, že někdo z týmu 
trochu něco ví a může mu pomoct. 
T: Tým je určitě důležitý. Mám pocit, že tady funguje celkem dobře nebo jak to vidíš? Můžeš 
s ostatními počítat? 
R: Určitě, můžu se ptát a dostanu další odkazy. Funguje to, můžeme pracovat společně a 
každý z týmu tak může profitovat (M.IV.40). 
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Druhý rozhovor s Mirjam - 9. 7. 2007 

T: Mohla bych se ještě vrátit k předchozímu rozhovoru? 
R: Určitě. 
T: Říkala jsi, že máš dost volnosti; učební plány jsou široké, ale zároveň jsou tu docela jasně 
vymezené směrnice, které vnímáš negativně, např. vymezení času nebo počtu žáků. V čem 
tedy vlastně přesně spočívá ta volnost? 
R: Máme učební plán a v něm např. stojí, že se musíme s dětmi učit slovesa, ale jak to 
dělám, to je jen na mně, takže si můžu sama vybírat metody, můžu si sama vybrat 
formu výuky, i učební pomůcky si můžu skoro vždy sama vybírat, takže v tom jsem 
hodně svobodná (M.V.41). Můžu např. říct ,Ok, naučíme se všech 500 sloves zpaměti' 
nebo to můžu dělat pomocí nějaké hádanky, to záleží na mně. V případě učebních 
pomůcek; je pár takových, které jsou určené, ale jinak také můžeme vybírat. Ale jinak 
v metodách jsme svobodní, ve formách vyučování. Jo, je toho poměrně dost. Vlastně ten 
výběr je nějak zadaný, určený, ale to „jak", to není zadané (M.V.42). V oblasti „Člověk 
a okolí" si můžu sama zvolit, jaká témata budu s dětmi dělat, např. téma „Divadlo", to 
je na mně, abych si sama promyslela, jestli to chci dělat; nebo v tématu „Výživa", můžu 
se prostě sama rozhodnout, v tom jsem hodně svobodná (M.V.43). 
T: Takže ta volnost je v téhle oblasti, ale ne v celé tvé práci... 
R: Ne. Nemůžu si třeba říct, že dnes budu mít jen 5 žáků a zítra 20 žáků. V tom 
svobodná nejsem, ale třeba v tom, co všechno máme ve třídě, v tom jsem hodně, hodně 
svobodná, dohromady s tím učebním plánem. Ale učební plán je velmi otevřený 
(M.V.44). Vidělas vlastně někdy učební plán pro kanton Zurich? 
T: Myslím, že ne. Máš ho tady? 
R: Jo, je tady. Druhý mám ve třídě. Můžeš se na něj teď podívat, jestli chceš. 
T: Něco už jsem viděla v knihovně, ale nevím, ne, to není přesně ono. 
R: Můžeš si ho klidně vzít s sebou a příště mi ho přinést, teď ho nepotřebuji tak často 
(směje se). 
T: Takže na jedné straně je tady volnost, ale na druhé straně pravidla... 
R: Ano, ovšem. 
T: Pravidla, která nemáš moc ráda. 
R: Ty věci související s učebním plánem, v těch problém nevidím. To, co nemám ráda, to 
jsou ty nové školské zákony. To jsou ty věci, jako že děti musí být ve škole od 8 do 12 
hod. Počty žáků ve třídách jsou příliš vysoké. Takové věci nemám moc ráda (M.V.45). 
T: A mohla bys říct, proč jsou tu tahle omezení? Proč je to tak? Má to nějaký význam? 
R: Myslíš celkově ve Švýcarsku? 
T: Jo. Od jakého roku to tak vlastně je? 
R: Hm, to je rozdílné. Jsou kantony, kde je to tak už velmi dlouho a v kantonu Zurich je 
to takhle 2 roky. Už předtím byly dané zákony, ale teď je to tak, že národní škola 
dostala před 2 lety nová pravidla, která se teď musí realizovat. Přitom se zavádí to 
blokové vyučování, jež nabízí novou strukturu dne, nebo to, že přišla angličtina; to tam 
všechno platí. Opravdu hodně věcí se změnilo, to je teď 2,3 roky nové. 
T: Hm, a o významu jsme nemluvili. 
R: Jako co to znamená pro mě nebo proč já... 
T: Proč to tak změnili? 
R: Myslím si, že je to jednoduše dobou, potřebou lidí. Např. ve Skandinávii to tak mají 
již velmi dlouho - takovou strukturu dne. Taky v Anglii chodí všechny děti do škol 
s celodenní péčí a to je přiblížení. Myslím, že je to jednoduše dobou. Když tolik lidí 
pracuje, rodiče jsou v práci a děti by byly samy, tak je pro rodiče jednodušší, když jsou 
děti mezi 8 až 12 hod. ve škole. Myslím si, že je to tak udělané především pro rodiče, ne 
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pro děti, že jsou děti z domu (M.VI.46). Myslím, že je to určitý jev, moderní fenomén 
doby. Má to samozřejmě své přednosti, to je jasné, ale proč? 
T: A jaké přednosti? 
R: Předností je to, co zákon národní školy také přinesl, že máme ředitele školy. Předtím 
jsme neměli žádného ředitele. To je známo z jiných zemí, které mají rektora nebo 
direktora. Máme teď vedení školy, to je dobře. Je jako šéf, ve středu, a všechno 
dohromady běží. Nebo starty jsou jednodušší, takže když dítě potřebuje pomoc, jde to 
mnohem rychleji. Ano, to blokové vyučování, v tom přednost nevidím. Další možné 
přednosti zatím ještě nevidím, ale... 
T: A jaké další přednosti? 
R: Přesně to, že děti teď vždycky přesně ví, kdy musí přijít do školy. Dříve to bylo tak, 
že jednou měly od 8 hod., jednou od 9 hod., jednou od 10 hod. Teď je to jasné, mají od 8 
hod. (M.VI.47). Pro pár dětí je to určitě jednodušší, to si dovedu představit. Myslím si, 
že je to jednodušší i pro učitele; všichni vědí, že tu musí být v 8 hod., na různých 
místech, ale v 8 hod. jsou všichni tady. Jaké jsou ještě přednosti? Mám s tím trošku 
problém, hledat ty přednosti (směje se), protože jsem proti tomu novému zákonu 
národní školy, byla jsem proti tomu. Bylo tu hlasování a já řekla ,ne', byla jsem proti. 
Neshledávám to dobrým, ale musím s tím žít, už je to holt tak, nedá se nic dělat (úsměv). 
T: Pořád mi leží v hlavě to blokové vyučování. Můžeš mi je ještě jednou blíž popsat, jak 
přesně to vypadá? Mluvilajsi o koordinaci; jde jen o koordinaci místa, nebo jak to máš? 
R: Takže to blokové vyučování, to je tak, že např. v úterý ráno od 8 do 10 hod. má jedna 
polovina třídy lekci podpory, druhá polovina třídy je normálně ve své třídě, v 10 hod. se 
vystřídají. Např. u prvňáčků je jedna skupina, já mám delfíny a tučňáky, tak např. 
delfíni jsou na lekci podpory v tělocvičně, skupina tučňáků je u mě, od 8 do 10. V 10 
hod. se vystřídají. Mnohdy je to tak, že tři nebo čtyři takové nabídky podpory probíhají 
paralelně a potom potřebujeme najednou mnoho místností. Pak je problém s místem. 
Tady dole byly dvě místnosti, třídy; tam jsem byla předtím, ale vznikly z nich kanceláře, 
to znamená, že je o dvě místnosti méně. Dobře, kam jít s dětmi, které mají tuto hodinu 
podpory a nejsou ve škole? Tělocvična, tam si musíme ještě pronajímat zvláštní 
místnosti, takže to je tak. Ta koordinace místa je poměrně těžká. To ale není naše 
starost, to dělá školní správa. Pak je tu koordinace dětí, např. když v 10 hod. jde pár 
dětí na tuto hodinu podpory, pár dětí musí na němčinu, pár dětí musí na hodinu 
integrativní podpory, pár dětí musí na psychomotoriku, pár dětí má logopedii a na to 
máš list, kde je napsáno, kdo musí být kde (rázně) (M.VI.48). U mě je to např. tak, že ve 
středu v 9 hod. má 6 dětí katolické vyučování, 6 dětí musí do reformovaného vyučování, 
2 děti musí na němčinu a zbytek jde na hodinu podpory. U dětí 3. třídy je to už bez 
problému, řekneš to jednou a děti jdou, ale u prvňáků musíš každý den sledovat ,Ty jdeš 
tam a ty jdeš tam a ty musíš být tam' a to je dost obtížný. Na to potřebuješ vždycky 10 
min., jednoduše je to tak nahromaděný. To je tedy koordinace místa a času, jo, to je 
hodně těžký, ale...vždycky to nějak jde (M.VI.49). 
T: A co to pak ovlivňuje? Že máš potom míň času na výuku nebo se pak hůř soustředíš, když 
tohle všechno musíš mít v hlavě? 
R: Je na to celá pauza, dělám to o přestávce, abych neztratila čas na výuku. Ale co 
shledávám na přestávkách důležitější, je čas pro děti. Děti ke mně velmi často přijdou a 
něco mi vypráví. Měla bych mít čas jim naslouchat. Když ale musím zařizovat věci, o 
kterých jsme mluvily, nemám vůbec čas na děti, na to, aby mohly přijít a něco mi 
vyprávět, to nemůžu stihnout (M.VI.50). Enormní je to na začátku roku, kdy mají 
velkou potřebu vyprávět mi o prázdninách. To musí jít ale stranou, když jsem 
zaměstnaná tím, obstarat všechny děti tak, aby byly, kde mají být (rozčileně). To je tak a 
když mi to sebere třeba 5 min. z času pro výuku, je to relativně dost z celkového času 45 
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min. Postupem času je to mnohem lepší, nemusím dětem víc říkat, už to ví samy. Ale 
dokud děti přesně neví, kam mají jít, kde musí být, trvá to dlouho, minimálně sedm, osm 
týdnů na začátku školního roku. 
T: Musím ale říct, že ve tvé 3. třídě jsem to neviděla tak často. Je to tedy hlavně v 1. nebo 2. 
třídě... 
R: Přesně. Je to tak, že ve čtvrtek, kdy jsi u nás, mají jen ruční práce. To je jen něco. Ve 
3. třídě to není tak těžké. Děti už přesně ví, co kdy mají. U sebe na stole mám rozvrh, 
kde je mimo jiné napsáno, kde jednotlivé děti mají být. Je tam přesně napsáno, kde a 
kdy musí které dítě být. Každý den je něco. Děti jsou super, ony vědí přesně, kdy kam 
musí. V 1. třídě to není takové, ale ve 3. třídě ano. A ve čtvrtek toho nevidíš tolik, to mají 
jen ty ruční práce. 
T: A také jsi říkala, že blokové vyučování není tak dobré, protože děti jsou třeba v 11 hod. 
unavené... 
R: Přesně tak. Samo o sobě to nemá co dělat s blokovým vyučováním, ale jednoduše 
s časovým intervalem. Myslím, že od 8 do 11 hod. je to velmi dlouho. Ale od 8 do 12 hod. 
je to ještě delší. Potom se jednoduše nesoustředí. Jsou děti, kterým to jde, ale jiným 
dětem ne. Ve 3. třídě to jde mnohem lépe, ale v 1. třídě jsou i děti, které prostě ve čtvrtek 
usínají, v i l hod. jsou tak unavené; usínají nebo pláčou, protože jsou unavené. 
T: Já osobně si myslím, že je to nutné, protože děti to potřebují, potřebují se naučit, že musí 
být celé dopoledne ve škole. U nás je to tak normální. Podle mě děti potřebují pravidla a musí 
si zvyknout na to, že musí vydržet ve škole. 
R: Samozřejmě. 
T: A máš nějaké nástroje, když vidíš, že děti jsou unavené? 
R: Tohle blokové vyučování máme 2 roky zpátky. Když přišlo, byli moji žáci ve 2. třídě, 
takže na školu byli už trochu zvyklí. Nebyl to takový problém. Myslím, že se musí 
jednoduše dbát na to, aby měly děti ve výuce pohyb, aby nemusely celou hodinu sedět 
v lavici, aby se mohly trochu hýbat, a také se musí hodina jasně rytmizovat, měnit různé 
činnosti; 10 min. to a 10 min. něco jiného (M.VII.51). Myslím, že děti jsou pak unavené, 
když musí příliš dlouho sedět. Je to jednoduše tak, že je potřeba být flexibilní. Když 
vidím, že jsou děti unavené, zahrajeme si nějakou hru, zazpíváme písničku nebo jdeme 
ven a děti se proběhnou kolem a potom to zas jde (M.VII.52); takové věci se musí dělat. 
Já to tak teď úplně nemám, protože mám třídu, která dokáže velmi dobře a dlouho 
pracovat. Sama jsi viděla, že je pár dětí, kterým to nejde tak dobře, ale většině třídy ano. 
A u mě taky vidíš, že děti nikdy nesedí dlouho jen v lavici, musí každou chvíli vstát. To 
je taky důvod, proč nechodím k dětem. 
T: Jo, to je pravda. Oni musí k tvému stolu. 
R: Jo, přesně tak. Musí udělat pět, šest kroků, ale musí vstát a mají nějaký pohyb, jdou 
ke mně. Kdybych chodila já k nim, stále by seděli. To je právě důvod, proč já k dětem 
vůbec nebo jen velmi zřídka jdu. Jednoduše pro to, aby měly nějaký pohyb (M.VII.53). 
T: Jo, to se mi zdá dobré. Vrátila bych se teď k tomu, o čem jsme mluvily také již minule. To, 
v čem vnímáš sebe spíš jako manažera, jsi už říkala. Ale v čem přesně je ten přechod od toho, 
být učitelem k tomu být manažerem? 
R: Je to přesně v tom, když stojím a říkám dětem ,Ty musíš tam a ty tam, ty to a to a to' 
(M.VI 1.54). To zaprvé, a pak zrovna když jde o to, koordinovat různé věci. Např. minulý 
týden jsme měli divadelní týden, napsala jsem dopis, kdy, co a jak se koná; byly to dvě 
stránky. Takže jsem napsala pondělí: výuka 8 - 12, to a to vypadne, to a to se koná. 
Dopis jsem pak dala rodičům, aby věděli, co a jak bude. Pak jsem ho musela dát učitelce 
na němčinu, musela jsem ho dát logopedce, terapeutce psychomotoriky, pedagožce 
integrativní podpory, řediteli školy, školní správě, dál ještě učitelce na angličtinu. Na 
koho jsem ještě zapomněla? Jo, dopis jsem dala i na správu těch, kdo převádí děti přes 
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přechod pro chodce u školy, aby věděli, kdy děti budou končit. Takže jsem musela 
rozdělit 10 dopisů mezi učitele a 25 jich dát dětem. Ještě pro učitele náboženství, učitele 
hodin podpory. To zrovna je podle mě manažer, každý den musím přemýšlet co a kde 
(M.VIII.55). Nebo příští pátek, to máme poslední den školy. Musím promyslet, kde 
všude děti budou, u koho musím děti odhlásit. Jo, to je docela pracný. Nebo třeba když 
jsem nemocná, je to nejhorší, protože to tě čeká asi 300 telefonátů. Musíš zavolat 
rodičům, vedení školy, té paní, co převádí děti přes přechod, všem školním terapeutům, 
prostě pořád telefonu ješ (M.VII1.56). 
T: To nejde zavolat jen jednou? 
R: Ono se to teď změnilo. Je to tak, že můžeme zavolat řediteli a on to předá dál. Já to 
dělám přes mail, to je lepší. Je to totiž tak, že všechny děti musí jít normálně do terapií, i 
když jsem nemocná (ve zdejší škole funguje takový systém, že když je učitel nemocný, první 
3 dny děti nemají školu, zůstávají doma; po 3 dnech se učitel buď vrací do práce, nebo se 
zajistí náhradní učitel - pozn. autorky). Děti ne vždy vědí, že musí přesto jít na terapii, i 
když do školy v době nemoci učitelky ne. 
T: A kdo to v takovém případě koordinuje? 
R: Teď se to dělá tak, že to zařizuje sekretářka vedení, ona to dělá. To je tak namáhavé, 
když jsi nemocná, musíš dělat 20 telefonátů... 
T: To je zajímavý. U nás, když je učitel nemocný, musí jiný učitel ihned převzít třídu a děti 
chodí normálně do školy. 
R: Přesně. Je to tak, že každá obec má svá vlastní pravidla (M.VIII.57). My to máme 
zařízené tak, že v těch prvních 3 dnech nemoci učitele škola odpadá a děti, které 
nemohou zůstat doma, mohou se ohlásit a přesto do školy přijít a jít do třídy k někomu 
jinému. Ale např. ve Winterthuru mají také to pravidlo, že musí přijít do školy; ve třídě 
se zjistí, kdo tam je a pak se ptají dětí, kdo může jít domů a ten, kdo může jít domů, 
odchází a ten, kdo nemůže, zůstane ve škole a pak platí pravidlo, že se určí místa, kde 
mohou ty děti být a určí se někdo, kdo dá dětem nějakou práci ve škole; takže je to 
různé. 
T: A co děláte v případě, kdybys musela doma zůstat třeba 2 týdny? 
R: 3 dny můžeš být nemocná, pak musíš přinést potvrzení od lékaře a po 3 dnech musí 
přijít někdo, kdo tě bude zastupovat. To je vikariát, jde o to zastupování. Pak prostě 
musí někdo přijít, protože děti mohou mít volno maximálně 3 dny. Po těch 3 dnech se to 
zorganizuje tak, že přijde někdo, kdo dělá právě toto zastupování. Protože když jsi 
mimo 2 měsíce, nemůžou kvůli tomu děti nemít 2 měsíce školu (směje se). 
T: To je jasný, děkuju. Teď už bychom mohly přejít k tématu teorie a praxe. Mým tématem je 
především vztah teorie a praxe ve vzdělávání učitelů. Minule jsi říkala, že v přípravě, 
konkrétně v rámci učitelských seminářů, které jsi navštěvovala, se neučilo vůbec nic. Byla 
tam teorie a praxe. Teď bych chtěla mluvit jen o té teorii. Vážně vás nic nenaučili? 
R: Musím říct, že to bylo docela poutavý; bylo to zajímavý, co jsme se učili, jen to nebylo 
důležitý pro praxi (M.VIII.58). Hrozně záleželo na tom, kdo to vyučoval, záviselo to 
právě na vyučujícím. Podle toho, kdo ten kurs vedl, bylo to buď dobré, nebo nebylo 
(M.VIII.59). Velká část byla skutečně tak, že věci, které jsme se učili, jsme nikdy znovu, 
opravdu nikdy nepotřebovali (M.VIII.60). Bylo to zajímavý slyšet, ale nepotřebuju to ve 
své práci (M.VIII.61). Např. jednou jsem měla kurs, ten byl opravdu dobrý, o 
kompetencích, např. jak probíhá pohovor uchazeče, jak stát před třídou, co to znamená, 
když je to takhle, a podobné věci. To bylo hodně vzrušující, to mě bavilo. I potom 
pohovor; co si vzít na sebe, co říkat; to bylo velmi dobré (M.VIII.62). Ale když jsme se 
potom museli učit různé věci, přesně ty věci, které člověk nepotřebuje, např. jsme byli 
v semináři pro učitele primární školy, takže buď pro 1., nebo 2., 3., 4., 5., 6. třídu. Při 
zkoušce z psychologie a pedagogiky jsem musela odpovídat na otázku z oblasti 2. stupně, 
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tedy týkající se třeba 15Ictých žáků. Nechápala jsem to, proč? Nikdy nebudu mít co 
dělat s těmito dětmi (M.IX.63). 
T: A učila ses to? 
R: Ne. 
T: To je zajímavý, dostat takovou otázku. 
R: Jo, byla jsem trochu...hm, zkouška. Ptají se mě na něco k2. stupni. Jo, věděla jsem 
leccos sama, to nebyl problém, něco jsem řekla, ale jsou takové věci, které opravdu 
nejsou zcela relevantní pro praxi, nejsou moc blízko praxi (M.IX.64). 
T: A jak to vypadalo? Měla jsi každý den školu, nebo jak to vypadalo, ty učitelské semináře? 
Jako dnes Pädagogische Hochschule? 
R: Musím říct, že nevím, jak teď přesně vypadá Pädagogische Hochschule. 
T: Je to tak, že studenti mají rozvrh a každý den jsou ve škole. 
R: Ale je to tak, že když jsou semestrové prázdniny, jsou přesto nějaké kursy, pokud 
vím? 
T: Ale já myslím, že jsou dobrovolné. 
R: Ok. 
T: Já to nevím tak přesně. 
R: U nás to bylo podle školního roku. Měli jsme prázdniny podle školních prázdnin. 
Neměli jsme žádné semestrové prázdniny. Školu jsme měli každý den, v pondělí to a 
v úterý to, prostě normální rozvrh. 
T: A trvalo to tedy 3 roky? 
R: Jo, první rok bylo základní studium, tam se člověk zorientuje, co chce dál dělat, jestli 
radši 2. stupeň nebo 1. stupeň (M.IX.65). Můžeš tam všechno tak trochu poznat a po tom 
roce je třeba se rozhodnout, kam chceš. A potom jsou 2 roky. Musím trochu přemýšlet, 
jak to bylo, už je to dlouho. A to, co jsme pak měli, to byla fixní třída. Byli jsme jedna 
třída a měli opravdu třídní výuku. Nevím, jestli to tak je i dnes. 
T: Myslíš praktikum v jedné třídě? 
R: Myslím to, že jsme byli jedna třída. Bylo nás 15 studentů a měli jsme vše dohromady. 
T: Jo, myslím, že to je dnes jinak. Studenti si mohou volit různé moduly. 
R: My jsme měli každé dopoledne vyučování pro celou třídu a odpoledne jsme měli 
volitelné. Tak to bylo, odpoledne jsme mohli dělat to a to a to. Ale ty nejdůležitější 
předměty byly ve třídě. A to, co jsme taky měli, to byly všechny obory. Teď se může 
vybírat, ale my měli všechny. 
T: Já myslím, že na Pädagogische Hochschule je to tak, že studenti vědí už na začátku, jestli 
chtějí dělat 1. nebo 2. stupeň. 
R: Vždycky mají někdy na začátku orientační praktikum, aby se pak mohli rozhodnout, 
ale to probíhá docela záhy. Pak vědí, jakým směrem se dají. Ještě se na to zeptám. Teď 
tady máme dvě praktikantky, které jsou v prvním roce studia. Dělají teď dvě orientační 
praktika, aby se pak mohly lépe zorientovat. Tak je to vždycky na začátku studia. 
T: A jak bys definovala teoretickou přípravu? Jaká byla, jsi řekla a jaká by měla být? 
R: Teoretickou přípravu v rámci vzdělání? 
T: Jo. 
R: Různě. Byly tam části, které byly velmi dobré a části, které...byl to ztracený čas 
(M.IX.66). 
T: A můžeš říct, jaké části byly opravdu dobré a jaké ne? 
R: Ty části, kdy vyučující ještě částečně pracovali ve škole, ty byly velmi dobré. Tam si 
člověk uvědomoval tu propojenost s praxí. Byli to prostě docenti, kteří částečně 
vyučovali na škole nebo měli třídu a částečně pracovali jako vyučující u nás. A to byli ti, 
co byli opravdu dobří, protože mohli povídat z té své praxe (M.IX.67). Špatní byli ti, co 
pracovali 20 let už jen jako vyučující v učitelských seminářích a neměli ponětí o tom, co 
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se děje ve škole (M.X.68). Jednoduše řekli, že ve škole je to tak a my jsme museli říkat: 
„Ne, ve škole to není takhle." Oni vlastně říkali, jak to bylo před 20 lety; to byli ti 
nejhorší. Takže to silně záleží na osobnosti, velmi silně (M.X.69). 
T: A vjakýeh oblastech? Můžeš třeba říct, že psychologie a pedagogika byly dobré nebo...? 
R: Ne, ne, to se nedá tak říct. Měli jsme vyučující, kteří se měnili. Na psychologii jsme 
třeba první rok měli jednoho a druhý rok někoho jiného. A v tomhle oboru můžu říct, že 
to bylo špatné, protože jeden byl dobrý a ti ostatní ne tak dobří. Takže to nevychází 
z toho předmětu, ale opravdu z osobnosti vyučujícího (M.X.70). Ano, měli jsme v mnoha 
oborech velmi kompetentní lidi, ale vždycky jsme měli i některé, takové ty „chytré" 
učitele, co se pak stali našimi vyučujícími. Závisí to na osobnosti, to víš určitě taky. Tak 
je to všude. 
T: A můžeš ještě jednou říct, jaká by měla být teoretická příprava? 
R: Měla by být více praxisbezogen1, s příklady z praxe (M.X.71). Měli jsme např. a to 
bylo opravdu dobré; v matematice jsme se jednou dívali na film; byl ze třídy, byla to jen 
krátká sekvence. Museli jsme o tom pak diskutovat, o tom, jaká byla ta výuka, co udělal 
učitel dobře, co se povedlo, jak děti reagovaly - to bylo hodně praxisbezogen (M.X.72). 
V matematice to bylo tak jako tak dobré. Během praktika jsme museli sbírat práce žáků 
s chybami a pak ty chyby analyzovat; proč žák udělal tuhle chybu. A to je vztah k praxi. 
To vidím jako to nejdůležitější, dával nám tu praxi. Když to postavím jen na teorii, to 
není tak dobré (M.X.73). V jazyce to dělal vyučující stejně. Ukázal nám výjimku, dítě, o 
kterém nám ale nic neřekl. My jsme si museli sami vytvářet naše domněnky a teprve 
potom nám o dítěti něco řekl, takže šlo opravdu o příklady z praxe (M.X.74). A ostatní 
nám předkládali třeba jen vytvořené teorie, co by bylo, kdyby a to není moc dobré. 
Myslím, že se musí opravdu jít do praxe, na praktické příklady a na základě toho pak 
stavět výuku, přednášky (M.X.75). 
T: A když si vzpomeneš na didaktiku, tam je myslím hodně teorie, a tam musí ta teorie být. 
R: Jasně, ale myslím si, že ta teorie se může spojovat s praxí. Když se řekne: „To je 
teorie a následně to můžeme vidět v praxi." Myslím si, že to může být spojené (M.X.76). 
Je mnoho těch, kteří to tak dělají a ostatní holt ne. 
T: A to, jak třeba vyučovat v matematice, to ses naučila ve škole nebo z knížek nebo? To, co a 
jak bys měla dětem vysvětlovat, třeba zrovna v té matematice. 
R: V matematice je to tak, že máme učební pomůcky, něco jako knihy postupů; ty tě 
ukážu. Tam je uvedeno, jak máme co dělat, vyučovat. Takže když máš třeba 2. třídu, 
zrovna v matematice je to super, v jazyce to není tak dobré. Ale všude, u všech těch 
učebních postupů máš výklad pro učitele. U všech těch učebních pomůcek je uvedená 
možnost, jak bychom to měli dělat. Takže tam máš vždycky uvedený program celého 
roku, tam stojí, co a kdy přichází, třeba že v určitém období jsou podzimní prázdniny, a 
podle toho si můžeš rozdělit výuku. Ke každé straně máš potom nejdřív vždycky 
základní vysvětlení a potom cíl a pokyny k tomu, jak má výuka vypadat. Takže tam jsou 
cvičení a hry a jak se to může dělat, co je k tomu potřeba, taky materiál; může tam být i 
konkrétní materiál k okopírování a pak ty pokyny. Stojí tam třeba, jak se může hrát 
určitá hra nebo jak se to má správně vysvětlit, co napsat na tabuli (M.X.77). Princip je, 
že to může používat každá škola a to je dobře. 
T: Tu knížku jsi viděla už při studiu? 
R: Jo, nahlédli jsme do ní. Je to stále stejně postavené pro 1. - 3. třídu, trochu jiné je to 
pro střední stupeň, protože tam pracuješ už jinak. Tam děláš opravdu jen teorii a praxi. 
Ale na nižším stupni děláš hodně s jednáním, pochopením a prožitkem (M.X.78). 

J praxisbezogen = zaměřený na praxi, vztažený k praxi, ve vztahu k praxi, odvolávající se na praxi. 
V přeloženém rozhovoru jsem ponechala německý výraz všude, kde jej respondentka užívá, neboť jedním 
slovem vhodně vystihuje význam, pro který český j a z y k j g t f e b u j e s l o v r i a c ^ 
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T: A ta knížka je pro celé Švýcarsko nebo jen... 
R: Kanton Zürich. Někde to tady stojí napsáno...Ano, určené pro kanton Zürich. Jsou 
to vlastně učební pomůcky, které se musí užívat. Kdo je nechce užívat, musí k tomu mít 
ale povolení od vedení školy (M.XI.79). Existují ještě další pomůcky k výuce 
matematiky, které jsou také velmi dobré, ale tam je přesně napsané, co se může dělat, co 
se má dělat. Taky pro němčinu máme pomůcky k výuce. Jen pro představu, tady např. 
stojí v matematice nejprve, co matematika znamená, pak jaké jsou cíle, ty nejvyšší, 
které na základě rámcového průzkumu musí být splněny; potom přichází plány pro 
jednotlivé stupně, co a kdy má ve výuce přicházet; potom přichází hrubé cíle, takže 
jednoduše cíle, co se musí udělat a v jaké třídě, např. pojmenování a třídění se vyučuje 
ve 2. nebo 3. třídě. A vzadu je potom uvedeno, jak by se to mohlo dělat. Z takové knížky 
pro jazyk můžu vybrat příklad „Poznávání a porozumění různým médiím". Přitom 
můžeš sama vybrat ta konkrétní média, můžeš vzít knížky, kazety, filmy, sešity, to jsou 
jen příklady. V tom, jaká si vybereš, jsi svobodná. Nebo třeba v rozhovoru s dětmi, se 
třídou; můžeš to dělat, jak ty chceš. V tom jsi svobodná. Tak či tak s dětmi téma děláš, 
vybereš si jak. Pokud chceš dětem číst nějaký příběh, je to na tobě. Já to dělám podle 
toho učebního plánu (M.XI.80). 
T: Ten je opět pro kanton Zürich? 
R: Přesně tak. Učební plán pro základní školu kantonu Zürich. 
T: Ok. 
R: Já pracuju docela ráda s učebním plánem kantonu Bern, ten je velmi dobrý. Je 
podobný tomu v Zürichu, ale připadá mi lépe strukturovaný, přesněji. 
T: Ty s ním můžeš pracovat? 
R: Občas si ho beru na pomoc. I v oblasti tělocviku existuje sešit, uvnitř jsou základy. I 
během studia jsme jednou dostali jakýsi přehled, kdy se má v rámci tělocviku co dělat, 
takže v 1. třídě to a ve 2. třídě to (M.XI.81) a pak máš téma s názvem „Vnímání 
pohybu", k tomu je vysvětlení, co to je a pak je tam cvičení, různá cvičení, ze kterých 
můžeš vybírat. Vždy je uvedeno, jak to máš dělat a na co je třeba dávat pozor. Je to tak 
k různým tématům; tancování, balancování atd. A tak je to opravdu u každé té učební 
pomůcky, to detailní vysvětlení; to na každý předmět jsou takové učební pomůcky. Jsou 
různý nakladatelství, která to vydávají, existuje celý katalog učebních pomůcek. Ty se 
dají objednat, ale nejsou úplně nejlevnější. Pak existují různé dílny, tematické celky. 
Mám tady jednu třeba na téma „Léto". Vždycky je tam vysvětleno, jak dílna na určité 
téma funguje, a pak tam máš jednoduše vždycky vysvětlení, jak by mělo být téma 
vedeno, co je potřeba, co a jak se má vysvětlovat. Tak to máš u každé. Myslím si, že 
uměním je to všechno smysluplně umět využít. Uměním učitele je umět tu výuku vést, to 
je významné. Není možné to dělat všechno (M.XI.82), ale u všech těch učebních 
pomůcek, všech těch pomocných sešitů vždycky stojí psáno, jak by se to mohlo dělat. A 
tomu jsem se neučila při studiu, ale způsobem „learning by doing"; to, jak to dělám, mě 
učí (M.XI.83). 
T: A jak často to používáš? 
R: Tyhle věci? 
T: Jo jo. Používáš je ve své práci? 
R: Často, velmi často. Tedy matematiku vlastně pořád, to je jasný. A ty ostatní věci 
hodně často. Takže třeba když jsme probírali téma „Výživa", používala jsem tyhle 
pomůcky. Pro téma „Divadlo" existují také tyhle věci, taky jsem ktomu něco měla; 
prostě pořád, protože je to hodně svobodné. Celá knihovna je plná těchto věcí. Existují 
tisíce. Můžu ti ukázat jeden katalog; mám tu jeden pro nižší stupeň. Katalog je plný 
nabídek, stovky až tisíce, je to plné všech těch učebních dílen. Třeba je tu němčina pro 1. 
třídu, němčina pro 1. - 3. třídu, němčina pro 2. - 6. třídu, stovky. Je pak docela problém, 
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co z toho vybrat. Pak časem člověk zjistí, co je dobré a co ne (M.XII.84). To si člověk 
uvědomí relativně rychle. Tak to je všechen materiál, hodně je ho dobrého a některý ne; 
zrovna tohle nakladatelství je hodně dobré. Mít tu nabídku je důležité, opravdu důležité. 
T: A když se vrátíme zpátky k teorii, můžeš ty osobně definovat teorii? Co znamená pro tebe? 
R: Myslím si, že teorie je dobrá pro základ; tedy že se na té teorii může stavět, a že se o 
tom něco ví (M.X1I.85). Takže třeba vím, co znamená to, učit se počítat nebo co 
znamená pro děti, dozvědět se o číselném prostoru; to je pro mě teorie (M.XII.86). 
Vědět, znát pozadí, to je velmi důležité, že se o tom něco ví (M.XII.87). Protože si 
myslím, že když nejdřív znám tu teorii, můžu pak navázat praxí (M.XII.88). Podle mne 
je důležitá (M.XII.89). 
T: A poznala nebo dostala jsi tenhle základ ve škole? 
R: Jo, myslím, že také jo, ale to se učíš časem, když se do toho dostaneš a hodně potom 
čteš. Jo, dozvíš se to, zažiješ to v praxi. A učíš se v praxi poznávat zase tu teorii, to je 
taková protihra. Tak jako ve vzdělání, je to taky tak. To, co se naučíš během studia 
v rámci teorie, přijímáš pak také v praxi a můžeš to zase adaptovat na tu teorii 
(M.XII.90). 
T: Také jsi říkala, že něco se dá naučit, ale něco ne. Můžeš k tomu ještě něco říct? 
R: Myslím, že když jsi učitelem a nemáš přirozenou autoritu, nemusíš to vůbec zkoušet. 
Takže přirozená autorita, přirozený styk s dětmi, to člověk musí jednoduše mít, to se 
nedá naučit. A k nějaké nasazené autoritě, co působí jako nějaký diktát, víš, co myslím, 
když ji nasadíš, tu autoritu, působí jako moc, takže negativně. Já myslím, že je to nějaké 
základní nastavení, základní autorita, základní porozumění dětem, to člověk musí mít, 
to se nedá naučit. Jak ji realizovat, to se dá naučit (důrazně). Ale to umění nebo způsob, 
to se učit nedá (M.XII.91). Nebo také to, něco zprostředkovat, to musí být také nějak 
dáno, to se nedá jednoduše naučit. Jsou lidé, kteří umí něco naučit, předat, a lidé, kteří 
to jednoduše neumí (M.XII.92). 
T: A myslíš, že tohle nejde naučit? 
R: Do určité míry asi jo, ale já myslím...jo, určitě se dá hodně naučit, ale bude to 
jednoduše nasazené. Já myslím, když...mám nadání něco zprostředkovávat, což většina 
učitelů má, víc se to daří (M.XII.93). Když musíš pokaždé přemýšlet, co teď musím 
udělat... Jsi mnohem pružnější, když ti to jednoduše jde. Myslím, že nemá být učitelem 
ten, kdo si uvědomí, že mu to nejde. 
T: Ještě jednou, prosím. 
R: Neosvědčí se stát se učitelem, pokud si člověk uvědomí, že v tom není příliš dobrý. 
Někdo, kdo nevychází dobře s dětmi, se nemůže stát učitelem (M.XII.94). Myslím, že to 
tak nejspíš je. 
T: Říkala jsi, že ta přirozená autorita, kterou používáš, se dá zčásti naučit? 
R: Jo. 
T: A učila ses to při studiu na učitele? 
R: Částečně ano. 
T: A jak? V jaké oblasti? 
R: Během praktika (bez zaváhání). Při praktiku se to člověk učí dost rychle, protože děti 
jsou zrcadlem; to se učí při praktiku, skrze zpětnou vazbu (M.XII.95). Praktikum vždy 
pozoruje učitel k tomu určený nebo mentor a ti dávají zpětnou vazbu. To znamená, že 
mi pak říkají: „Podívej, tohle můžeš dělat jinak, zkus to třeba takhle." (M.XII.96) Tak 
se to dá učit. 
T: Zajímalo by mě ještě, pro jaké činnosti potřebuješ určitý teoretický základ a pro jaké ne? 
R: Myslím, že ve chvíli, kdy chci dětem něco zprostředkovat, nějakou látku, pak musím 
vědět, o co jde, o jaké téma, co to zahrnuje; tam to potřebuji. Nepotřebuji to ve styku 
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s dětmi, třeba když s dětmi mluvím, pak to nepotřebuji. Ale ve výuce samotné, tam 
myslím teorii potřebuji (M.XII1.97). 
T: A pro to zprostředkování, didaktiku, ses během teoretické přípravy naučila něco, co bylo 
dobré, nebo jen během toho praktika? Myslím to teoretické, co ty děti potřebují slyšet, aby 
porozuměly. 
R: To se člověk naučí určitě během praktika (M.XIII.98). 
T: Ne v teorii? 
R: Víš, to se nedá teoreticky cvičit. Nemůžeš se naučit, jak něco zprostředkuji, aby tomu 
děti pak porozuměly. To nemůžeš natrénovat v teorii, to můžeš nacvičit v praxi 
(M.XIII.99). 
T: Já jsem myslela, že můžeš během studia slyšet třeba to, že děti ve 2. třídě nemůžou 
porozumět něčemu, čemu ale ve 3. třídě už porozumí. 
R: Jo, ovšem. Přesně to se učí, že víš, že v 5. třídě můžeš vyučovat větší množství látky 
než ve 2. třídě (M.XIII.100). To víš, ale každá třída je jiná. Myslím, že je to opravdu 
něco, co se pak musí učit a přeměnit v praxi; to celé, co se člověk naučil (M.XIII.101). 
T: A co vnímáš na přípravě jako dobré a přínosné? 
R: Myslíš v té přípravě? 
T: Jo, co bylo dobré? 
R: Jen z teorie? 
T: Jo. 
R: Zcela konkrétně? 
T: Hm. 
R: To, co už jsem zmiňovala, ty příklady. Třeba i to, co bylo v oblasti „Člověk a okolí", 
bylo velmi dobré. Tam jsme dělali teorii vlastně zřídka, všechno jsme zkoušeli sami na 
sobě (M.XIII.102). Takže když jsme brali určité téma, např. téma „Potok a louka", byli 
jsme venku a dělali to sami, hráli jsme si na žáky a to bylo hodně, hodně účinné. 
Vyzkoušeli jsme si to, museli jsme být opravdu žáky, třeba žáky 4. třídy. Museli jsme 
pak říct, čemu jsme rozuměli a čemu ne. Měli jsme různé úkoly, které jsme museli sami 
vyzkoušet, a tak zjistit, co je těžké a co lehké. Takže to bylo velmi dobré. To, co jsem už 
říkala, to s tím filmem bylo velmi dobré nebo jednoduše všechno. Já jsem člověk, který 
potřebuje praktické příklady, při všem. Musím pořád slyšet o praxi. Každý to má jinak, 
ale já to potřebuji (M.XIII.103). Např. ještě v němčině jsme měli různé písemné 
příklady, v kreslení jsme taky hodně vyzkoušeli a přemýšleli, co bychom mohli dělat. Jo, 
to byly dobré věci, které se mi líbily. A to, co jsem ti už předtím říkala, stěmi 
výstupními kompetencemi, to bylo také velmi dobré. 
T: Mám takový pocit, že to bylo hodně praxisbezogen. 
R: To byly jednoduše příklady, které jsou praxisbezogen. Jsou ale i jiné věci. 
T: A čistou teorii bez praxe jste také měli? 
R: Jo jo, tu jsme také měli. 
T: A v jaké oblasti? 
R: Především v pedagogice a psychologii opravdu hodně a v němčině. Nauka o jazyce, 
tam jsme měli stále teorii (M.XIII.104). 
T: A použila jsi něco z toho pak ve své praxi? 
R: Ne, tedy myslím, pedagogika a psychologie, samozřejmě, že nějak to člověk 
přeměňuje, ale není to tak, že si říkám ,Aha, teď jde o teorii z psychologie, to, co jsem 
právě teď udělala'. Ale myslím, že část má člověk určitě uloženou někde v hlavě 
(M.XIII.105). Psychologie mě hodně zajímá, mnohdy přemýšlím o tom, jak to, že nějaké 
dítě nějak jedná; jak to, že je to tak. Nebo mnohdy když procházím nějaký časopis, čtu 
leccos třeba o dětech s ADHD a přemýšlím o tom, protože mě to zajímá, to jo. Ale 
myslím, že to je vlastní zájem, to každý nedělá. Teď např. pro mou novou práci budu 
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muset pracovat se dvěma dětmi s dyslexií, k tomu budu potřebovat teorii, něco si přečíst, 
co to je, jak bych s nimi měla pracovat. 
T: Takže jsi říkala, že z psychologie a pedagogiky jsi měla teorii a máš to někde v hlavě. 
R: Jo, jasně. My jsme se třeba učili celou vývojovou psychologii. Bylo to poutavý, jak se 
vyvíjí miminko, ale to např. nepotřebuji teď ve škole, ale bylo to zajímavý. Jo, jasně 
můžu vyvozovat různé zpětné závěry, co jak tam mohlo být, když bylo dítě malé nebo 
tak, ale pro mou práci je asi důležitý spíš vývoj mezi 6 až 10 lety (M.XIV.106). 
T: Takže ta teorie může být taky účinná... 
R: Jo, určitě, v každém případě. 
T: A teď k praxi. Co ses při studiu naučila z praxe? 
R: Hodně. Určitě jsem poznala sama sebe jako učitelku, jak působím na děti, s čím se 
dobře pochodí, s čím ne tak dobře, příklady, taky nápady, třeba to se sluncem, co máme 
ve třídě, to jsem viděla při svém praktiku, styk s dětmi; jak vyjít s dětmi, které jsou 
smutné, jak vyjít s dětmi, které jsou agresivní, to jsem se naučila, takže myslím, že jsem 
se naučila hodně ze sociální oblasti; nebo také jak něco zprostředkovat, takže zcela 
praktické věci; jak naučit děti, jak dělat násobilku, takže takové věci se učí nebo jak vést 
školní výlet, jak dělat exkurzi, takové věci se učí. Naučila jsem se zcela praktické věci 
všedního dne (M.XIV.107). 
T: A co bylo pozitivní a co negativní? 
R: Nikdy jsem nerozmýšlela o něčem negativním na praktiku, protože jsem měla 
vždycky opravdu skvělého učitele. Opravdu nemůžu o praktiku říct nic negativního, 
vůbec ne. Měla jsem vždycky super učitele, kteří mi hodně ukázali, a taky super třídu, 
vždycky. Nikdy to nebylo negativní (M.XIV.108). 
T: Minule jsi říkala, že během praktika byl vždycky někdo přítomen a ty jsi nikdy nebyla 
sama. 
R: Jo, nikdy jsem nebyla sama, ale to byl vlastně pozitivní moment. Úplně sama jsem 
byla vlastně až na samém konci, při mém posledním praktiku (M.XIV.109). Jo, to bylo 
dobré na konci. Ale myslím, že to nebylo negativní, že tam vždycky někdo byl, bylo to 
jednoduše tak, že jsme nebyli sami. To, být sám se třídou, to se cvičí až při posledním 
praktiku. Ale opravdu jsem nikdy neměla negativní zkušenosti (M.XIV.l 10). 
T: A jak můžeš definovat praxi? Všeobecně... 
R: Všeobecně? 
T: Hm, co je praxe při studiu? 
R: Podle mě je praxe velmi důležitou částí, aby se mohlo přeměnit to, co se zrovna učí 
v teorii; aby se mohla teorie realizovat v praxi (M.XIV.l 11). A to, co už jsem říkala, aby 
se potom mohla ta praxe vzít a reflektovat, a přemýšlet o tom, co šlo dobře a co příště 
změnit (M.XIV.l 12). To je praxe a to, že se zrovna zažije, jaké to je, když se vyučuje, že 
člověk získá zkušenosti, jaké je to když; jak reagují děti a vůbec pozná všední den 
(M.XIV.l 13). 
T: A dělali jste to ve škole tak, že jste při výuce vycházeli z těch zkušeností, z praktika? 
Vyžadovali to vyučující? 
R: Ano, měli jsme pořád nějaké úkoly, museli jsme přinášet třeba materiál od dětí nebo 
psát různé zprávy; jo, museli jsme pořád dělat nějaké úkoly, na kterých jsme mohli dál 
pracovat, pořád (M.XIV.l 14). 
T: Chtěla jsem se tě ještě zeptat, jaká by měla praxe být, aby byla pro tebe přínosná, ale sama 
jsi řekla, že byla super. 
R: Jo, byla opravdu dobrá, i proto, že jsem směla poznat hodně oblastí, mohla jsem 
poznat hodně věcí, a to na různých místech. Jednou jsem byla přímo v Ziirichu, jednou 
jsem byla v jedné malé vesničce na venkově. Poznala jsem tak docela rozdílné školy, 
různé děti. Pro mě bylo to období praxe opravdu super (M.XIV.l 15). 
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T: Já jsem předtím měla pocit, že to nebylo tak super, když při tom praktiku stále někdo byl, 
protože jak jsi sama říkala, pak na začátku vlastní praxe, když jsi začínala, byla jsi najednou 
sama a musela jsi vše dělat sama a přitom jsi ne vždy věděla, jak. Měla jsem pocit, že to bylo 
právě kvůli tomu, že při praktiku tam vždycky byl někdo přítomen. 
R: Ono je to jednoduše tak, že při praktiku, kdyby se cokoliv stalo, vždycky tam někdo 
je; to pak už nikdy tak nemáš. Když potom začínáš, jsi sama a sama řešíš, co se to děje 
(M.XV.l 16). Při praktiku je vždycky někdo, kdo ti může pomoct. Nejsi prakticky nikdy 
sama, možná tak dvě hodiny nebo tak. 
T: A myslíš, že kdyby to bylo jinak, kdyby tam nikdo nebyl, že by to bylo lepší? 
R: Ne, myslím, že ne. Protože to přece hodně pomáhá, když se člověk učí (M.XV.l 17). 
Tu možnost vyučovat úplně sami jsme měli na konci studia, ale to se nemůže nahradit, 
to je prostě tak. Já myslím, že to je v každém zaměstnání, když je člověk hotový, začíná 
pak sám. To k tomu podle mě asi patří (M.XV.l 18). 
T: A jak jsi mluvila už minule o tom, že ses ve svých učitelských začátcích hodně ptala 
ostatních učitelů, to jsi dělala jen na začátku nebo konzultuješ ještě dnes? 
R: Určitě. Myslím si, že tu máme velmi dobrý tým, když třeba řeknu ,Hej, mám jedno 
dítě, které pořád dělá to a to, co bych pro to mohla udělat?', tak se ptám ještě dnes. 
Máme tu především hodně mladých, mně se taky hodně ptají nebo se dívají a říkám 
,Zkus to jednou takhle' nebo ,Já jsem to zkusila takhle'. Jo, já se ještě ptám, protože si 
myslím, že sama nemusím všechno vědět, to není nutné a je tu mnoho lidí, kteří jako 
učitelé pracují už hodně dlouho a vědí to velmi dobře. Nemusím pořád objevovat něco 
nového, nemusím nacházet něco, co už tu je, co funguje. Můžu profitovat ze zkušeností 
ostatních. Tuhle výměnu vnímám jako důležitou (M.XV.l 19). 
T: A teď ke vztahu teorie a praxe. Kdybychom se teď měly na vztah teorie a praxe podívat 
globálně, v jakém vztahuje obě máš, teorii a praxi? 
R: Kde opravdu potřebuji obě, teorii i praxi? 
T: Jak to vidíš v té přípravě? Jak stojí teorie a praxe? 
R: Příliš teorie a málo praxe (bez zaváhání). U nás to nebylo tak špatné, ale teď je to tak, 
že praxe je ten menší díl (M.XV.120). A vím z ostatních zemí, nejsem si jistá kde, ale 
např. v Americe je to tak, že oni studují a potom musí jeden rok, pokud vím, pracovat 
jako učitelé, než se ujmou nějakého místa. Oni musí studovat, mají praktika a potom 
musí jeden rok pracovat jako pomocní učitelé, a to ve Švýcarsku chybí, podle mého 
názoru (M.XV.l21). My máme ta praktika, podobná tomu, co máš teď ty a pak už 
pracujeme sami; tenhle přechod by mohl být ve Švýcarsku vyřešen jinak, třeba právě 
pracovat nejprve jako asistent, pomocný učitel (M.XV.122). Ale na to nejsou peníze, to 
je drahé. Ještě jsem slyšela o jedné myšlence, mít půl dne výuku a půl dne praxi. Myslím 
si, že ta praxe je pořád všude příliš krátká (M.XV.123). Co ještě máme a co je i 
v ostatních zemích, že se může dělat učení, učit se nějaké povolání. Když se chci učit 
kadeřníkem, jdu do nějakého kadeřnictví, pracuji čtyři dny a pak mám jeden den školu, 
takže čtyři dny praxe a jeden den školy. V učitelském povolání je to přesně naopak, čtyři 
dny teorie a jeden den praxe. V každém učení máš mnohem víc praxe než teorie než 
v přípravě pro učitele (M.XV.124). 
T: Hm, proč to tak může být? 
R: To nevím. Protože u učitelského povolání jde o studium, nyní o vysokou školu, jo asi 
proto. Já to opravdu nevím, ale myslím... je to holt těžké. 
T: A proč myslíš, že univerzity nebo vysoké školy mají tolik... 
R: Myslím, že je to to, co se musí vědět. To je u učitelského povolání prostě důležité 
(M.XV.l25). Musí se to vědět a je důležité to zprostředkovat. Už je to prostě tak, je to 
také drahé vzdělání, pro kanton, pro stát; snaží se, aby byly praxe, které jsou na tom 
vzdělání to nejdražší, co nejkratší. Čím dražší, tím víc se šetří. Myslím si, že i to je 
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důvod, proč se to tak nedělá. Na vzdělání se prostě šetří, už je to tak, nemůžeme to 
změnit. 
T: A mohla bys ještě říct, jak stojí teorie a praxe ve srovnání? 
R: Myslíš procentuálně nebo co je lepší...? 
T: V literatuře je to velmi často tak, že je teorie proti praxi. Říkala jsi, že potřebuješ obě. Jak 
jsi to měla ty, když se podíváš i zpátky na své studium? 
R: To bylo různé. Mnohdy to bylo tak, že jsme z praxe šli k teorii a mnohdy to bylo tak, 
že jsme šli od teorie do praxe a často to bylo tak, že tady byla teorie a tady praxe, 
skutečně oddělené to bylo velmi často, velmi často. Mnohdy to bylo tak, že jsme něco 
dělali prakticky a z toho jsme odvozovali teorii. Tak to bylo často, ale byla to stále teorie 
a praxe, vždy odděleně (M.XVI.126). 
T: A jak si to představuješ ty? Jak by to bylo nejlepší, aby to mohlo být efektivní? 
R: Myslím si, že lepší varianta je, nejprve získat zkušenosti praxí, ty pak reflektovat a 
odvozovat z nich teorie. Pro mě by to byla lepší varianta, pro mě teď. Nemůžu říct zcela 
globálně, že by to bylo nejlepší pro všechny. Jsou tací, co potřebují nejprve teorii a pak 
až mohou dělat praxi, ale já jsem někdo, kdo potřebuje nejprve si to zažít, učit se, vidět, 
cítit, slyšet; předtím, než můžu dělat teorii (M.XVI.127). Např. když jsem se vzdělávala 
v hudbě, bylo to vzdělání pro dirigenty, teorie hudby; tam jsem měla vždycky nejradši, 
když jsem měla příklad a ten jsem mohla aplikovat, než když jsem předtím měla celou 
teorii. Vždycky jsem to musela nejprve použít, zažít si to a pak jsem tomu rozuměla. Ale 
to jsem já. Každý to má jinak. 
T: Minule jsi říkala pár věcí, které se ve škole neučí; věci jako přístup k rodičům, jak by měla 
vypadat třída... Myslíš, že by se tyhle věci měly učit v teorii nebo praxi? Nebo jak by se měly 
ve škole učit? 
R: U těch rozhovorů s rodiči by se asi dalo říct: „Takhle by to mohlo být." Nebo se může 
říct, jak vyjít s rodiči. Asi by se to mělo učit praxí. Jednou jsem měla možnost, účastnit 
se rozhovoru s rodiči během svého praktika, to bylo jednou jedinkrát. Myslím si, že je to 
trochu složitější; dělat to během praxe je hodně, hodně těžké (M.XVI.128). Ale bylo by 
to asi dobré. My jsme měli jednou mezi volitelnými předměty právě „Rozhovor s rodiči, 
styk s rodiči", ale to byla jen malá část. Já třeba právě tohle „Jak vycházet s rodiči", 
považuji za povinný předmět, tedy něco, co musíme mít. Teď je to tak, že je to volitelný 
předmět pro ty, co chtějí nebo mohou, ale ne pro všechny. Myslím, že by to mělo být 
součástí vzdělání bez výjimky (M.XVI.129). Věci jako, jak vycházet s rodiči, jak psát 
rodičům dopis, jak formulovat, že dítěti se ve škole nedaří. Myslím si, že tyhle věci se 
dají učit. Ty ostatní, jako sborovna, tým, to se nedá naučit. To je tak různé, místo od 
místa (M.XVI.130). Třeba místnost pro učitele je tady úplně jiná než v ostatních školách 
(M.XV1.131). Jo, ale práce s rodiči, to je něco, na čem se během studia dá pracovat, to je 
pravděpodobně možné (M.XVI.132). 
T: A ty ostatní věci, které jsi říkala? Dají se naučit nebo ne? 
R: Myslíš třeba to, když jsou děti agresivní, něco mezi sebou mají? 
T:Jojo. 
R: Myslím si, že to je něco, co se člověk učí, když je v tom, když v tom pracuje. Asi se 
malou část toho člověk může naučit třeba v rámci praktika; když vidím nějakou hádku 
a přitom učitele, jak to řeší; pak můžu přemýšlet ,Jo, mohlo by se udělat tohle nebo by 
se mohlo udělat tohle'. Takže to se člověk učí třeba i jako pozorovatel, tou zkušeností. 
Ale to se můžeš učit právě, až když jsi v tom, když jsi při tom (M.XVI.133). Tak si to 
myslím já. 
T: Jakou roli pro učitele vůbec hraje příprava? 
R: Pro výuku? Myslíš přípravu na výuku nebo přípravu během studia? 
T: Jo, mys l ím, jakou roli pro učitele hraje jejich studium, ta příprava na povolání? 
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R: Na začátku na to hodně myslíš, co jak bylo ve škole, jak jsme co dělali, jak jsme se 
učili. Na začátku to hraje určitě velkou roli. Postupně časem na to nemyslíš už tolik. Já 
nejsem ještě tak daleko, po 5 letech nemám ještě tolik zkušeností, abych z nich mohla 
tolik profitovat, nemám jich ještě tolik, ale i tak časem nemyslím už tolik na to ,Jo jo, ve 
škole jsme to dělali takhle'. Na začátku na to myslíš hodně, ,Aha, to nám jednou 
říkali... ' nebo „To jsem zažila při praktiku' nebo ,Bylo to v té a té knize'. Na začátku to 
hraje ale velkou roli (M.XVH.134). 
T: A co myslíš, jakou roli hraje teorie a jakou roli hraje praxe? 
R: Podle mě to záleží na situaci. Mnohdy jsem si říkala ,Jo, přesně tohle jsem jednou 
viděla při svém praktiku'. Tak jsem třeba ve své třídě udělala čtecí koutek, kde jsou 
knížky. Nebo si řeknu ,Tohle dítě se chová tak a tak, podobný případ jsme měli 
v pedagogic'. Myslím si, že to záleží na situaci (M.XVII.135). Na začátku jsem často 
listovala ve svém pořadači, a dívala se na to, o čem jsme mluvili a co jsme jak dělali. Na 
začátku ano, dnes už ne (M.XVII.136). Po prvním roce vyučování jsem vytřídila 
všechno, co ještě můžu potřebovat z věcí ze seminářů. Mnoho věcí z toho, co jsme tehdy 
na seminářích dělali, ještě mám, třeba materiál. Myslím si, že ho jednou znovu můžu 
potřebovat (M.XVII.137). To nevím. 
T: A z čeho se učíš třeba dnes? Z materiálů? 
R: Myslím, že určitě ze zkušeností, tedy z praxe, ale také přímo z těch různých 
magazínů, které tu máme, v nich hodně čtu; z rozhovorů s ostatními; myslím, že z celého 
dne nebo z dalšího vzdělávání (M.XVII.138). Pokud je, učím se i z něj. 
T: A to další, celoživotní vzdělávání, to je více o teorii nebo ne? 
R: To je různý. Ale myslím, že víc teorie; jo, přednášky a tak (M.XVII.139). 
T: Z toho, jak jsi předtím mluvila o té teorii, vyplývá, že vyučující, kteří vychází zároveň 
z praxe, jsou lepší. Tak co je potom vědění těch expertů? 
R: Já myslím, že to je už taky ta zkušenost, kterou do toho vnáší. Ta zkušenost. My jsme 
měli jednoho vyučujícího, který měl 15 let zkušeností ze školy, a ten pak opravdu mohl 
přednášet, mluvit o svých zkušenostech, které do té výuky vnášel (M.XVII.140). Tedy 
většina, ne všichni. 
T: Myslím, že to, co zprostředkovával, předával, už byla určitá koncentrovaná zkušenost... 
R: Určitě, v každém případě. 
T: A teď, když máš určitý odstup jako učitelka v praxi, dokážeš si jasně představit, jak by 
měla vypadat příprava pro učitele, aby učitele pro jejich povolání dobře připravovala? 
R: Jo, myslím, že jde o to, co už jsem říkala...aby byla více praxisbezogen, měla by být 
víc praxisbezogen (M.XVII.141). To, co mnohdy vidím třeba u praktikantek, které 
k nám přicházejí, co musí dělat. To, co jsem vnímala jako hloupé už za nás, dělat si plán 
výuky, kde stojí: „5 min. dělat to, pak dělat 2 min. to, pak 20 min. to." (M.XVII.142) 
Připadá mi to hloupé, protože nikdy nemůžu říct, že budu něco dělat 2 min. Vždyť když 
se mě mezitím dítě na něco zeptá, budu to dělat 3 min. 
T: A to je v rámci přípravy? 
R: Musí to dělat pro přípravu. Ale když připravují nějakou hodinu, musí to všechno 
napsat, to je hrozný. Já si píšu, co dělám. Třeba, že budeme dělat hru, potom nějaký list, 
potom něco vysvětlím a potom pracujeme s knihou (M.XVII.143). 
T: Děláš to tak i dnes? 
R: Ano. Ale je to různý, to podle toho, ne vždycky. Také ale přemýšlím o tom, kolik času 
na co potřebuji, ale ne 1 minuta na to a 5 minut na něco jiného. To oni musí dělat. A 
přitom je to tak vzdálené realitě. Musela jsem to taky tak dělat. Potřebovala jsem 
opravdu třeba hodinu na přípravu jedné lekce. Dobře, na začátku je potřeba hodně, 
hodně času na přípravu. Je to ztráta času, protože si můžeš udělat malé poznámky a pak 
je sledovat, ale.. .(M.XVII.144). 
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T: A to musí dělat při každém praktiku v rámci studia? 
R: Jo. 
T: Takže tohle nebylo tak dobré? 
R: Bylo to ěasově náročné. Bylo dobré, přemýšlet hlavně na začátku o tom, že udělám 
tohle a pak tohle a řeknu si, co jsou hrubé cíle, co jsou ty jemnější cíle, jaký materiál 
budu potřebovat, co se děti naučí, ale to všechno dohromady je hodně náročné na čas 
(M.XVIII.145). To je opravdu hodně přemýšlení. Myslím, že se to tak dá dělat na jednu 
hodinu, beru to, ale měla jsem praktikantky, které to musely dělat na každou hodinu. To 
je náročné. 
T: Ještě jsem se tě chtěla zeptat, ty jako učitelka 1. stupně máš jiné vzdělání než učitelé ze 
střední školy, je to tak? 
R: Ano. 
T: Odkud to pochází, že pro vás jako učitelé 1. a 2. stupně stačí vysoká škola? U nás je to 
jinak. 
R: Když jsem studovala já, byly pro učitele 1. stupně semináře, tedy žádná vysoká škola 
(M.XVIII.146). 
T: Ale myslím, že jsi říkala, že to bylo velmi podobné tomu, co dnes představuje 
Pädagogische Hochschule? 
R: Jo. 
T: A jaký máš titul? 
R: Nemám vůbec žádný titul, jen učitelka 1. stupně. Teď je to tak, že když studuješ pro 
1. stupeň, máš ECTS§ body a získáš titul Bc. a když studuješ na učitele 2. stupně, získáš 
Mgr., protože to je ještě o rok delší studium. Ale jistá si nejsem, musela bych se podívat. 
A pro střední školu je to ještě jinak. To získáš ještě jiný diplom, to je na univerzitě. A do 
teď to bylo tak, když já jsem studovala, že i pro 2. stupeň studovali učitelé na univerzitě. 
Za mě to tedy bylo tak, že pro 1. stupeň byl seminář a pro 2. stupeň studium 
(M.XVIII.147). 
T: To bylo tedy předtím na univerzitě, ale teď to stačí taky na Pädagogische Hochschule? 
R: Jo, ale to je vysoká škola a je to připojené na univerzitu. Teď je to celé připojené na 
univerzitu. Je to všechno sloučené (M.XVIII.148). 
T: Aha, takže když někdo získá Bc. na Pädagogiche Hochschule... 
R: Tak to potom jde i na univerzitu; to jsou ty ECTS body, které platí pro celou Evropu. 
T: Aha, já jsem měla pocit, že Pädagogiche Hochschule není tak vysoko jako univerzita. 
R: Je jiná, ale pořád jde o studium, platí to teď jako ukončení vysoké školy. Já nemám 
vysokou školu, ale i přesto se mi daří dobře (M.XVIII.149). 
T: A učitelé v Embrachu mají ještě ty semináře nebo někteří už Pädagogiche Hochschule? 
R: Ti noví, vlastně jsou tady dva učitelé, ti nejmladší, kteří mají už Pädagogiche 
Hochschule, ostatní mají semináře. 
T: Já mám pocit, že studovat na vysoké škole není na stejné úrovni jako studovat na 
univerzitě. 
R: U nás je to holt tak, že na univerzitě nemůžeš získat vzdělání k tomu, abys mohla 
vyučovat. Pro toto vzdělání existují jen Pädagogiche Hochschule (M.XVIII.150). 
T: Ale pro střední školy? 
R: Jo, přesně, pro střední školu potřebuješ studium, např. když učíš geografii, musíš 
studovat geografii a potom si uděláš učitelský diplom. Jedna moje kamarádka studovala 
hospodářství, národní ekonomii a účetní pravidla a teď si ještě dělá učitelský diplom, 
aby potom mohla vyučovat. Takže po svém pětiletém studiu musí dělat ještě rok navíc, 
aby pak mohla učit. 

8 ECTS = European Credit Transfer System 
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T: Aha, takže bez toho to nejde? 
R: Bez učitelského diplomu ne. 
T: U nás je to tak, že všichni učitelé - pro 1. i 2. stupeň i pro střední školy jsou na univerzitě. 
Takže všichni se tam navzájem potkávají. Pro mě je zajímavý vidět, že tady to funguje jinak. 
R: Já myslím, že v Německu je to jako u vás a v Americe asi taky. Nejsem si ale úplně 
jistá. Tady ve Švýcarsku je asi trochu speciální program. Všechno v kantonu Ziirich má 
speciální program (se zvláštním důrazem na každé slovo) (M.XIX.151). 
T: Mám z toho trošku pocit, jako by to bylo tak, že ty malé děti tolik nepotřebují ty učitele 
z univerzit jako ty větší děti, ale to je trochu zvláštní. 
R: Přesně. Do teď to bylo tak, že školky měly seminář pro učitelky mateřských škol. 
Nemusela být žádná maturita. Učitelka nemusela mít gymnázium na to, aby šla učit do 
školky. Teď je to jiné, tomu nerozumím, já tomu nerozumím. Aby ses stala učitelkou 
mateřské školy, musíš dělat gymnázium, maturitu a pak Padagogiche Hochschule. To 
nechápu. Taky nevím, proč musí mít učitel maturitu? Myslím si, že jako učitel 1. stupně 
to nepotřebuje. Ok, pro střední stupeň základní školy a 2. stupeň to bych chápala, tam 
je to vědění už vyšší, ale pro 1. stupeň, tam stačí, když je člověk zaměřen prakticky, 
jednoduše si v životě dobře stojí a má dobré ukončení školy. Ale proč maturita 
(M.XIX.152)? No jo. 
T: Myslíš, že to není tak nutné? 
R: Ne. Myslím, že je potřebná inteligence a dobré ukončení školy, to v každém případě a 
asi potřebný věk. Stejně tak ve školce; myslím si, že maturita není potřeba. Ale jsou na 
to různé názory. 
T: Co myslíš, že pro dítě znamená 1. stupeň nebo co by měl znamenat? Proč je důležitý? 
Protože já mám pocit, že 1. stupeň je ten nejdůležitější. 
R: Myslím si, že je to první kontakt se školou. Děti se učí, už v mateřské školce, být 
dohromady s ostatními dětmi, v jedné místnosti. Učí se vycházet s autoritou, učí se učit 
se, jak se učit. Učí se docela základní věci, číst, psát, počítat; to je velmi důležité. Tady se 
vytváří ten základ. Vždycky říkám, že primární škola, 1. stupeň je pro dítě jako stavba 
domu. Ve školce se učí ten základní kámen, základy, potom přijde změna a dům se může 
stavět i uvnitř, pak přijde střecha...je to jako stavění (M.XIX.153). Když není základ, 
nedá se na tom dál stavět. Tak je to třeba i u počítání. Když nebude umět počítat do 10, 
nemůžu se učit počítat do 100. Jsou to vlastně takové stavební kameny, které se staví na 
sebe. I proto je 1. stupeň tak důležitý (M.XIX.154), v každém případě. 
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První rozhovor s Radmilou - 16. 10. 2007 

T: Já tady mám připravené nějaké otázky... 
R: Je jich hodně? (směje se) 
T: Ne, já bych řekla, že to není na dlouho. Spíš je to takový přípravný rozhovor, pro to, abych 
si udělala určitou představu. Když jsem dělala rozhovor stou Švýcarkou, začínala jsem tím, 
že ona je Švýcarka a mě zajímalo, jaký je to pro ni, být ve Švýcarsku učitelkou, tak bych to 
dnes řekla asi stejně... jaké je to být v Čechách učitelkou? Nebo jaké to je být učitelkou? 
R: Je to hezký a zároveň náročný. Jak se pořád říká, že je to za málo peněz, tak bych 
řekla taky jo, že úplně to ocenění není až takový, jaký bych já si osobně představovala. 
Ale ta práce s dčtma mě pořád baví (R.I.l). 
T: A v čem je to hezký? 
R: Hezká je práce s těma dětma. A vůbec, taková ta, ty bezprostřední reakce jejich, a 
obzvlášť s těma malejma (R.I.2). Já jsem hrozně ráda, že jsem se dala na tyhlety malý, 
protože když potom slyším od těch starších kolegyň, co všechno zažívají s těma dětma a 
jak už se chovají; takže tady já vlastně mám děti do tý puberty, by se dalo říct, a to jsou 
ty děti ještě takový tvárný, je to jiný (R.I.3). Řekla bych, že je tu taky posun, že dřív ty 
děti byly ještě lepší, takový mírnější, takový tvárnější, dneska už mají spoustu 
informací, takže dneska už je člověk zkrátka neopije rohlíkem (R.I.4). Dneska už musí 
bejt na ně hodně připravený, protože oni už díky těmhle těm internetům a počítačům, 
oni už ledacos znají. Ale pořád ještě jsou to děti a děti pořád jsou dětma, takže pořád 
ještě na ně zabírá taková ta motivace a dají se jako zmotivovat dobře a potom jsou 
prostě nažhavený na tu práci většinou, jo; taky se stane, že taky každej nemá den, že mu 
není dobře a nereaguje tak, jak by měl; to mají taky někdy, to poznám, ale zatím tyhle 
ty malý děti, pořád ještě se setkávám s tím, že docela chtějí, chtějí pracovat a chtějí mít 
úspěch, něco předvést, co už dovedou a zatím na tom 1. stupni je i podpora rodičů 
(R.1.5). Potom, když ty rodiče, když oni už jdou dál a rodiče vidí, že už mají takový jako 
menší neúspěch v tý škole, bych řekla, že už to není takový, jako oni si představovali, tak 
bych řekla, že někdy začnou tak jako už rezignovat a potom už se těm dětem tolik 
nevěnujou, protože nevidí ty výsledky a už ta spolupráce s tou školou není taková. Zatím 
na tom 1. stupni, obzvlášť do tý 3. třídy je to hodně vidět; pak bych řekla, že to ochabuje 
a na tom 2. stupni, tam už si stěžujou hodně, ta spolupráce není a spíš jako že za všechno 
můžou učitelé (R.I.6), ale zatím prostě je to radost s těma dětma pracovat (R.I.7). A 
když tam, samozřejmě v každé třídě se najde někdo, kdo tu práci narušuje, protože 
nesejde se nikdy třída úplně stoprocentní, že jo; jsou děti, které mají různé postižení, 
různé vady a s těma dětma je potřeba pracovat trošinku jinak, no... 
T: A co je na tom tedy to náročný? 
R: Náročný...docela náročná je příprava, připravit se, promyslet pořádně tu hodinu, 
shánět materiály na to. Náročný je jako pořád bejt ve střehu, pořád prostě reagovat, 
pořád jako být s nimi v kontaktu, oni to vyžadujou (R.I.8). Chtějí, aby ten učitel pořád 
s nima komunikoval a pořád věděl o čem. Někdy se stává, že už jedním uchem tam a 
druhým ven, a protože když se těch 30 dětí sesype a dneska je taková doba, že kdyby 
náhodou, nedej bože se něco přihodilo, tak samozřejmě že my to odnesem, protože jsme 
zodpovědný za ty děti. Člověk musí předvídat, co by se mohlo stát...ta bezpečnost, to je 
strašlivě náročný (R.I.9). Teď tady máme ještě ztížený podmínky tou rozkopanou ulicí, 
takže pořád upozorňovat, pořád prostě, co můžou, co nemůžou, co musí, jaký pravidla 
dodržovat a to samý i v těch třídách. Některý děti jsou opravdu tak divoký, že máš 
strach je tam nechat chvilinku samotný, protože co tam dokážou udělat za chvilku, to je 
dost nepředstavitelný někdy. Takže náročný je takový to psychický vypětí, ta neustálá 
starost, takovýto neustálý vytížení a prostě opravdu je člověk celejch těch pět hodin, co 
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je má, ve střehu + ještě ty dozory odpoledne a to, takže pořád prostě člověk musí dbát 
na ty určitý věci a tu bezpečnost a furt předvídat, co by se eventuálně mohlo, aby se 
tomu zabránilo, protože pak opravdu člověk neobstojí, když se něco stane (R.II.10). 
T: To je zajímavý, protože tohle jsem v tom Švýcarsku vnímala úplně jinak. Tam se tolik 
nebojí o ty děti. Třeba prvňáci chodili dost často s učitelem do lesa, kde si sice na 
vyhrazených místech, ale vlastně sami rozdělávali ohýnky a úplně v pohodě, nijak to neřešili 
a i vůbec je tam zvykem, že všechny děti musí být o přestávce někde venku na hřišti a tam je 
teda jedna učitelka jako dozor, ale prostě je vidět, že se tím jakoby nestresujou. 
R: Je fakt, že je to chyba v tomhle systému, protože my jsme pořád na ně jak četníci, 
bejt nad nima vlastně od 1. třídy pořád, oni nesmí bejt chvilinku samotný; dozory o 
malých přestávkách, o velkých. Můj názor je ten, že o malých přestávkách by vůbec 
nemusel bejt dozor, většinou jdou jenom na záchod a zpátky; v jídelnách ty dozory, 
pořád je prostě máme pod dohledem. Asi to není úplně dobrý, že ty děti trošinku tu 
volnost potřebujou a takovou tu sebekázeň se nenaučí (R.II.11). 
T: Hm, to je pravda. 
R: V mým případě je to i o věku. Čím je člověk starší, tím je starostlivější (R.II.12). Já si 
pamatuju, to určitě možná bylo s váma ještě, co já jsem s dětma dělala (nadšeně). My 
jsme chodili bruslit, chodili jsme sáňkovat...Dneska? Dneska to dělat nebudu, protože 
támhle si někdo zhmoždí prstíček a rodiče potom vyskakujou (R.II.13), takže za tyhle 
problémy to vůbec nestojí. On je to dav, je to přece jen 30 dětí, je to hodně; jsou čím dál 
tím míň ukáznění, hodně divoký a aktivní, takže je to čím dál tím náročnější, je udržet 
v kázni a aby poslechli, aby poslechli všichni (R.II.14). Já si pamatuju, jak jsem jednou 
šla s nima dokonce sáňkovat a bruslit zároveň tadyhle na Lomeček. Půlka dětí jezdila na 
bobech, půlka dětí mi bruslila a já to zvládala, běhala jsem dolů, nahoru, chvilku u těch, 
chvilinku u těch a vůbec mi nepřišlo, že by se teda eventuálně něco mohlo stát nebo 
přihodit. Sice jsem je samozřejmě poučila, ale bylo to v pohodě. Dneska bych s nima 
nešla ani za nic. 
T: To je zajímavý. To já jsem se měla ve Švýcarsku zeptat, jak je to tam sjejich 
zodpovědností, že když by se něco stalo... Tam to opravdu vypadá, jako že vůbec je to 
nestresuje, že si nedělají takové starosti, jestli se něco stane. Možná to tak v nás je, že jsme 
takový víc opatrný, nebo nevím. Ale přijdou mi víc uvolněný. 
R: Hm, je to možný. My třeba teď, v loňském školním roce vlastně to byla novinka, 
dostali jsme papír a když jedeš na školní výlet, tak musí dostat rodiče ten papír, kde jsou 
seznámeni přesně, kam jedeme, v kolik hodin odjíždíme, co se tam bude dít, kontaktní 
telefonní čísla, a kdyby se něco stalo, koho zavolat a koho informovat a prostě je to 
jištěno ze všech možných stran, aby se náhodou něco a kdyby k něčemu došlo...Dřív to 
vůbec nebylo, prostě se jelo na výlet, přijelo se z výletu...Dneska má každý dítě mobil, 
takže já si říkám ,Klidně ty mobily si na výlet vezměte', už jenom z toho důvodu, aby ti 
rodiče věděli, kdy se vrátí a kdy si je mají vyzvednout, než je tady někde shromažďovat 
a čekat, až si je rodiče postupně vyzvednou, tak na tohle je to šikovný a prostě kvůli 
takovým těm různým právním věcem a kvůli té bezpečnosti a zodpovědnosti člověk musí 
prostě podnikat takový věci a takový opatření, že někdy to fakt unavuje, že všechno 
musíš předvídat, co se eventuálně mohlo, kčemu by mohlo dojít a...jako tohle to je 
hrozně náročný a strašně únavný, to tu práci hodně ztěžuje, ale prostě tak je to 
nastavený tady u nás to školství, takže zřejmě se s tím asi nic jiného dělat nedá (R.II.15). 
T: A jak jste mluvila o té přípravě, tak tu si děláte i dneska nebo jste to srovnávala s tím, když 
jste začínala? Děláte si pořád přípravu? 
R: Dělám, dělám. Asi jsem na to zvyklá. Někdy si dělám podrobnější, podle toho, jak je 
ta hodina náročná a někdy zase třeba jenom v bodech, ale prostě musím to tam mít na 
tom papíře a musím se aspoň dopředu podívat, co ten den, co je v té učebnici, co 
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v pracovním sešitě, jak se to skloubí, aby se to stihlo za tu hodinu a aby se vystřídaly 
různý činnosti (R.III.16); aby to prostě nebyla nuda, aby ty děti z toho něco měly. Jako 
já teda nevim, jsem na to zvyklá, musim. Někdo to třeba nedělá, ale já jo. Když já pořád 
vyrábím něco, takže pořád tam mam různý kartičky, různý lístečky, takže ty ktý 
přípravě mam přiložený. Pokaždé je to něco jiného, mám je v zásobě už za ty léta 
(R.III.17), občas vyndám něco, jenomže já prostě nemam takovej ňákej přehlednej 
archív, to jsem prostě za ty léta ještě nepřišla na to, jak to udělat (směje se). Já věčně 
hledám a věčně nic nenajdu, takže mně se stane, že občas dělám několikrát stejnou 
pomůcku a vim, že jsem ji určitě někdy dělala, ale já ji prostě nenajdu a než abych 
strávila dvě hodiny tím, že budu hledat, tak si ji radši vyrobím znova; jo, je to i moje 
chyba. A nemám ani prostory na to, abych to tady schraňovala. Máme takovou specifiku 
tadyhle tý školy, že máme ty tři budovy a jakmile skončím s těmahle dětma, tak se 
musím stěhovat na tu druhou, na ty dva roky, no a než všechny ty věci pak tahat 
s sebou, tak já potom dělám čistku a vyhazuju a pak mi to třeba mrzí, a říkám si, to 
jsem si tady měla nechat nebo to jsem neměla vyhodit, jenže zase při představě, že budu 
vláčet tady narvaný koše těma věcma, tak si řikam... 
T: A kolik máte let praxe, paní učitelko? 
R: 28? 28,29. 30 ještě ne, ale už brzy bude. No takovejch 28. 
T: A máte pocit, že na začátku to bylo nějak jiný, to vaše působení učitelky? Jestli jste měla 
j iný pocity než dneska, a j aký třeba? 
R: Asi jsem šla s většíma ideálama určitě do toho. Pak ta skutečnost je trošinku jiná, ale 
zase že by se to až tolik lišilo, to asi ne. Je pravda, jak tady říkala kolegyně, že až taková 
velká příprava z tý školy není...teorie, teorie a praxe je potom jiná, ale ono hrozně 
záleží, kdo se tě potom v té škole ujme, takovej ten uvádějící učitel (R.III.18), kterej ti 
poradí; to je strašlivě důležitý. Já jsem ze začátku neměla nikoho takového. Já jsem tedy 
začínala v Nýrsku, tam mi nedali vůbec nikoho, takže tam to bylo takový...tam jsem to 
dost těžce nesla v tom Nýrsku (R.III.19). Tam jsem byla teda naštěstí jen půl roku. 
Přišla jsem sem, takže jsem vplula do poloviny roku, rozběhlého, takže jenom mně pan 
ředitel tenkrát řekl, že prostě paralelka je tamhle, takže kdybych něco potřebovala, tak 
abych se zeptala. Já jsem byla takovej typ, že jsem si radši všecko udělala sama, než 
abych někam šla a...taky já jsem takovej typ, že se hned tak nespřátelím, že mně to 
trošinku dýl trvá, víš, než se rozkoukám, takže když přímo třeba někdo nepřišel a 
neřekl: „Hele, takhle a takhle, uděláme to tak," tak já jsem radši nešla a udělala jsem si 
to sama. Potom když jsme...paní učitelku T. určitě znáš, ne? Když jsme potom začaly 
mít spolu ty paralelky, tak to bylo úplně skvělý! To byl takovej praktik, ryzí praktik, 
takže od ní jsem získala strašně zkušeností (R.III.20) a to bylo k nezaplacení, takže jsem 
ráda, že mě to potkalo, protože si myslím, že každý by měl mít někoho do začátku, kdo 
by trošinku poradil, protože opravdu jako hodit a plavat, to opravdu nejde, protože 
nějaký takový ty zkušenosti jsou hrozně důležitý (R.III.21). Když ti třeba něco nejde, 
nebo když něco ještě neumíš, tak si myslíš, že je to v tobě a to je špatný. Když potom 
zjistíš, že ten druhej ti řekne: „Z toho si vůbec nic nedělej, oni to potom budou třeba za 
půl roku ještě procvičovat nebo v té další třídě znovu se to projede, budou zase starší, 
zase to bude víc ucelený, oni se to naučí," tak tě to potom jako uspokojí a uklidní, 
protože potom si myslíš, že to je tvoje chyba, že se ti to nějak nedaří, že ty děti to 
nezvládají a můžeš mít nějaký prostě problémy psychický a je to nepříjemný no. Když 
máš někoho, kdo ti jako řekne co a jak a pak je to hodně příjemný. 
T: Hm, to je dobře. A v tom Nýrsku jste byla proč jenom půl roku? Mě to trochu překvapuje 
právě u učitele, protože učitel když jen půl roku... 
R: Tenkrát bych řekla spíš z rodinných důvodů, a když já jsem začínala, tak jiný místa 
nebyly, vlastně tě poslali, kam potřebovali (R.III.22). No a potom šla jedna tady...já 
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jsem teda chodila na školský úřad, jestli by to nešlo do těch Klatov přeložit, protože ten 
náš kluk byl věčně nemocnej, věčně jsem musela bejt doma nebo jsem prostě hledala, 
kdo by ho hlídal, tenkrát ještě 801etou babičku jsem měla, takže ta chudinka teda 
musela taky bejt k dispozici, protože mně to taky nebylo příjemný, abych věčně byla 
doma, protože to taky je složitý s tím suplováním; nebylo to nic jednoduchého. No, a 
protože se to nedalo takhle vůbec dělat...ještě spojení bylo takový, že když jsem ho 
dávala do jeslí, tak já jsem musela být do čtvrt na osm ještě na nádraží vlakovém, 
protože tenkrát ty autobusy tam nejezdily, no takže my jsme bydleli tady u P., tam jsem 
nastoupila na autobus, babička stará čekala u pošty, já jsem jí ho vyhodila jenom 
z autobusu a jela jsem až na nádraží. A jednou se mi stalo, že tam babička nečekala, 
protože jí bylo špatně, tak já jsem musela vystoupit a zavolat do školy, že teda 
nepřijedu, takže to bylo tak strašně složitý, že jsem prostě pořád chodila na ten školský 
úřad, a když to vyšlo, jedna kolegyně v Klatovech šla na mateřskou, tak mi řekli, že by 
byla ta možnost od druhého pololetí. Jak to tam vyřešili, to já nevím. 
T: A tam jste učila 1. třídu nebo 2. třídu? 
R: Tam mi dali 2. třídu. 
T: Aha, a tady potom? 
R: A tady potom jsem šla do 5. třídy. Bylo to takový zvláštní, protože tam jsem skončila 
2. třídu a tenkrát vznikla ta nová koncepce množin, ta nová koncepce se zaváděla, no a 
pak jsem skočila do 5. a tam se to dělalo ještě postaru a to bylo zase úplně něco jiného, 
takže to bylo taky docela takový zvláštní. No a taky tenkrát v tom Nýrsku jsem měla 38 
dětí. 
T: No to je hrozný. 
R: No a přišla jsem sem a nevím, nevím, z jakého důvodu, ale pan ředitel měl asi jiné 
plány, asi měl třeba jinou kandidátku nebo adeptku, protože když mě potom vedl do té 
třídy, tak mi říkal: „No ale, abyste nebyla překvapená. To víte, to není Nýrsko, tady je 
v té třídě 36 dětí." Tak jsem mu říkala: „No já jsem jich měla 38." Tak se asi pak cítil 
dotčeně, jako že jsem měla víc ještě dětí než tady v té třídě (směje se). A byl i potom ke 
mně dost odměřenej, takže jsem ho tím asi...asi jsem se neuvedla úplně nejlíp. No a 
potom už jsem dostala druháky, to si pamatuju úplně přesně tenkrát. Těm už je, hele, 
myslím, že 39 let těm dětem. Co jsem měla ty páťáky, to mi bylo ňákejch 25, možná ani 
ne, a jim bylo 11, takže zase ten věkovej rozdíl nebyl tak velkej. Ale někteří ještě zdraví, 
to je docela příjemný. 
T: A potom z tý 5. třídy jste dostala tedy 2. třídu? A jak to, že jste nedostala 1. třídu? 
R: Ale to je prosím tě, kvůli různým organizačním věcem, protože tenkrát, právě se 
Zdenkou T., ona měla tenkrát prvňáky právě ještě s nějakou paní učitelkou V. a ta 
tenkrát odešla učit na jinou školu, z tý 1. třídy, takže zůstala pak ta 2. třída po ní jakoby 
prázdná, tak jsem šla místo ní. 
T: A ta práce, když jste byla třeba v tom Nýrsku, tak bavila Vás ta práce, i ty začátky? Nebo 
kdy to tak přišlo, že jste byla vlastně spokojená? Protože to určitě ze začátku nemohlo být 
lehký, pokud jste neměla nikoho... 
R: Bylo to hrozný. Jsem chodila domů i s brekem (R.IV.23). Hm, možná, že to je jenom 
můj případ, že třeba jsou lidi, kteří to snáší úplně jinak. 
T: J á si myslím, že ty začátky jsou jako obecně... 
R: Pro mě to bylo tenkrát hrozný. Na to nevzpomínám vůbec ráda, ještě v tom Nýrsku 
navíc byl hrozně despotickej ředitel, že já jsem normálně měla psychický problémy, jak 
se znám. Já jsem měla fakt psychický problémy a myslela jsem, že toho dokonce 
nechám. Jsem to vůbec nezvládala (R.IV.24). A ten ředitel ještě mě spíš jako...on byl 
bejvalej voják, takže to bylo všecko prostě daný. Tam byla třeba nástěnka, a tam bylo 
přesně den a hodina, kdy se přesně co a jak má odevzdat (výrazně). A protože já jsem 
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vždycky přijížděla...kvůli nám klatovským dojíždějícím to vyučování bylo posunutý o 
chvilku dýl, a takže já jsem vždycky vplula rovnou do tý hodiny a rovnou se prostě 
muselo začít, aby nebyly nějaký ty časový ztráty. On to byl ještě kus pěšky od nádraží, 
takže já vždycky do školy přiběhla úplně hotová a pan ředitel už pěkně čekal na to, až si 
na člověku zgustne. Jako tam byly takový ty akce jako odevzdat lístečky od sběru přesně 
v 10 hod., tolikátého a tolikátého jo a v tom chvatu a spěchu, když se to třeba nestihlo, 
na koberec a už bylo: „A jak to, a co jste to paní učitelko..." tenkrát ještě „soudružko"; 
já byla úplně hotová, to prostě...jediný byla ta cesta vlakem tam, ta byla skvělá, protože 
jsme tam jezdili tři začátečníci a ta cesta, to byl vždycky takovej balzám na duši, zasmáli 
jsme se. To bylo jediný, co mě tak vždycky nastartovalo, jinak i kdyby byla ta cesta 
třeba nějaká depresivní, to bych toho fakt nechala. To bylo hrozný tenkrát. 
T: Mně Mirjam také říkala, že plno začínajících učitelů ve Švýcarsku taky skončí, protože ty 
začátky jsou hodně těžký. Myslím si, že je to teda docela častej pocit, že... 
R: Jo? Tak to jsem ráda, já jsem si říkala, že jsem asi holt psychicky labilní, že jsem to 
nezvládala, ale fakt jsem byla úplně vyřízená. A když jsem přišla sem, tak jako to 
neskončilo, ten půlrok, protože tady byly takový ty paní učitelky, takový ty velký 
komunistický funkcionářky a zkoukly mě a prostě žádná velká komunikace (R.V.25). Já 
jsem nevěděla, kam si mám pověsit kabát, já jsem nevěděla, kde je záchod, já jsem 
nevěděla vůbec nic (R.V.26). 
T: To je hrozný... 
R: Ředitel mě uvedl do třídy a tím to haslo, jo. Tak potom tam byla H. P., tak ta byla 
taková jako přibližně můj věk; ta viděla, jak asi trpím, musela to poznat a ta mi pak 
říkala: „Hele, pojď, tady si můžeš pověsit kabát" a já jsem říkala, kde jsou aspoň 
záchody nebo kabinet, kde bych si mohla půjčit nějaký pomůcky; tak ta mi to potom 
teda ukázala, ale jinak jako že by mě nějak vzali do toho kolektivu. To bylo období, na 
to vzpomínáme do dneška...prostě byly určitý pomůcky, který prostě si nasulcovaly ty 
ženský pro sebe a člověk neměl šanci a taková ta dravost a ,Pro mě všechno a ty mladá si 
dělej co chceš'. Hrozně to na mě působilo, opravdu, až potom jak jsem byla s tou Z. T., 
tak ta mi to trošinku...protože ona i když byla o dost starší, tak mezi ně nezapadala, ona 
byla úplně jiného ražení a to mi hrozně vyhovovalo. Takže to jsem měla asi štěstí, že 
prostě jsem na ni narazila a že jsme měly potom pár let spolu tu paralelku, že to bylo 
úplně o něčem jiným. Že jsem asi díky ní možná u toho zůstala (R.V.27). 
T: Já doufám, že dneska je to jiný, ne? Že opravdu když jde člověk do toho učitelství, tak že 
musí mít toho uvádějícího učitele, že jo? 

R: Jo, dneska musí. Dneska musí a je vidět, že ti absolventi jsou dneska jiní. Řekla bych, 
že tak jako neradi něco od nás. I když my zsisc rádi čerpáme od nich, protože oni zase 
mají třeba spoustu jinejch nápadů (R.V.28). Člověk někdy si myslí, že už jede po takovej 
tej lajně jo, a že už je třeba dost zkostnatělej, že je to pořád stejný za ty léta, takže 
člověk se snaží od těch mladejch načerpat různý takový vědomosti, nový možnosti; oni 
jsou nabitý teorií, takže si myslím, že bysme se mohli navzájem klidně jako obohatit, no 
ale... (R.V.29) 
T: Možná je to proto, že my jsme takový spíš uzavřený. Třeba v tom Švýcarsku, tam opravdu 
ten tým funguje. Když jsme o tom mluvily s Mirjam, tak ona říkala, že tam opravdu funguje 
to, že se může kohokoli na cokoli zeptat, že to tam probírají. Tam třeba je zajímavý to, že o 
velké přestávce se všichni učitelé sejdou v jedné místnosti. 
R: My taky. 
T: Tam nefungujou žádný kabinety... 
R: My taky. 
T: Tak to je dobrý. Ono vás učitelů vlastně tady není moc v téhle budově, že? 
R: 7 nebo 8. 
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T: To je dobře. Ale jinak bych řekla, že to tak nebývá, i třeba na těch gymplech... 
R: No i na 2. stupni mají svoje kabinety. Matika má svůj kabinet, dějepis má svůj 
kabinet a scházejí se jen ty určitý lidi, ale my tady dost držíme pohromadě a je to fajn 
(R.VI.30). Jednak probíráme věci profesní, ale radši úplně něco jiného. Člověk se 
odreaguje a zase je to o něčem úplně jiným, jdeš do tý třídy s hlavou zase vyčištěnou. To 
nejde jenom se bavit o tomhle tom; i když jsme postižený, určitě jo. My jsme včera 
seděly s kolegyní v cukrárně, a co myslíš, o čem jsme se bavily? No dvě hodiny...no 
nejdřív jsme taky nějaký ty osobní věci probraly, ale potom další dobu na takových 
těchhle těch problémech školních. Já jsem potom říkala ,Ty hele, Lído, jdem, protože 
my tu školu probíráme úplně všude, to už je hrůza'. 
T: A myslíte, že ten tým tady funguje? Že ti učitelé, co se tady scházejí, že mají potřebu třeba 
řešit nějaké problémy společně? 
R: Určitě, určitě jo. Jsem o tom stoprocentně přesvědčená. Druhá naše půlka je u toho 
muzea, takže to je nešikovný no, ale rádi se scházíme a na takový různý akce když 
potom máme, třeba vánoční besídky, tak opravdu v plným počtu a zůstáváme tam 
poslední. Jsou takový typy, co se prostě navečeří a jdou domů. My si opravdu 
popovídáme a užijeme spolu legraci, tak já myslím, že to docela jde. 
T: Hm, to je dobře. 
R: Samozřejmě každej má něco někdo proti někomu, každej je nějakej, že jo, ale 
opravdu si myslím, že držíme pohromadě, že to jde. Přišly k nám ženský z Husáku, když 
se tam rušila škola, s obavami, protože o té naší škole kolovaly takové zvěsti, jak je 
ředitelka pes a jaká je přísná (R.VI.31). To ona teda je, ale maximální profesionál teda, 
to jako klobouk dolů, ta teda opravdu věděla o všem všechno, zákony v malíčku a tu 
jako hned tak někdo na ničem nenachytal, ale na druhou stranu měla takový sociální 
cítění. S čímkoli jsem přišla, nějakej problém, tak se za tebe postavila a to bylo hrozně 
fajn, já bych řekla. Taky jsme museli dělat třeba něco, co na jinejch školách dělat 
nemuseli a nebylo to třeba úplně příjemný, ale dalo se to (R.VI.32). To víš, že jsme si 
tady zaremcali, jako na každého šéfa, že jo, to je asi všude. Ale ve finále ta škola fakt 
makala, fakt to bylo vždycky dobrý. Takže ony se bály, co to tady bude a tak. Hele 
dneska řekly: „To je fajn, že jsme sem šly, my jsme sem šly s takovým strachem a tady 
je to tak fajn." A holky, který třeba odešly na Masaryčku, zrovna jsme včera jednu 
potkaly v té cukrárně, říkala: „Kdyby se tam u vás skulinka objevila, dejte mi vědět, já 
bych docela..." My jsme říkaly: „Jo, holka, takovejch by bylo." Takže opravdu si 
myslím, že je to tady fajn (R.VI.33). 
T: Já bych se možná ještě vrátila ktomu, jak jste říkala, když dneska přijdou ti noví 
absolventi, že jsou takoví spíš uzavření... Možná je to právě tím, že my jsme takoví, ne? 
Obecně... 
R: Já nevim. Už tady dlouho žádnej nebyl. Oni sem chodí občas na praxi někteří a to 
jako snaží se, to určitě, to jim člověk nemůže vůbec odepřít, protože oni teda taky musí 
splnit určitý počet hodin a musí mít hodnocení, takže i jim o to jde. Ale nevim no. Jako 
všeobecně bych řekla, jsou samozřejmě výjimky, ale všeobecně jsou takový, že to 
vypadá, že o tu radu nemají zájem, víš? Jako že si to chtějí dělat po svým. A možná že je 
to dobře, nevim no. Já jsem byla jiná, já jsem potřebovala někoho, koho bych se mohla 
zeptat (R.VI.34). 
T: A je jim to jako umožněno vedením, dělat si to po svým? Nebo jak je to tady vlastně? 
R: Když přijde někdo novej, určitě umožňuje. Každej má ten prostor. 
T: Mě to překvapilo v tom Švýcarsku, já jsem si myslela, že u nás to tak není. 
R: Každej má prostor (R.VI.35). Samozřejmě, že třeba to vedení sem tam přijde na tu 
hodinu se podívat jo, aby vědělo, jakým způsobem se pracuje. A třeba může mít nějaký 
připomínky a on třeba se přizpůsobí nějakým způsobem nebo si řekne: „Jo aha, asi 
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bych to měl dělat třeba takhle." Ono z druhý strany to vidíš třeba úplně jinak. Si třeba 
myslíš, že kdovíjak je to super a pak zjistíš, že ono to zas až takový není. Protože každej 
to vnímá...ty dva pohledy, každej je jinej, ale určitě, určitě ten prostor má, může si 
dělat. 
T: Takže ale určitě má, jsou tedy podmínky, které by měl splnit, co třeba musí naučit za 
určitou dobu, že jo? 
R: Ano, to je daný (R.VII.36). 
T: Ale jak to naučí, to je jeho věc? 
R: Jo, to je jeho věc, to je jeho věc. To je určitě každého věc, jak si to dělá. To je 
bezvadný, protože dřív to bylo pevně daný (R.VII.37). Jsme měli metodiky na všechno, 
přesně tam byly i rozpracovaný otázky jo. Na jednu stranu to byla strašná pohova, ale 
na druhou stranu to bylo, asi to byla nuda. Bylo to pořád stejný, ke každýmu cvičení 
stejný otázky, ale zase teď je to náročnější pro toho učitele. Musíš si to vymejšlet, 
připravovat (R.VII.38). Jsem včera seděla ještě u počítače večer, ještě v deset hodin jsem 
ťukala nějaký otázky na čtení, abych to měla připravený, a pořád musíš něco vytvářet a 
něco vyrábět. Dřív za článkem byla sada otázek a jelo se; přečetli, odpověděli, paráda 
(R.VII.39). 
T: To je úžasný. Já jsem si myslela, že učitel s takovou dlouhou praxí už se ani nepřipravuje. 
Připadá mi to dobrý. Já myslím, že to tak má bejt. 
R: Já myslím, že ale většina z nás. Holky zase takový ty šikovný na výtvaru tady pořád 
něco malujou a do těch obrázků potom vpisujou děti různý takový věci, aby to bylo zase 
pro ně, na vyjmenovaný slova, různý takový legrační obrázky třeba a do toho si ty děti 
zapisujou třeba, jo, prostě každej se snaží. 
T: Ještě možná tedy k tomu, jak to máte, když přijdete domů, jestli přemýšlíte o určitých 
situacích, co se odehrály ve třídě? 
R: Často (bez zaváhání). Hm, často, i řeším doma s manželem občas a ten to zase vidí 
ztakovýho toho reálnýho a někdy docela i poradí (R.VII.40). Člověk je trošinku 
vztaženej moc a je dobrý, když to vidí někdo s odstupem; tak někdy docela i je to dobrá 
rada. 
T: A máte pocit, že je to dneska jiný, než to bylo na začátku? Že tehdy jste o tom ještě 
mnohem víc přemýšlela, nebo to máte i dnes podobně? Člověk by řekl, že když je v tom nově, 
tak že to bude hodně řešit ještě doma celý odpoledne a že když je v tom dýl, tak že to spíš 
jako někde zavře... 
R: Hm, ne, nemyslím si, nemyslím si. Dokonce si myslim, že možná když jsem byla 
mladší, že jsem to zas až tolik neřešila (R.VII.41). Jo, že jsem třeba spíš nad něčím 
mávla rukou, jo, že jako jsem to vypustila z tý hlavy. Člověk, když je mladší, je trošinku 
víc nad věcí, možná. Čím je člověk starší, tak bych řekla, že se asi zaobírá těma věcma 
víc (R.VII.42). Někdy nastala i situace taky, hned na začátku roku, taková docela 
vypjatá a někdo mi tady naštval, vyloženě mě naštval takovýma organizačníma věcma a 
zase to záleželo na tom, že prostě děti něco nesplnily a já tím pádem jsem nemohla něco 
odvést a tím pádem já zase dostala vyhubováno; tak jsem taky třeba vlítla do tý třídy a 
teda to bylo, to jsem jim tam teda dala. A potom jsem zase spekulovala, jestli jsem 
neujela; samozřejmě jsem ujela, ale prostě někdy fakt člověk jako, shoda náhod a jako 
není to často, ale fakt mě to tenkrát tak namíchlo a ještě jeden chlapec, kterej byl toho 
většinou příčinou a rodiče a nezodpovědnost rodičů, protože on za to sám o sobě asi ani 
moc nemohl, ale prostě to je všechny ty situace dohromady se tak zkomplikovaly, že 
jsem tam potom mu říkala: „Tak a takhle a klidně doma řekni..." (rázně) no a opravdu 
se to jako, situace se úplně zklidnila a srovnalo se to a panečku jak včera maminka 
přišla...protože oni ho totiž neomlouvají. On totiž byl třeba 14 dní doma a přitom ho 
ostatní vidí, jak chodí venku, to je ten S., jak vedle něj sedíš... 
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T: No, jak jste mu říkala o té omluvence a on, že ji ještě nemá. 
R: Tak jsem mamince tehdy prostě řekla, že pokud se to bude opakovat, že to nahlásím 
na sociálku, protože to se nedá dělat. Podle školního řádu, kterej má v žákovské, ví, co se 
sluší a patří a on tím pádem neodevzdal tohle to a my jsme vybírali na jeden pracovní 
sešit a na druhej a to všecko šíleně zdržuje a na to nemám, abych to všechno zaplatila; to 
je stovka sem, stovka tam, já tohle to teda nebudu ze svýho dávat, ani mě nenapadne, 
jo? A pak jsme zase dostali fakturu, zpoždění jo a to jsou potom prostě takový překážky 
v tej práci, takže jsem i na maminku byla taková dost odměřená. No a včera nebyl ve 
škole a maminka hned přiběhla v poledne, že jestli to stačí, že ho musí omluvit. A dneska 
je tady, tak možná že to ten účel splnilo, jo, ale neměla jsem z toho dobrej pocit potom, 
když jsem tam potom vlítla a zaěla jsem jako... 
T: No, to věřím, protože pro Vás to tak není přirozený... 
R: Ne, ne, ne. 
T: Ale někdy je to asi třeba. 
R: Ale já říkám, pokud to splnilo účel, tak... (směje se) 
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Druhý rozhovor s Radmilou - 4. 12. 2007 

T: Ještě bych se ráda vrátila k našemu předchozímu rozhovoru, abych si upřesnila některé 
věci. 
R: Ale jestli já si na všechno vzpomenu...já jsem toho navykládala (úsměv). 
T: Já Vám to připomenu. Minule jste mluvila o tom, že učitelství je náročné a tu náročnost 
jsem pochopila v různých oblastech jako je: příprava na tu hodinu, jednotlivé hodiny, potom 
taková ta pohotovost, stále být ve střehu a potom odpovědnost za bezpečí dětí. Mě by 
zajímalo, jestli jste se o tom učili při studiu právě, jak zvládat tyhle náročný situace? 
R: Nemyslím si...jako tu psychologii samozřejmě jsme měli (R.IX.43), ale pořád ta 
teorie je jiná než ta praxe, to je úplně o něčem jiným (R.IX.44). Že si myslím, že 
samozřejmě určitě nějaká ta teorie tam je důležitá, znát tyhle ty věci (R.IX.45), ale 
potom, když dojde třeba k nějakým těm konfliktním událostem, tak člověk musí už i 
jako pocitově asi reagovat a já vim, že teď jako spíš takovým tím neustálým 
vzděláváním průběžným, ze potom se asi získá taková ta praxe (R.IX.46) a z tý 
školy...nemyslím si, že by to úplně stačilo (R.IX.47), protože my jsme tam měli...já si 
pamatuju, jak jsem se učila, co to je vůle a takovýhle věci, jo, ale asi někde snad 
v podvědomí to člověk má, samozřejmě, ale pro tu praxi, takovou tu mojí, tady na tom 
1. stupni to až tohle to tak důležitý není. Tady to jsou úplně jiný věci, jako pohotově 
reagovat na určitý věci a potom umět třeba jednat s těmi dětmi, když jsou problémový a 
nějaký tyhle ty školení jsme samozřejmě absolvovali a tam tak nějak člověk získá 
komplexní obraz o tom, co teda dělat a jak se chovat. Takže si myslím, že úplně, úplně že 
ta škola mi tohle to nedala (R.IX.48). Je to můj pocit, možná, že někdo má jiný pocity, 
ale já mám tenhle ten. 
T: Ono se to objevuje často mezi učiteli, tenhle názor. 
R: Hmm. Já si myslim, že taky ty všeobecný znalosti jako psychologie a tak, tak to určitě 
jo, ale ty praktický věci, ty nám nikdo neřekl. To si člověk musel osahat až sám při té 
praxi, zažít si to (R.IX.49). 
T: A takovou tu přípravu na hodinu, to jste přece jenom během tý školy zažila? 
R: Jo, to jo, tu přípravu jo. To jsme měli přesně v nějakých těch předmětech, měli jsme 
přesně určený, rozplánovat si ty hodiny minuty po minutách a chodili jsme na praxi; to 
si myslím, že jo. Můj názor je ten, že toho bylo málo, že by to chtělo ještě víc (R.IX.50). 
Čili to byli...nejdřív jsme chodili na náslechy, ukázkový hodiny, takže člověk tak nějak 
sbíral ty zkušenosti; pak jsme museli předvést, co jsme se naučili; potom jsme měli 
takový to společný sezení a tam se rozebíralo, co jsme udělali dobře a co by se mělo 
udělat asi jinak a tak. Takže určitě jo, ale myslim si, že tohohle není nikdy dost 
(R.IX.51), bych řekla v tomhle tom období, kdy se to člověk učí. Ale jako, docela jo. 
Nejvíc mi dala teda ta praxe, ta dlouhodobá, když už jsme byli na jednotlivých školách 
před koncem studia. To jsem byla na malotřídce i na základce a to jsem tam byla, já 
nevim, jestli tři týdny v jednom kuse, takže to bylo úplně perfektní, protože ta učitelka 
opravdu se mohla věnovat jenom mně (R.IX.52) a člověk se necítil tak, jako když tam 
seděla vždycky ta skupina děvčat teda a teď koukaly na jednu, tak to byl hrozně 
nepříjemnej pocit, takovej stres, ale potom, když už jsem tam byla sama s tou paní 
učitelkou, tak to bylo docela příjemný a docela přínosný bych řekla v tomhle směru. A 
měla jsem štěstí docela na fajn učitelky (R.IX.53), takže potom když jsem nastupovala, 
když jsem nastoupila, tak jsem vlastně nenastupovala hned, protože jsem byla rok na 
mateřskej po škole a pak jsem teprve nastoupila, tak najednou jsem z toho jakoby vyšla 
z toho všeho a teďko jsem nastoupila do školy a vůbec jsem nevěděla, která bije. 
Pamatuju si, že jsem tenkrát běžela za tou paní učitelkou, co jsem u ní byla na praxi, 
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aby mi poradila jako jak mam vůbec začít (R.X.54). A ona byla ohromně ochotná a 
prostě řekla mi, co a jak a hned jsem se cítila lip a bylo to příjemný. 
T: To věřím. Já se k tomu ještě vrátím, protože ta moje práce je právě o teorii a praxi ve 
vzdělávání, takže to ještě probereme. Ještě mě napadlo, jak jste říkala o té odpovědnosti, že je 
tam strach o děti. Říkala jste, že je to možná věkem, že dneska jste starší a máte větší strach. 
Ale pak jste také říkala, že když se něco stane, tak rodiče potom vyskakujou, tak jsem se 
chtěla zeptat, jestli tohle je nějak jiný, než to bylo dřív, třeba za nás, jestli ti rodiče byli... 
R: Řekla bych, že jo, že dneska prostě jsou rodiče takoví, že dítě je prioritou úplně ve 
všech směrech a není to dobře (R.X.55). Dítě může všechno a ostatní nesmí vůbec nic. 
Nesmí se na dítě člověk ani křivě podívat, natož mu nějak vyhubovat nebo mu něco 
přikázat, zakázat, nakázat; oni na to nejsou ani z domova zvyklí. Takže děti se chovají 
úplně jinak a rodiče vidí chybu všude jinde, jenom ne v tom svým dítěti. Dřív to tak 
nebylo (R.X.56). Řekla bych, že spousta rodičů by řekla: „Paní učitelko, dejte mu 
jednu," i když jsem to nedělala, ale stejně jsem měla takovej ten pocit, že prostě ty 
rodiče stojí za mnou, když je nějaký problém. Dneska? Dneska bych si netroufla vůbec 
nic, vůbec nic (R.X.57), protože opravdu... Měli jsme tady případ, kdy se jednalo o 
takovou jako šikanu dětí a byli to třeťáci a vymyslela to jedna holčička, která se na tom 
vyloženě nepodílela, ale prostě to vymyslela, zinscenovala a protože ona je docela taková 
vychytralá, tak tím pověřila jiný děti, které to způsobily. Ty to teda provedly a nakonec 
vyšlo najevo, jak to vůbec bylo. A když ji tedy paní učitelka nakonec potrestala nějakou 
tedy důtkou, důtkou jo, takže žádný velký problém to nebyl, tak jsme teda koukali, co 
maminka tady udělala. Přivedla si sem právníka a dítě potom přeřadila na jinou školu. 
Jinak holčička chytrá, jedničkářka, o nic vůbec nešlo, akorát prostě ji potrestali za to, 
aby věděla, že tohle to se dělat nesmí. A vůbec nebrala ta maminka v potaz žádný 
argumenty tý učitelky, ale prostě: „Všichni si to vymýšlejí." Nakonec to ještě svalila na 
to, že nemůže chodit do školy, protože je psychicky z toho tak deprimovaná, že prostě by 
nemohla vůbec mezi těmi dětmi být. Takže pak už přestala chodit do školy a pak si ji 
přeřadila na jinou školu. Ale šlo pouze jenom o důtku za to, že to zinscenovala. Aby sis 
dovedla udělat obrázek o tom, co rodiče dokážou udělat, že si prostě zvou právníky a 
různá vyšetření po psychiatrech, psycholozích (R.X.58), aby třeba měla papír na to, že ta 
holčička je stresovaná a přitom jsme věděli, že je to stejně jinak, jo. No ale prostě 
neudělá se s tím nic. 
T: Dneska je to tak, že rodič je ten, kdo rozhoduje o různých věcech, že dřív to tak úplně 
nebylo. I o různých posudcích z poraden, jestli to dostane ta škola, že? 
R: To je pravda, dřív to automaticky chodilo do školy. Dneska je ohromný papír, na 
kterým jsou napsána práva dítěte a ta se musí striktně dodržovat a jako... 
T: Ono je to na jednu stranu asi dobře a na druhou stranu...ono se dá všeho zneužít. 
R: To samozřejmě, ale je to prostě ve všem. Každej, takový ty problémový lidi znají 
svoje práva i povinnosti, ale to je jedno, to se prostě nepředělá. 
T: A ještě mě napadlo, jestli dřív to bylo jinak s tou zodpovědností? Třeba jako v době před 
rokem 89, jestli třeba, když teď je to tedy opravdu na Vás, tak jestli i předtím to tak bylo? 
R: To asi jo. Já si myslim, že jo. To určitě, spíš si myslím, že teď si to víc beru v tomhle 
věku, jako že víc si to připouštím, víc jsem taková obezřetná. Víc předvídám, 
předvídám, co by se mohlo; takže asi jo, asi je to už ve mně tohle to, je to určitě věkem, 
ale ta odpovědnost tady byla vždycky, to vždycky určitě (R.X.59). 
T: Hmm. Já jsem byla teď opět ve Švýcarsku a mluvila jsem s tou učitekou, tak jsem se jí 
ptala jak oni to tam mají s tou zodpovědností a ona říkala taky samozřejmě, že učitel má tu 
zodpovědnost, ale třeba že když jedou na nějakej výlet, tak nikdy ona nejede sama, ale třeba i 
na nějakou akci, jako Vy jste mluvila o tom sánkování, tak tam by třeba byli tři dospělí. Tam 
je ta možnost a vím, že třeba jela na jednu akci s dětmi do nějakého města 20 km od Zurichu a 
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ona vzala svého tatínka. Anebo že vezmou rodiče těch dětí. Je tady taky možnost, aby na tu 
akci s Vámi šel třeba některý rodič? 
R: U nás je to udělaný tak, že rodič není pedagogický pracovník, tudíž nemá tu 
zodpovědnost jako učitel. Kdyby se na tom výletě něco stalo, tak vždycky bude brát 
zodpovědnost ten učitel, ne rodič, i když třeba rodiči předáš část dětí, nějakou skupinku, 
aby se o ni postaral. Nejde to jen tak; musí se s rodiči uzavřít smlouva na tenhleten den, 
má to samozřejmě i placený ten den, a pokud se tahle smlouva uzavře, tak potom by 
eventuelně tu odpovědnost mohl mít. Jenže samozřejmě je to zase o penězích, takže 
škola to dělá nerada; spíš teda nám doporučuje, aby vůbec jsme to nedělali, pozvat si ty 
rodiče. 
T: Přitom je to možná škoda. 
R: Já jsem dost často ze začátku na výlety brala svoji maminku. Měla jsem takový ten 
vnitřní pocit, že ta mi to ohlídá, protože ona je taková hodně zodpovědná, ale pak už 
jsem to teda nedělala a občas jsme měli kdysi dávno třeba nějakého rodiče, bylo to 
někdy docela i humorný, ale teď už to opravdu neděláme, ani když jedeme třeba na 
výlet, jsme dvě třídy po 30 dětech, to znamená celkem 60; ono je to nějak zákonem 
stanovený na 25 dětí, že s tolika dětmi můžeš takhle někam na delší cestu, takže oni nám 
třeba dávají ještě jednu vychovatelku. Takže na 60 dětí jsme tři, což myslim, že je taky 
ještě docela málo, že by to chtělo ještě víc. 
T: Ve Švýcarsku má tři lidi na 25 dětí. 
R: No to víš, tak to je něco jinýho. Prostě v rámci toho provozu tady u nás to nejde 
udělat jinak; aspoň nám to tvrdí. Zase nemůžu vzít dvě vychovatelky, protože by neměl 
být kdo v družině. Takže je to problém. Na 2. stupni si ženský taky vycházejí takhle 
vstříc, že třeba když jedou na výlet, tak jede ještě jedna s nima navíc, ale jinak to prostě 
nejde dělat. Takhle nám to bylo řečeno; já jsem se teda neptala dál, nepátrala jsem po 
tom. Musím to zaťukat, žádný velký problém jsme na výletě neměli. Dokonce zjišťuju, 
že ty děti jsou skoro hodnější na výletu než v běžným školním provozu. 
T: Je to úplně jiná situace... 
R: Přesně tak. 
T: Ve Švýcarsku to skutečně bude jiný, tam za to těm rodičům vůbec neplatí. Jde i o to, že 
tady jsou matky většinou zaměstnaný a ve Švýcarsku obvykle jsou doma. Tam si myslim, že 
za to určitě zaplaceno nedostanou, ale prostě mají možnost jít do tý školy nebo na ten výlet jet 
a být s nima. 
R: Já si myslim, že kdybych požádala některého z rodičů, že by nebyl problém jet. Ti 
rodiče, co jsou doma, určitě by jeli rádi (R.XI.60), ale oni nám tvrdí, že z tohohle 
hlediska je to prostě nepřípustný a že se to nedá takhle dělat. Tenkrát paní učitelka P. 
s sebou jednou vzala syna a taky s nim byla sepsaná smlouva a ona ani nechtěla, aby za 
to dostal zaplaceno, ale prostě tohle je pravidlo, tak to tak musí bejt. Nevím, jak to bude 
teďko, když máme novýho pana ředitele, ale paní ředitelka byla vždycky taková hodně 
zásadová, předpisová, nic neobešla, ale vyplácelo se jí to. Ono jde o zdraví dětí, že jo, 
takže ono v tomhle smyslu riskovat není moc dobrý. 
T: Taky jak jste minule mluvila o systému četníků, což je docela výstižný přirovnání, tak jak 
byste to třeba změnila, ten stálý dozor nad dětmi? Jak by to vyhovovalo Vám a podle Vás 
potřebám těch dětí? Jak by to šlo udělat jinak? 
R: Když to by muselo být úplně od samýho začátku, vychovávat je k trošinku větší 
samostatnosti a větší zodpovědnosti sami za sebe. Protože my pořád musíme všude 
hlídat a dozorovat, takže já nevím no, jak... teď momentálně nevím, jak bych to řešila. 
Asi bych se musela nad tím víc zamyslet, jak to udělat a musela by na to najet úplně celá 
škola, protože to nejde, aby jeden to takhle dělal a druhej ne. To by se zřejmě musel 
vypracovat celej systém, nějak to řešit. Ty děti pořád nad sebou potřebujou bič a pořád 
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jsme za nima, jim za zadnicí - o přestávkách, v jídelně, všude, a oni pořád nad sebou 
musí vidět bič a jak ho nemají, tak je konec. Tak si myslím, že už to třeba je trochu 
chyba, že by se ta výchova možná mohla trošinku rozvolnit v tomhle smyslu a možná že 
se pletu, ale zatím se mi zdá, že jakmile ty děti nemají nad sebou bič, tak prostě ujedou a 
dělají si, co chtějí (R.XII.61). To je takovej muj osobní názor, nevim no.. 
T: Jo, tak zní to logicky. Samozřejmě, že si člověk dovede představit, že by to mohlo bejt 
trochu jinak, ale už by to možná muselo jít z tý rodiny, i když já nevim no, to zase se říká, 
že... 
R: Víš, Radko, teď je to tak... kolik se zase otevřelo nových učebních oborů s maturitou 
tady na okrese, v Horažďovicích a tak. Tady na integrovce chtěli hotelovou školu, tu jim 
nepovolili, tak si otevřeli svoji třídu, bude taky s maturitou; jinak to pojmenovali, takže 
jim to povolili. Dneska je tolik škol a učebních oborů, že nabídka převyšuje poptávku, 
takže ty děti absolutně nemají motivaci, ty se nepotřebujou snažit, ty se nepotřebujou 
učit, protože kam chtějí, tam se dostanou. A pokud to bude postavený takhle, tak si 
nevybudujeme žádnou kázeň, žádnou zodpovědnost. Jim je to absolutně fuk, protože je 
to všechno lážo plážo. Opravdu je to tak; i ty rodiče vidí, co by se namáhali, vždyť se 
stejně dostanou (R.XII.62). Dneska se dostane i na vysokou školu kde kdo. Bakaláře má 
dneska kde kdo. A když si vezmeš, že tady proleze se čtyřkama a pak si udělá tamhle 
maturitu někde na učebním oboru a pak se dostane na vysokou školu... A pokud to 
bude takhle nastavený, ten systém společnosti, školství a vzdělávání, tak my nebudeme 
mít autoritu, děti nebudou mít motivaci se učit, rodiče nebudou mít motivaci ty děti 
trošinku brzdit a mírnit a zase je nutit trošinku k nějakej tej práci systematickej a je to 
začarovanej kruh (R.XII.63). Myslím, že je to nastavením toho školství a když už jsme u 
toho...tak na integrovce jim povolili tu třídu novou, bude se přistavovat za několik, já 
nevim, jestli desítek nebo do deseti milionů, na to peníze jsou! Kdyby radši jim 
takovýhle věci nepovolovali, je to zbytečný, protože těch učebních oborů a všeho je tady 
dostatek, ale řemeslníka inteligentního tady nenajdeš; inteligentního, rozumíš? Jo, 
takový ty chudáky, co dřív dělali takový ty pomocný práce... 
T: Já vim, řemeslníka člověk nenajde a pak ty nový byty podle toho vypadají... 
R: Kolegyně manžel celý léta dělá mistra odbornýho výcviku tady na učůovce ve 
Voříškovce. Ten řikal, že byly doby, kdy k nim chodily děti s vyznamenáním. Dneska? 
To je samá zvláštní škola, čtyřkaři, pětkaři. Ty neumí ani změřit centimetr, dva 
centimetry odměřit. A je to učební obor s maturitou. Kde kdo chce do vzdělání, kde kdo 
chce maturitu. Říkám, je to nastavený tak, že děti nemají vůbec důvod snažit se, mít 
hezký známky, mít prostě tu motivaci k tomu, aby se učily, a ti rodiče tím pádem je to 
taky lážo plážo (R.XII.64). Takže to je škoda. 
T: Ale v té Vaší třídě a zrovna jsem Vám to chtěla říct, si myslím, že máte autoritu a je to 
právě takový to, že je příjemný Vás sledovat při té práci, že máte autoritu a přitom právě si 
myslim, že ty děti Vás mají rády. 
R: No to teda děkuju, ale stejně si myslim na tom 1. stupni, že to ještě jde. Ty děti jsou 
jiný, ještě takový tvárný, takový, že se dokážou nadchnout pro tu práci, snadno se 
motivujou (R.XII.65) a ty rodiče, ty ještě jsou takový prostě... protože vidí, že ty děti to 
stíhají, tak oni ještě mají tu radost z toho, že jejich syn třeba...se nemusí věnovat, stačí 
trošinku a to dítě jede. Jakmile přijdou na 2. stupeň, tak už to začne. Tam začnou bejt 
už jako problémy s učením, už je to náročnější, dítě už tolik nestíhá, nezvládá a rodiče 
už to zatěžuje, se mu takhle věnovat a už i morálka, ono je to spojený všechno se všim, 
už to jde rapidně dolů. Už jsem ti to určitě říkala, jak jsem slyšela od kolegyň, co se tam 
děje a jak se tam ty děti chovají, tak prostě děkuju bohu, že jsem tady u těch malejch 
(úsměv), že jsem si vybrala tohle, protože nechtěla bych to, nechtěla bych to. My tu 
máme v podstatě největší práci, co se školství týče (R.XII.66). 
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T: To si taky myslím. 
R: Opravdu je to práce největší v tej základní škole. Potom na tej střední, je fakt, že tam 
vyložej učivo a tím to pro ně končí. Pochopíš, nepochopíš, tvůj problém; máš knížky, 
nastuduj si. Tady člověk opravdu jde za každým a s každým to probere, když vidíš, že 
má nějakej problém, necháš si ho tady chvilku, nebo když zjistíš, že je těch problémů 
víc, tak to znovu zopakuješ. A opravdu tady je to taková práce mravenčí a taková... 
Člověk se snaží jim dát ty základy, protože na těch se pořád staví dál (R.XIII.67). A ty 
děti jsou ještě dost vděčný, i když už taky je ta motivace složitější, než bývala dřív. Už je 
prostě nenadchneš hned tak něčím. Dnešní děti už mají všechno, veškerou techniku... 
Dřív když jsme řekli: „Děti, půjdeme na video před Vánocema..." (R.XIII.68) 
T: No to je fakt... 
R: Dneska? Oni všechno viděli, oni všechno znají a: „To já už jsem viděla asi třikrát." 
(R.XI 11.69) Teď už tady máme dvd, tak teď už to bude trošinku něco jinýho, už to bude 
trošinku lepší. 
T: I když jsme chodili do toho kina, tak to bylo přece jen za nás ještě docela výjimečný než 
dneska ta multikina, tak je to úplně jiná doba... 
R: Je to úplně o něčem jiným. Teď když jsem byla po dlouhej době v klatovským kině, 
jsem viděla ty polstrovaný sedadla, pro dva! Já do kina nechodím, ale byli jsme s dětma 
nedávno, tak jsem koukala jak u vytržení (vesele). A teď takový ty otvory na to různý 
pití; já jsem si říkala ,no teda, to je něco'. Tak to víš, to je potom v tej škole nemůže 
absolutně zaujmout. Víš, co třeba zajímá prvňáky? Obyčejnej maňásek. Já když jsem si 
potom vzala maňáska a maňáskem jsem třeba pohladila někoho, no to bylo (R.XIII.70)! 
T: No právě, protože tohle ty děti doma normálně mezi hračkama už nemají, kdežto za nás to 
bylo. 
R: To bylo úplně něco (nadšeně), když jsem vzala maňáska do ruky, tak děti najednou 
ticho a každej už chtěl, koho pohladím maňáskem a kdo to udělal dobře, jo. To jsem 
byla sama překvapená, jak na maňáska děti reagovaly. Nebo při angličtině... plyšáček, 
maňásek a děti jsou z toho pryč, to jim doma nikdo nedělá takovýhle divadýlko, tak to 
třeba berou, ale takový nějaký video, co si myslím, že se budou koukat? Jsou tady 
takový třeťáci, kteří jsou schopni, když se díváme na video se otočit zády a koukat se 
demonstrativně do zdi. 
T: Teda to my bysme si nedovolili. 
R: No tak vidíš to, jakej je to rozdíl. Sama to vidíš. 
T: A ta autorita, když takhle stojíte před tou třídou a to, jak vlastně jednáte s těma dětma, to 
jste se třeba ve škole učila nebo jak myslíte, že to člověk získá? 
R: Nejsem si vědoma, že bych se to učila... Ono jsou to spíš takový jednak moje 
konkrétní zkušenosti a hlavně zkušenosti těch kolegů, kteří hodně poradí. Když je 
nějakej problém a většinou si to ventilujeme ve sborovně, co se děje, co se neděje, takže 
každej řekne svoji zkušenost a já jsem strašně ráda čerpala od těch starších, protože ty 
už opravdu ty zkušenosti mají dlouholetý, takže když nějakej problém byl a já jsem 
něco nadnesla a někdo se k tomu vyjádřil z těch starších a řekl: „Hele, já to dělám 
takhle a osvědčilo se mi tohle to a tohle." (R.XIII.71) Takže spíš asi tímhle způsobem 
čerpám ty zkušenosti, co a jak co řešit, ale z tý školy si nemyslím. Já ani nevím, jak by se 
to tam dalo učit. Jedině zase teorie, jestli se někde prakticky naučit, jak získat autoritu? 
To je asi dost těžký. Já bych řekla, že je to hodně vrozený. Tim to nemyslím na sebe, ale 
jsou lidi prostě, ze kterých autorita přímo čiší, jo a jsou lidi, kteří ať se snaží sebevíc, tu 
autoritu mít nebudou (R.XIII.72). 
T: To je taková ta přirozená autorita podle mě, ne? Tu člověk buď má, nebo nemá. 
R: Přesně tak. Měli jsme tu jednu kolegyni, hodná holka všechno, milá taková šikovná, 
ale ta ať dělala, co dělala, ta prostě v tej třídě měla takovej binec a to byl první stupeň, 
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to byly malý děti. Tak jsem se jí nejdřív snažila něco říct, ale ona si nechtěla nechat říct, 
tak jsme nad tim mávli rukou, ať si dělá, co chce, ať se v tom koupe, když teda chce 
(R.XIV.73). Pak šla na mateřskou a pak už se nevrátila. Myslim si, že potom ten ělověk 
je i nešťastnej, protože co to je za práci? To by tě vůbec ani netěšilo, taková práce, když 
si děti dělají, co chtějí, nereagujou na tvoje pokyny, to jako ne. Já jsem teď na 
rodičovským říkala rodičům, že nějakou kázeň v té třídě, že to jim ani nebudu vyprávět, 
to si teda sama tady spravím; že já chci jenom od nich podporu z domova, jenom 
podporu, že když třeba přinesou úkol navíc, což teda já jim můžu dát maximálně, nic 
jinýho, tak aby to jako nezlehčovali. Aby prostě řekli: „A proč jsi to dostal? Vidíš, tohle 
a tohle to se nemá." Prostě podpořit v tomhle tom. Nic jinýho já po nich nechci, protože 
když potom rodiče doma nad tím mávnou rukou nebo takovej cár papíru ti přinese 
utrženej, s utrženým rohem, tak je to od nich i takový znevážení toho (R.XIV.74). Když 
potom vidíš, že ti přinese dítě omluvenku na takovým nějakým papírku 2x2 centimetry a 
ještě oškubanej, tak si dovedeš udělat obrázek o těch rodičích, o těch lidech. Pak zase 
jsou tady třeba rodiče, kteří vyloženě napíšou na krásnej papír, ještě to dají do tý folie, 
napíšou to třeba na počítači a ručně se podepíšou, tak to je úplně, úplně jinej přístup ty 
rodiče k tomu mají (R.XIV.75). 
T: A pak samozřejmě i ty děti mají jinej přístup. Je fakt, že dřív to asi bylo tak, že rodiče toho 
učitele brali jako autoritu a dneska, no jak jste říkala, ty děti jsou na prvním místě a ten učitel 
pak není tak důležitej a ani ta škola. Někteří rodiče mají představu, že škola je k ničemu, takže 
pak mají i takovej přístup. 
R: Jedna moje známá chodí brigádničit do jednoho krámku a teď tam ty lidi tak o tej 
stávce a zase co že bysme chtěli a ty prázdniny a všecko tohle... 
T: To jsou takový ty názory... 
R: Já jsem říkala ,Dneska jsou ale zaměstnání, kde mají taky...' Můj syn, tak ten má 42 
dnů dovolené a já si říkám ,Vidíš, já mám 40 dnů dovolené, ale že máš ty 42 dnů 
dovolené, to nikdo neví'. Ostatní se nepřetřásá v médiích. My nemáme dovolenou, my 
máme prázdniny; oni pořád říkají, že my máme prázdniny a nechápou to, že máme 
dovolenou. A když mají vedlejší prázdniny děti, třeba podzimní, tak my máme tolik 
práce ještě, my ty prázdniny nemáme. My buď čerpáme náhradní volno, nebo nějakou 
dovolenou, když máme třeba práci navíc a máme teda tím pádem nějakou dovolenou 
navíc, takže my si ji musíme vyčerpat v těchhle těch dnech; nemůžem si vzít dovolenou, 
kdy chceme, nemůžeme využívat levnějších zájezdů mimo sezónu, musíme prostě jenom 
o těch hlavních prázdninách mít tu dovolenou; je to pro nás taky nevýhoda. Někdo má 
rád zimní dovolený; nemůže si to dovolit, protože nedostane žádnou dovolenou. Takže 
ono zase to není až tak jednoznačný. Asi kdo v tom školství nedělá, tak prostě neví. 
T: Přitom učitelství je tak náročný a já si to teď mnohem víc uvědomuju, jak hrozně moc. 
R: Je to opravdu náročný, a čím jsem starší, tím tady toho času strávím víc. Asi je to i 
tím, že mi to dýl trvá, to je jasný, ale prostě já nevim no. Chodím domů kolem čtvrtý 
hodiny, dřív jsem chodívala i dřív třeba. Já si tu práci tedy domů nenosím. Já mam 
všechno tady a doma chci mít čistou hlavu, nenosím si práci domů, ne. Ale pořád se 
chodíme školit, pořád se učíme, pořád na nějaký školení jezdíme (R.XIV.76). Tadyhle 
pořád do jazykovky na jazyky, různý práce musíme odevzdávat a čím je ělověk starší, 
tak je to fakt náročný, je to náročný a už mě to jako psychicky hrozně unavuje. Ale já si 
jako nestěžuju nikomu, to jen že o tom takhle spolu mluvíme a myslim si, že to k tej 
práci patří. Spousta lidí má ve své práci taky určitý svý problémy, já nezlehčuju žádnou 
práci, ale vadí mi to, že když o tom nic neví ty lidi, že do toho mají co mluvit, takže je to 
takový...Takže s tou autoritou je to asi takhle no...Opravdu se učíš tou praxí, tou praxí 
se nejvíc naučíš (R.XIV.77). Já vím, že ta škola, ta teorie je samozřejmě dobrá, je 
potřebná, já si myslim, že potřebná je. Ale dokud přímo do tý praxe nepřijdeš, tak si 
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myslim, že musí se to s tou praxí vyloženě propojit, jinak je to k ničemu (R.XV.78). A 
pak když čteš některý ty teoretický věci, to vůbec nepoužiješ. Já nevim no, tak je to 
k tomu asi taky třeba, člověk by neměl mít jenom takovej ten úzkej rozhled (R.XV.79). 
Potřebuje vědět i něco víc, ne jenom co konkrétně potřebuje teď s tou prací, ale i jak 
třeba k tomu dochází, takový ty různý vztahy (R.XV.80). 
T: To je to, jak jste říkala, že to člověk má někde v podvědomí, že to v člověku někde je a je 
dobrý to tam mít. 
R: No, ano, přece jenom. 
T: Mně připadalo, že pro Vás bylo hodně důležitá ještě na tom začátku ta paní učitelka T., tak 
jsem myslela, co Vás přesně naučila a jak přesně probíhala ta interakce a výměna těch 
informací, když jste vyučovaly tak ve stejnou dobu? Jestli jste tomu věnovaly pak třeba 
přestávky, nebo... ? 
R: Tak přestávky určitě a každou chvilku jsme spolu chodily hodně i třeba na různý 
vycházky a i třeba když si tam děti hrály, tak jsme různě diskutovaly o tomhle tom. A 
ona měla úžasný nápady, vždycky takový, takový jako nápady, ale neuměla to 
dotáhnout až úplně do konce, a já jsem zase byla ten, kterej to vypiplal (R.XV.81), když 
to takhle řeknu lidově (vesele) a potom jako v globálu to bylo docela fajn. Ona třeba 
učila dlouho, dlouhý léta na vesnických, venkovských školách, takže měla takovou praxi 
i s těma pomalejšíma dětma a opravdu takový jako, jak bych to teď pojmenovala? 
Takový nápady vyloženě praktický, taková jako i máma pro ty děti byla zároveň, velkej 
vzor to byl pro mě, ještě veselá byla ze všeho, z ničeho si nic nedělala, přitom měla život 
docela pernej, ale prostě strašně ráda se smála a to na mě taky hrozně dobře působilo. 
Já jsem zase spíš takovej pesimista, takže potřebuju někoho vedle sebe, kdo je zase 
úplně opačnej. A jakmile byl jakejkoliv problém, tak jsem věděla, že za ní můžu jít a 
nikde to neventilovala, nikde že by... protože člověk taky, že jo, má trošinku hrdost, aby 
někdo neřekl: „Hele, ona si támhle chodí pro rady." Ne že bych se za to úplně styděla, 
ale někdy prostě jsou na škole takový vztahy, že není úplně dobrý to takhle dávat na 
odiv a u ní jsem měla jistotu, že opravdu to bude jenom mezi námi (R.XV.82) a bylo to 
fajn. Jednou se stala taková věc, tenkrát jsem měla prvňáky a jedna moje spolužačka 
z pedagogický fakulty je autorkou učebnic. A bylo to něco novýho a tenkrát jsme měli 
zrovna sraz ze školy po pár letech a ona nám tam ty učebnice přinesla ukázat a mně se 
hrozně líbily. A škola, každej rok se prvňáčkům objednávaly nové učebnice, protože oni 
si je nechávají, že jo, tak jsem řekla ,To by nebylo marný, objednat zase jiný', aby nebyl 
pořád jeden stereotyp, že tohle to je docela zajímavý. A tak první, kdo byl, a to už byla 
Zdenka v důchodu, tak jsem šla za ní domů a řekla jsem: „Hele, Zděni, podívej se na ty 
učebnice, jak vypadají," a tak jsem jí je tam ukázala, „jestli myslíš, že by to bylo pro ty 
prvňáky dobrý, mně se to líbí. Co tomu říkáš ty jako praktik?" Tak jsme to tam 
probíraly, prolistovávaly a říkala: „To je fakt dobrý, to zkuste vzít." No tak paní 
ředitelka teda nám to objednala. Potom ty ženský po nás, ty to asi už neobjednávaly, si 
myslim. Ale taky jsem šla za ní, protože jsem věděla, že ona obzvlášť ty malinký děti, 
ona měla vztah k nim takovej opravdu příkladnej, pořád jsem ji okukovala a tak nějak 
podvědomě jsem pořád od ní ty informace nasávala a vstřebávala (R.XV.83). 
T: Já si úplně nedovedu představit, jak vypadaly ty paralelky? Jako že jste měly obě třeba 
první třídu, normálně první třídu a jak jste řikala, že ty děti si hrály...jak to bylo možný jako 
že třeba dohromady? 
R: To když jsme šly třeba na vycházku, společně. Šly jsme třeba támhle společně za 
park, a tam třeba hráli, já nevim, nějakou hru, áčko proti béčku. A my jsme si třeba 
popovídaly. Něco jsme si... informace o dětech a ono je to hrozně důležitý, znát ty děti, 
znát i to rodinný zázemí. 
T: To určitě. 
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R: A Zdenka protože ona je Klatovačka, takže i drby ona samozřejmě znala, i z jakýho 
je kolena, kdejaký příbuzný (směje se). Říkala: „Prosím tě, nemůžeš od něj nic chtít, 
podívej se, rodina byla taková a taková, já to znám." Takže potom člověk je zase i třeba 
tolerantnější k dětem, co můžu od něj chtít. Teďko si říkám, když mi tamhle rodič 
přibouchne dveře před nosem, tak co já od něj můžu chtít, když on táta je takovej 
hulvát (R.XVI.84). Takže když je dítě takový, tak potom... snažíš se, že jo, ho vychovat 
jinak, ale první vzor, to je rodina. 
T: To jo, to je opravdu těžký, v těch chvílích, kdy člověk ví, že by se měly změnit určitý věci 
v rodině a jakoby na to není vůle v té rodině, tak je to takový hrozně těžký. 
R: Ty děti jsou vedený z rodin a je zajímavý, jak to na ty děti strašlivě působí a že ty 
rodiče si to ani neuvědomí. 
T: Ne, to ne. 
R: Kdyby ty rodiče věděli, co mi kolikrát třeba ty děti řeknou (R.XVI.85) a já nemůžu 
jim tohle to říkat. Určitě by se styděli kolikrát, protože oni ty děti jsou ještě takový 
bezprostřední a já to i nerada slyšim, protože já i nerada, aby si třeba někdy rodiče i 
neřekli, že od nich snad taham nějaký rozumy. To je, když jsou děti takový jó upovídaný 
a mají tendenci říkat, tak řeknu ,Hele, necháme to už být, nebudeme o tom povídat'. I 
jako nerada až takový podrobnosti slyšim. Ale když v tej škole, v tom učivu se prostě 
dotkneš ledasčeho a děti ke všemu mají nějakou připomínku a kolikrát jsou rády, když 
můžou něco říct, protože možná ve škole jsme jediní, kdo je poslouchá. Kolikrát doma je 
neposlouchají (R.XVI.86). 
T: Možná některý děti se v tej škole cítí lip než doma, pokud doma to nefunguje, tak určitě je 
to taky prostředí, kde to dítě vlastně žije. 
R: Samozřejmě, takže oni mají takovou tu tendenci se svěřovat a něco říct, ale někdy ač 
nechtěně se dozvíš takových věcí, že si říkáš pro pána jána, co se tam asi musí dít? A pak 
zase když vidíš, že se mu třeba něco nepovede, tak si řekneš ,A kdo ví, jak to tam u nich 
včera třeba bylo', tak člověk je třeba tolerantnější (R.XVI.87). Jsou to někdy složitý 
problémy, ale dokud se to nevyřeší v rodinách, my to moc nevyřešíme. My jedině prostě 
můžeme tak nějak trošinku to vyrovnat, aby nebyly nějaký veliký problémy, aby to dítě 
se necítilo nějaký moc stresovaný a tak nějak ho povzbudit spíš, ale to je všechno; rodina 
je základ (R.XVI.88). 
T: Tak já už bych asi přešla k tomu tématu teorie a praxe. Vy už jste o tom mluvila. Mě 
zajímá p ředevš ím jejich vztah ve vzdělávání učitelů. Vztah, tedy v jakým jsou teorie a praxe. 
A začaly bychom tou teorií, jaká byla tedy teorie při studiu, jaký byl podíl její? ... Třeba vůči 
tý praxi ve srovnání? 
R: No určitě větší podíl té teorie než té praxe, každopádně. Já bych řekla takových 80 a 
20% (R.XVI.89). Určitě takhle bych to viděla. Co jsme dělali prakticky? Nic moc, 
prakticky tenkrát jsme se učili psát hezky, si pamatuju, jsme se učili písmenka psát, 
tenkrát se ještě předepisovalo dětem, protože tenkrát nebyly natištěný písanky 
(R.XVI.90), takže jsme každý písmenko předepisovali. Takže jsme předepisovali 
písmenka. Co ještě byla praxe? Ta praxe v těch školách, to přímý učení. Jinak jsme měli 
praxi...asi na pozemky jednou jsme měli praxi a takovýhle praxe. Nějakou tu 
tělovýchovnou praxi, nějaký ty výcviky, tohle třeba bych brala do tý praxe (R.XVI.91), 
ale určitě taky. Já bych řekla, že převažuje, převažuje teorie nad tou praxí. Já bych 
řekla, že to má každá škola, že to je hlavně teorie a ta praxe jen tak... (R.XVI.92) 
T: Asi jo. Jde o to, že učitelé hodně vyžadují, aby té praxe bylo víc, že je to přece jenom jiný 
povolání než já nevím... 
R: To už jsme, už jsme volali po tom my. My jsme potom museli třeba na pionýrskej 
tábor, tak to byla taky praxe s dětma (R.XVI.93). Čim víc, ono by to chtělo co nejvíc 
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kontaktu s těma dětma, aby člověk tak nějak poznával ty jejich problémy a učil se od 
nich vlastně pořád. Člověk se třeba od nich učí, jak s nimi jednat (R.XVII.94). 
T: A u té teorie, co na ní bylo třeba dobrý, jestli dokážete něco najít? Co třeba nebylo tak 
dobrý na té teorii? ... Kdybyste vzpomněla třeba na konkrétní předměty, když jste mluvila o 
té psychologii... 
R: No to si myslím, že byla zrovna hodně dobrá. Ta je strašlivě důležitá, bych řekla. To 
je opravdu jeden z nejdůležitějších předmětů asi, co třeba na tej pedagogickei fakultě ie 
(R.XVII.95). 
T: A kolik jste jí měli, třeba tý psychologie? 
R: Já si to, Radko, nepamatuju. 
T: Jestli to bylo třeba v prváku celej rok, nebo? 
R: Určitě jsme z ní dělali zkoušku, to si pamatuju, že to bylo určitě celej rok. A my jsme 
měli různý druhy psychologií, takže to nebyla jenom jedna. Já si myslim, že se to možná 
prolínalo všemi těmi lety, co jsem tam chodila. Určitě až na jeden semestr v tom roce 
vždycky nějaká ta psychologie byla. 
T: A pedagogika asi taky, že? 
R: Taky a didaktika, to byla taková trošinku teorie prolnutá praxí jakoby. Takže tam 
jsme se třeba učili, jak dělat ty přípravy do školy a jak třeba vysvětlovat určitý věci 
(R.XVII.96); tam třeba didaktika matematiky a českýho jazyka... 
T: To by mě docela zajímalo, zrovna ta matematika, jestli třeba jste se učili přímo ve škole, 
jak vysvětlit nějakej konkrétní... násobení třeba, těm dětem, aby to pochopily. 
R: Hmm, to ti neřeknu konkrétně, jestli tohle to, ale určitě jsme se učili typy slovních 
úloh třeba, jak dětem vysvětlovat různé typy slovních úloh; tak to si pamatuju, že něco 
takovýho jsme tam probírali (R.XVII.97). Jenomže my jsme tenkrát byli ještě ten běh, 
který měl tu starou koncepci. 
T: Jo, to jste říkala. 
R: No a potom ale už jsme tam naťukávali něco z tý nový koncepce. Když jsem přišla 
potom do školy, tak jsem učila vlastně novou... jo, to jsem učila novou v té druhé třídě. 
Jo a pak jsem přešla v pololetí sem do Klatov, dostala jsem páťáky a ty měli ještě tu 
starou, takže ono to bylo vlastně těžký, ono potom když ty slovní úlohy se vysvětlovaly 
úplně jinak podle těch množin a úplně jinak postaru. Potom nakonec stejně jsem zjistila, 
že v tej praxi jsem zjistila, co ty děti nejlíp chápou a jak to chápou co nejrychlejš, co je 
pro ně nejlepší (R.XVII.98). 
T: A tohle vám tedy nikdo nepředal, ve škole třeba? 
R: Ne, řekla bych, že ne. A když potom jsem řikala, co mně se osvědčilo, tak tady zase 
kolegyně: „A mně se osvědčilo tohle, zkusila jsem tohle." Tak jsem to taky zkusila a 
zjistila jsem, že je to fajn, takže zase opravdu spíš takový to předávání zkušeností přímo 
konkrétně v té škole, na tom pracovišti, že každá prostě přinesla něco a dohromady 
potom byl konečný výsledek; potom jsi zjistila, že takhle je to fakt asi nejlepší 
(R.XVII.99). Pak se ti do toho montujou rodiče, který zase se to učili jinak a teď je to 
doma učí jinak a teď je problém je to odnaučit než se to naučí takovým způsobem a pak 
zjistí, že zase podle těch učebnic, jak ty školy jedou, že se to zrovna nehodí takhle, že je 
to pro ně víc složitý No ale člověk je aspoň rád, že ty rodiče se snaží, že prostě mají 
zájem (R.XVII.100). 
T: A z tý teorie jste říkala, že Vám přišla dobrá ta psychologie... Co třeba nebylo dobrý a co 
Vám přišlo třeba i zbytečný? Nebo jestli bylo vůbec něco takovýho? 
R: No hele, z b y t e č n ý . . . p r o mě, ja nevim, pro mě si myslim, že bylo celkem zbytečný 
taková ta historie pedagogická (R.XVII.101); to mě nebavilo, takový ty různý učitelé, 
kteří bejvali kdysi dávno, ja nevim, v kolikátým století. Jako informaci si myslim, že to 
není špatný, ale abychom se o nich museli přesně učit, kdy kdo žil, co kdo, jeho činnost, 
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co měla pro to školství, tak to se mi teda zdálo dost...No a takový ty politický věci, jsme 
ještě dělali zkoušky z marxismu leninismu, což nás taky akorát tak zatěžovalo 
(R.XVIII.102). Kdyby radši místo toho dali víc praxe (R.XVIII.103), ale to víš, tenkrát 
tohle říct, to by asi bylo špatný. Našlo by se ještě víc. Měli jsme tam tenkrát nějakou, jak 
se to jmenovalo ten předmět, nějaká logika. Já si pamatuju, že jsem tomu tenkrát vůbec 
nerozuměla (R.XVIII.104). Tam jsme dělali nějaký takový... do tabulek jsme tam něco 
pořád řadili, nějaký takový písmenka a ja nevim. Já jsem z toho byla úplně vedle, já 
jsem vůbec nevěděla, co to je a kěemu. Takže oběas tam bylo i něco takovýho, ale 
naštěstí z toho byl třeba jenom zápočet nebo většinou jenom za účast; to jsem si říkala 
zaplaťpánbůh. Kdyby chtěli, abych tam sama něco vytvořila, tak to bych asi vůbec 
nebyla schopná. A jinak je to už strašně let, takže já už si fakt zase až tolik 
nevzpomínám na takový ty, takový ty hodně záporný věci. 
T: A jak byste třeba tu teorii definovala? Co pro Vás znamená teorie ve vzdělávání? 
R: Teorie ve vzdělávání...no tak určitě takovou tu základnu, bych řekla, takovou tu 
základnu (R.XVIII.105) a pak ta praxe je taková ta nadstavba, která se odvíjí od tý 
teorie (R.XVIII.106) a prostě myslim si, že je hrozně důležitá a člověk prostě musí tu 
teorii znát, získat tyhle ty základní vědomosti. A díky té teorii si myslim, že potom v tej 
praxi přece jenom aspoň trošinku je to jednodušší a určitě pomůže, to každopádně 
(R.XVIII.107). No to víš, praxe je nejvíc, ale ta teorie je důležitá (R.XVIII.108). 
Každopádně jo, obzvlášť některý ty předměty. Nevím, nedokážu to nějak.. . 
T: Ne ne, já myslim, že takhle je to dobrý, že to stačí. A kdybyste měla říct, jaká by ta 
teoretická příprava měla bejt, aby dobře připravila toho učitele? 
R: No já bych řekla, hlavně aby byla stoprocentně propojená ta teorie, aby třeba když 
už si to nemůžou ty lidi úplně konkrétně osahat a vyzkoušet hned tu teorii, tak aspoň 
aby bylo uváděno hodně těch příkladů z té praxe. Aby si to mohli aplikovat ti studenti 
na ten konkrétní teoretickej příklad, aby prostě věděli, o čem je vůbec řeč. Protože učit 
se jenom obyčejný věci a slova je k ničemu, když nevíš, jak. . . (R.XVIII.109) 
T: A to jste teda ve škole moc nezažila nebo jak to bylo? 
R: Ne až tolik. Někde určitě, ale nevzpomínám si, že by to někde bylo tak úžasný, že 
bych si myslela, že to je úplně dobrý (R.XVIII.110). Myslim si, že hodně to chce furt 
s tou praxí propojovat (R.XVIII.111). Vím, že teďko když chodíme na různý školení, že 
když k tomu ten přednášející má ze života ten praktický příklad, tak člověk to úplně 
hltá a úplně jinak to vstřebáváš a je to o něčem jiným. To vidím i na dětech, když třeba 
něco probíráme a když třeba ze svýho života začnu něco k tomu, tak v tom hned vidím 
ten zájem (R.XVIII. 112), prostě je to tak. 
T: To jo, je to tak. Je fakt, že tohle přesně říkala i Mirjam ve Švýcarsku, prostě takový to 
propojení s praxí, ta teorie aby byla propojená, že je hrozně důležitý. A kdybyste si 
vzpomněla, jestli jste něco konkrétně z teorie někdy použila ve své praxi. I když ono to asi 
nejde takhle říct, co? Anebo jsou to možná věci, který právě člověk někde má uložený v tý 
paměti, že? 
R: Takhle si to myslim, takhle si to myslim spíš. Než že bych řekla ,Hele, to tam bylo 
napsaný na straně té a té', to asi ne. 
T: Já bych možná přešla k té praxi. Co jste se tedy při studiu naučila z praxe? Jak třeba ta 
praxe probíhala? Předpokládám, že během prváku praxe asi ještě není. 
R: Ne, během prváku vůbec ne, to jsme vůbec praxi neměli. To jsme museli mít teorii, 
ono taky bez tý teorie tě do tý praxe taky nemůžou hned pustit (R.XVIII.113). Ale 
během prváku jsme, myslim, museli mít tu praxi na tom táboře s dětmi. Takže tam jsme 
se vlastně začali s těmi dětmi stýkat víc (R.XVIII.I14). I když já už jsem třeba dřív... 
tenkrát jak byli ti pionýři, tak už jsem měla svůj oddíl a docela mě to bavilo, tak asi i 
z toho důvodu jsem se potom na tu pedagogickou fakultu přihlásila. Takže jsme byli na 
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tom táboře, no a to byla první. Potom ve druháku jsme chodili jenom na náslechy, jsme 
si chodili takhle sedat do těch škol (R.XIX.115). 
T: A jak často třeba? 
R: No moc často to teda nebylo. 
T: Jestli to bylo třeba pravidelně - řekněme jednou za 14 dní anebo to bylo spíš pak 
najednou? 
R: Ty jo, to už je...já už si to ani nepamatuju... (směje se) 
T: Já se omlouvám, že Vás takhle... 
R: Já už si to moc nepamatuju, ale mam takovej dojem, že jsme měli, že v určitým 
semestru jsme to měli nějak pravidelně, tyhle ty náslechy, určitě jo. Během druháku to 
byly jenom ty náslechy a my jsme chodili třeba i do takových těch škol, kde byly třeba 
děti postižený, abychom třeba viděli i tyhle děti s handicapem, takže to jako bylo docela 
dobrý; to si myslim, že bylo docela zajímavý, protože s těma dětma se pokaždý nesetkáš 
při té práci. A potom už ve třeťáku jsme měli ty výstupy, ale takový, že třeba jsme 
chodili celá skupina, si nepamatuju kolik nás přesně bylo v tej skupině, ale vždycky 
jedna třeba učila a ty ostatní ji sledovaly s tou učitelkou (R.XIX.l 16) a potom třeba jsme 
jako vyhodnocovaly a teď jsme jako říkaly, co je na tom dobře a co třeba se jí povedlo a 
co se zase nepovedlo a když třeba ta učitelka měla konkrétně nějakou připomínku, tak 
jsme se jí ptali, jak ona by si to představovala. No tak to byla taková ta společná praxe a 
potom už jsme třeba chodili jenom ve dvojici; no a pak už jsme chodily asi každá sama, 
třeba jsme dostali konkrétní učitelku, že za tou máme jít a s ní se domluvit, takže jsme 
tam třeba pár hodin u ní odučili a pak už teda ta souvislá praxe a ta už byla na těch 
školách; to si každej zařizoval podle svýho (R.XIX.117). 
T: To už byly ty tři týdny? 
R: Jo, to už byly potom ty tři týdny a museli jsme mít jak na malotřídce potom praxi, 
tak na plnej základní škole. Takže na jednu stranu se zdá, že toho bylo dost, ale prostě 
když si vezmeš, že to bylo za čtyři roky, takže toho zase tolik nebylo. Tý teorie bylo 
podstatně víc (R.XIX.118). 
T: A co se Vám tedy líbilo nejvíc? Jste říkala ty tři týdny... 
R: No jasně. To byla veliká škola života (R.XIX.119). 
T: A třeba to, jak vás bylo víc studentek, bylo to přínosný? Nebo Vy jste říkala, že možná se 
v tom každý necítí dobře, když je tam tolik těch pozorovatelů, ale jakoby jestli... 
R: Já nevim, to se mi právě až tolik přínosný nezdálo, protože jako dívat se, jak to ten 
jeden tam plete, to si myslim, že nemá žádnej smysl (R.XIX.120). Nevim no, to se mi 
nelíbilo. To je muj pocit, tenkrát jsem tim nebyla úplně nadšená a nevim, jestli to 
nějakej smysl mělo. Akorát někdo byl šikovnější, někdo míň. Člověk získá třeba až tou 
praxí potom takovou tu jistotu, vypracuje se; někomu to trvá dýl a pak je stejně kvalitní 
jako ten, kterej k tomu má vlohy od malička, vrozený (R.XIX.121). Takže to bylo takový 
dost nefér, bych řekla, se tam dívat na tu, kterej to třeba vůbec nešlo, to se mi nezdálo 
úplně dobrý. Ale tak, bylo to tam takhle naplánovaný, naprogramovaný, s tím člověk 
nemohl nic dělat. 
T: A téhle praxe bylo hodně? 
R: Nebylo toho tolik. 
T: A jak jste byla na té poslední praxi, ty tři týdny...co na tom bylo pozitivního? Říkala jste, 
že ta učitelka měla čas jenom na Vás, že se Vám mohla věnovat a co třeba ještě na tom bylo 
dobrý? 
R: No bylo na tom dobrý to, že ona třeba i dost v tej hodině klidně do toho vstoupila a 
nebylo mi to nepříjemný, protože já jako začátečník musím se to nějak naučit 
(R.XLX.122). Když viděla, že je někde nějakej problém nebo hlavně znala ty děti, takže 
když jsem nevěděla, jestli tedy mam na něj nějak zatlačit, přitvrdit nebo nechat ho být, 
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tak zasáhla: „No tak Honzík, ten to řekne třeba příště," a pak mi řekla „hele, takhle a 
takhle, on je takovej a takovej, na něj se musí jinak." Takže takovýmhle způsobem, ale 
to by si ělověk kdyby tam byl od začátku, tak si ty děti samozřejmě pozná, ale takhle 
když tam člověk vpluje v půlce roku, tak je to jiné. I třeba takový příklady z praxe mi 
dávala, i z tý dlouholetý její (R.XX.123). Když jsem jí řekla: „Tady jsem neměla dobrej 
pocit, tady se mi zdálo, že ty děti to moc nevnímaly a že je to přestalo bavit," tak ona mi 
řekla: „Jo, to máš pravdu, ale mně se to stalo taky, to se ne vždycky...," že tě tak vlila 
takovej jako optimismus, že i když se něco nepovede, tak že to není třeba jen tím, že 
jsem upínej začátečník, ale že se to nepovede i prostě praktikům. Někdy si připravím 
hodinu a říkám si, no to je prostě perfektní, a jestli to takhle vyjde, no to se jim bude 
líbit a nakonec se tam zasekneš na něčem a ta hodina je úplně, úplně se ti to rozhodí a 
máš z toho tak nepříjemnej pocit. A někdy třeba se ti stane, že máš míň času a tak si 
jenom uděláš pár poznámek a ta hodina je někdy tak skvělá, takovej dobrej pocit, takže 
je to různý, taky jakou máš ten den náladu. Takže ani ta praxe tý paní učitelky ti tohle 
to prostě nepoví, že jsou dny takový. Je den, kdy třeba děti jsou neklidný celkově a 
můžeš se snažit, stavět se na hlavu a nedostaneš z nich nic a někdy zase je den, kdy je to 
úplně skvělý a máš dobrej pocit (R.XX.124). V tej praxi a ta učitelka ti to i řekne: 
„Nevěšte hlavu, je to tak a tak, příště to bude třeba úplně jiný, a můžete to mít třeba 
úplně stejně připravený a vyjde to úplně skvěle." Taky jsem se tam třeba dozvěděla, že 
po minutách si plánovat hodiny, že to je taky úplně k ničemu, že nikdy se to nedodrží, no 
a já jsem si dřív myslela, že když prostě mám nějakou tu přípravu, tak že prostě to 
musím splnit za každou cenu, že když ne, tak je to moje mínus (R.XX.125). Přitom 
zjišťuju, že to vůbec žádnej mínus není. Něco je třeba procvičit víc, víc času tomu 
věnovat a zase se to učivo třeba přesune do tý další hodiny, že vlastně o nic nejde 
(R.XX.126). Já jsem si říkala, že všechno, co je v tý hodině naplánovaný, že se musí 
někdy splnit. A někdy ze začátku si pamatuju třeba, že to bylo takový překotný, takový 
rychlý, abychom to splnili a potom až když ona ti poradí, tak se ukáže, že je to zbytečný 
a ta překotnost je úplně špatná a všechno se musí pomaličku a zažít, že radši pomalu než 
aby se něco uchvátalo. Takže v tomhle tom, že teda ti poradí, jestli se musíš stresovat 
nad tím, že tohle to nevyšlo nebo vyšlo. Ona měla čas, my jsme odpoledne třeba tam 
seděly, já jsem si dělala přípravu a ona mi třeba řekla: „Tohle to tam nedávej, to s nima 
radši nedělej, to je zbytečná zdržovačka," takže poradí, co a jak a to si myslim, že je 
hrozně fajn a že málokdy je na to čas, ale ona byla teda ochotná a ten čas měla, 
takže...tahle praxe mi dala opravdu nejvíc (R.XX.127). 
T: Takže možná kdyby byla tahle praxe dvakrát do roka... 
R: Určitě, určitě. Co třeba mně chybělo, jestli to chceš vědět? 
T: Hmm. 
R: Co teda mi hodně chybělo, nikdo nás třeba nenaučil takový ty banality, jako je třeba 
vyplňovat třídní knihu (R.XX.128). 
T: Jo, tyhle věci ty mě právě zajímají. 
R: Nebo vyplňovat osobní listy dětí. To nás nikdy nikdo neučil. Najednou ti dali třídní 
knihu a teď já jsem běhala od jednoho k druhýmu, a co tam mám napsat a jak to tady 
mám napsat a mám to dobře nebo nemam; vyplňovat vysvědčení poprvé...(R.XX.129) 
takže takovýhle praktický věci, tyhle ty formuláře by se tam určitě měly rozdávat a měli 
by si to ty lidi vyzkoušet, aby věděli, co je čeká (R.XX.130). Aby na to nekoukali pak tak 
zvláštně. Ona tedy stejně každá škola pak má určitá svoje pravidla, podle kterých se to 
pak musí řídit, aby to bylo všechno jednotný, ale vůbec. To, když jsem dostala poprví tu 
třídní knihu, tak jsem na to koukala ,Aha, a co teďko s tim? Kam mam co napsat, aby to 
bylo správně?' 
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T: A ještě byly nějaký věci, který Vás překvapily, že vlastně jste se je vůbec neučili? Nebo 
jste vůbec nevěděla, jak na to? 
R: No, spíš jenom tahle ta administrativa bych řekla, protože vlastně celej život jsem 
z tý školy nevyšla, takže jsem vlastně čerpala i ze zkušeností žáka, takže i to jsem si 
třeba pamatovala, jak to učili ti jiní kantoři mě. Myslím si, že i z toho jsem čerpala, 
z těch zkušeností coby žákyně (R.XXI.131), určitě. Je to zaměstnání, že jo, ten první 
vstup do toho kolektivu, vůbec do nějaký školy, tak to je veliký překvapení, někdy i 
nepříjemný. Přijít sem na tu školu, nebylo pro mě příjemný překvapení, vůbec, vůbec 
ne, ty starý kantorky... nemam na to dobrý vzpomínky (R.XXI.132). 
T: Nebyla to lehká doba. Já si myslim, že dneska už je to taky jiný, že jo, i tou dobou... 
R: Určitě, určitě. Co ti staří odešli do důchodu, tak je to tady pohoda. Ale nezapomenu 
na ten vstup, nikdy, nikdy nezapomenu (důrazně)\ Pan ředitel proti mně, tadyhle učitelé 
a nevěděla jsem vůbec ani kde je záchod, nikdo mi nic neřekl, protože já jsem vplula 
v pololetí, že jsem teda s nima nezažila začátek, ty přípravy a tak, takže to bylo asi o to 
horší (R.XXI.133). Všichni věděli, kde co je a já jsem prostě v pololetí přišla. Paní 
učitelka P. tu byla taky nová od začátku školního roku, když mě tak viděla, jak tam 
stojim v tom kabátu, tak řikala: „Hele, tady si ten kabát můžeš pověsit," protože to byla 
taková sborovniěka, takový nic, tam nebyl věšák nikde, já jsem ho neviděla, tam byl 
někde vzadu někde v koutku. Já jsem za ní potom přišla, jestli by mi ukázala aspoň 
nějakej kabinet, jsem nevěděla vůbec nic. 
T: Jak je to hrozně důležitý, člověka nějak uvést i do toho kolektivu... 
R: Ředitel mě uvedl: „Tady je nová paní učitelka," po cestě mi vysvětlil, že budu mít 
teda 36 dětí, to bylo veškerý přivítání (R.XXI.134). No a potom jednou mě taky jedna 
kolegyně, to jsem učila krátce, v tom Nýrsku jsem nastoupila hned po škole, tam jsem 
učila půl roku a půl roku tady. A potom jsem dostala od novýho školního roku další 
třídu, takže jsem učila druhej rok. Tak pořád je ještě člověk takovej, že tápe, nevíš, co a 
jak. Tak tenkrát taky jsem tam měla takovýho kluka jednoho a ten tam docela dělal zle 
v tý třídě a tenkrát jsem ho poslala za dveře, takže velká chyba, že jo. Dneska se to 
nesmí, není to výchovný. Kdyby se mu něco stalo, tak jsem za to zodpovědná. Je to 
z důvodu bezpečnosti. Když se mu tam něco stane a ty o tom nevíš, tak je potom 
problém. No a potom za mnou přišla kolegyně jedna a povídala: „Hele, víš, nedávej děti 
za dveře. Víš, že tě ředitel nemá rád." Jsem koukala, jsem vůbec nevěděla (směje se), na 
to nezapomenu. To jsou prostě takový určitý věci, který má člověk v tej hlavě a nikdy na 
to nezapomeneš. No tak to jsem jako zůstala docela štajf, jsem si říkala ,No tak ale 
proč?' A pak mi to došlo, že zřejmě měl na to místo někoho jinýho, jinýho adepta a já 
jsem potom nakonec to místo teda dostala, ani nevim jak, ale prostě mi sem nakonec 
dali. Takže to byly takový kolegyně, už jsou v důchodu. A dneska když mě potkají, tak 
mě hladí a já nevim, co všecko. 
T: Jak je to hrozně důležitý ten kolektiv... 
R: Je, se tady teď cítim opravdu jako ryba ve vodě, je to úplně skvělý tady opravdu. 
Samozřejmě že jsou problémy jako v každým kolektivu, ale takový, že se to vyřeší úplně 
v pohodě a cítím se tady strašně uvolněně a i vedení, víš, takový, že máš klid na tu práci, 
že tě do ničeho vyloženě nenutí, netlačí, a to je tak hrozně důležitý. To je k nezaplacení. 
Jsem ráda, že jsem tady na té škole, opravdu jo (R.XXI.135). 
T: A jak byste tedy definovala praxi? Předtím jsme zkoušely teorii, tak teď tu praxi, praxi při 
studiu. 
R: Praxe při studiu - nejdůležitější součást studia (R.XXI.136). Tím, že jí bylo málo, tak 
moc nedala, ale aspoň trošičku, aspoň trošičku a obzvlášť když byli dobří ti učitelé, kteří 
tu praxi vedli, tak to bylo přínosný (R.XXI.137). Taky nemam úplně dobrý zkušenosti, 
ne všecky, ale taky jednu si pamatuju dobře, jednu paní učitelku. Takže bych řekla, že 
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opravdu jako dobrý nastartování do tý dlouhodobý učitelský praxe ta praxe na té škole, 
strašně důležitý, nejdůležitější bych řekla (R.XXII.138). Neumim to takhle jako vyloženě 
definovat. 
T: Já myslim, že dobrý. A jaká by měla být, aby byla zase pro Vás přínosná? 
R: Aby byla přínosná...každopádně intenzivnější, měli by ji vést opravdu odborníci, aby 
prostě neodradili a zase byli tolerantní k tomu neúspěchu těch studentů (R.XXII.139), 
protože je to pro ně určitě... nevím, jak jsou dnes. Dneska jsou ty mladý děvčata hodně 
takový sebevědomý; asi je to ve mně. Já jsem taková nebyla zase až tolik, ale myslim si, 
že to hodně povzbudí, když ho pochválí nebo vyzdvihne určitý úspěch, takže určitě 
tolerantní by bylo třeba. A jak říkám, aby to vedli učitelé na úrovni, odborníci a i 
psychologicky vzdělaní (R.XXII.140), aby prostě toho počínajícího kantora neodradili, 
protože je to fakt náročný a když mu ještě dají znát, že mu to moc nejde, tak mu to teda 
nepřidá a nějak nenastupuje optimisticky potom do tý školy a pořád bude mít takovej 
určitej pocit strachu a něčeho takovýho, že by třeba něco nezvládl. To si myslim, že je 
taky hodně důležitý. Nevim, co bych ještě k té praxi... 
T: Ještě by mě zajímalo, jestli jste potom ve škole třeba vycházela ze zkušeností, které jste 
získala v té praxi. 
R: Určitě, určitě (bez zaváhání). Já jsem si ty věci a takový ty přípravy, co jsem měla na 
té praxi, tak ty jsem mnohdy otevřela. Mnohdy jsem je otevřela a mnohdy jsem z toho 
čerpala, i různý ty náměty, protože ono totiž námětů ve škole není nikdy dost 
(R.XXII.141). Ty my prostě vstřebáváme úplně jak houby, protože pořád chceme, aby to 
bylo pořád pestřejší a jiný, aby to nebylo pořád takový zkostnatělý to vyučování, takže 
jsme vděčný za všechno, doposud a neustále. Takže i tenkrát když jsem potřebovala 
nějakou inspiraci nebo něco, tak jsem nahlídla do těch věcí a určitě mi pomohly, určitě 
v něčem jo. Vím, že jsem v jednom sešitu občas listovala, nějakej nápad se tam objevil, 
kterej jsem pak použila dál. 
T: A ještě jak jste mluvila o těch učitelích na praxi, mě by zajímalo, jestli třeba i učitelé, kteří 
vyučovali teorii, jestli i tam byl důležitej ten učitel? 
R: Ano, chodili tam taky i ti, co nás učili tu teorii a mam takovej dojem, že i snad jak 
jsme chodili v tom kruhu, že tam byl nějakej ten učitel na tu teorii, asi hodně málo, 
protože si to až tolik nepamatuj u, ale asi tam byl. 
T: A u teorie taky podle Vás záleží na tom, kdo ji vyučuje? 
R: No každopádně. Já si myslim, že ten, kdo vyučuje teorii, by měl tu praxi určitě 
ovládat (R.XXII.142). 
T: A bylo to tak u těch učitelů nebo byli někteří, kteří byli takoví jako zkostnatělí? Asi je 
ideální, když ten člověk i třeba částečně pracuje a dokáže... 
R: Hmmm, takových lidí tam asi moc nebylo... ti, co by pracovali a vyučovali tam tu 
teorii (R.XXII.143). Já myslim, že tam snad nebyl ani jeden, aspoň v mým případě. Vím, 
že třeba manželka jednoho toho teoretika učila na jedny škole, tak možná že doma 
konzultovali (úsměv), že to třeba mohlo bejt lepší pro něj, ale nepamatuju si. Určitě by 
to bylo lepší, samozřejmě lidi z praxe toho ví nejvíc (R.XXII.144). Jako když jsme jezdili 
teď na školení do tý Plzně, tak ta J.F., ona je dlouholetej praktik a teď prostě učí na tej 
vysokej škole angličtinu a právě pro tyhle ty národkáře, první stupeň. Ta je tak úžasná, 
ta prostě ví přesně, kde ta bolístka je a co udělat pro tohle to a pro tohle to, takže 
opravdu já jsem tam jezdila tak strašně ráda, že to byla ohromná praxe a ohromná 
zkušenost a propojení té teorie s tou praxí, to je prostě k nezaplacení (R.XXII.145). Já si 
taky nejsem úplně jistá, jestli třeba v tej době, kdy jsem studovala, jestli jsem to třeba 
takhle vnímala, že jsem třeba vůbec neměla ponětí, jak to bude a jak by to mělo bejt a že 
to třeba nebylo úplně dobře. Nevim, jestli jsem to takhle vnímala tenkrát v tom věku; 
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teď to vnímám třeba jinak s odstupem času. Ale prostě je to úžasná věc, když ten učitel 
tý teorie je bejvalej praktik, to je úplně o něčem jiným (R.XXIII.146). 
T: Já jsem se Vás na to možná ptala už minule, nejsem si teď jistá. Jak jste ze začátku měla 
potřebu se ptát těch ostatních učitelů, tak jestli to děláte i dneska ještě? Nebo možná spíš jestli 
dnes konzultujete dohromady? 
R: I dohromady, ale určitě s tou kolegyní, která učí tu vedlejší třídu, tak určitě spolu 
probíráme jednotlivý věci a když se třeba něco nepodaří nebo když vidíme, že těm 
dětem něco nejde, tak se ptam třeba, jestli má stejnej problém nebo to dělá nějak jinak, 
že jim to jde, takže si třeba předáváme tyhle ty zkušenosti (R.XXIII.147). „Já jsem 
udělala tohle to a takhle a takhle a zdá se mi, že to celkem chápou," tak to zkusim taky 
tak nebo zase ona ode mě, takže takhle my, co učíme ty paralelky spolu, tak si určitě ty 
zkušenosti předáváme. Anebo někdo něco vymyslí, takže potom řekne: „Hele, vymyslela 
jsem tohle to, chceš to využít?" Tak si to nakopírujeme třeba a takhle si to předáváme, 
takže tak to funguje. Ona třeba jede na školení na určitý téma, a jednak si to předáváme 
na těch metodických sdruženích, kde se sejdeme všichni a ta dotyčná, která na tom 
školení byla, a zdálo se jí, že třeba to školení bylo perfektní, že bylo v něčem přínosný, 
tak nám třeba řekne, co a jak, co se tam dělo, jak dělali tu určitou věc a buď nám 
nakopíruje ty materiály, který dostala nebo si něco zapíšeme, takže takovým způsobem 
si předáváme tyhle informace (R.XXIII.148). My na ty školení jezdíme pořád a každej 
vždycky dostane nabídku, vybíráme si a každej si vybere něco a potom nás ostatní s tim 
seznámí, abychom nemuseli jezdit všichni na všechno, to ani finančně nejde. Tak pořád 
prostě se v těchhle věcech vzděláváme, neustále celej rok, celej život (R.XXIII.149). 
T: No a vlastně i to je ta teorie, ale je tedy nějak spojená s praxí. 
R: Je, určitě, protože teďko jsou tady takový dvě paní učitelky a nemyslím to ironicky, 
jsou to Plzeňačky, jedna teda pochází tady z Klatov, tak ty učí na škole a přitom vedou 
tyhle ty kursy a ta školení, takže to je právě to propojení tý teorie s praxí a opravdu je to 
přínosný (R.XXIII.150). Už to tedy dělají mnoho let a zjišťujeme, že jezdíme na jedno a 
to samý a že už by to chtělo, kdyby zase byl někdo jinej třeba. Já si myslím, že člověk už 
se vyčerpá v těch svých námětech a že už by to chtělo třeba něco jinýho od někoho 
jinýho. Takže to si myslim, že je dobrý a hodně přínosný a řekla bych, že nevim, ale že 
víc je toho pro ten 1. stupeň než pro ten 2. stupeň (R.XXIII.151), protože jednou je 
pozvali sem na nějaký takový školení přímo sem k nám do školy, tak jsme na to šli. 
Mysleli jsme, že uvidíme zase něco jinýho a pak jsme zjistili, že už jsme na tom byli, 
možná dokonce dvakrát a učitelé z 2. stupně, ty měli úplně oči navrch hlavy, co novýho a 
jaký úžasný věci se tam dozvěděli. Tak mně připadá, že pro ten 1. stupeň je toho nějak 
víc nebo jsme snad víc proškolený než ti z 2. stupně (R.XXIII.152), mam takovej pocit. 
Ale tam opravdu je vidět ten přínos lidí, kteří jsou z praxe (R.XXIII.153) a my si tam 
zároveň vyzkoušíme jako ty děti, oni s námi udělají jakoby tu hodinu. To je úplně 
nejlepší, když si to můžeš sama jako odžít a potom to předat těm dětem, takže to je fajn. 
T: Tak a teď naše poslední téma, vztah teorie a praxe. Kdybychom se na něj měli podívat 
globálně, tak v jakém vztahuje máte? Jak stojí teorie a praxe v té přípravě? 
R: Já bych řekla, že se budu opakovat. Tu teorii musíš určitě absolvovat a musíš získat 
ty teoretický znalosti, abys mohla potom dělat určitý praktický věci (R.XXIII.154). Když 
jezdíš i na ty školení, tak tam ti třeba řeknou přesně, jak by to asi mělo být a potom 
když už děláš tu přípravu, tak určitě si řekneš ,Aha, ale takhle to nemůžu. Já musím 
takovým způsobem a takhle, protože oni nejsou schopný to vnímat jako celek, ale musí 
hezky po částech...', takže určitě prostě je to úzká souvislost. A je to pořád jedno a to 
samý, bez tý teorie ta praxe nejde, teorie musí být a je důležitá, já bych řekla, že je skoro 
stejně důležitá jako ta praxe, ale pro ten...nevim no, možná ta praxe je o něco 
důležitější, ale ta teorie je nutná, každopádně (R.XXIII.155). 
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T: Často se objevuje názor ve smyslu teorie proti praxi, učitelé tu teorii odsouvají někam... 
R: Ona jak která. My se třeba často zlobíme, že zase vymysleli něco od zelenýho stolu, že 
prostě někdo, kdo v tej praxi není, vymyslí něco, co by se třeba mělo dělat. Pak se 
v praxi ukáže, že to takhle nejde, že si to musíme upravovat, aby jak se říká, se vlk 
nažral a koza zůstala celá. Ale ne všechna ta teorie je špatná, to v žádným případě, ale 
někdy opravdu je něco nesmyslnýho. Rikam, je to v lidech, když to vidíš, to naše 
ministerstvo, na kterým už se vystřídalo tolik lidí a vždycky někdo něco vymyslí, si tak 
říkáme: „Ten asi v životě nikdy nebyl se podívat, aby věděl, jak to tam chodí a funguje, 
když může vymyslet něco takovýho." Takže asi takhle. Nemyslím si úplně, že by se ta 
teorie měla zavrhovat, to v žádným případě, aby se vyloženě odtrhovala od tý praxe, ale 
někdy to tak třeba je (R.XXIV.156) právě, ale ne se všim. To, co ty teď vytváříš, to je 
samá teorie, viď? (směje se) 
T: No, i když zrovna ty naše rozhovory, to je taková praktická část té mojí práce. Tak už na 
Vás mám poslední věc, která mě napadla během našeho rozhovoru, a to jestli ty věci, o 
kterých jste mluvila, že se neučily, ta administrativa, tak v rámci čeho by se vlastně měly učit, 
jestli v rámci teorie nebo praxe? A jak by se vlastně měly učit? 
R: No vidíš, tak to...ono by se to mohlo učit úplně v obojím. Aby aspoň věděli, jak to 
vypadá, tyhle administrativní věci a aby potom na té praxi k tomu měl ten praktikant 
přístup. Aby to mohl třeba zapsat (R.XXIV.157), protože já si nepamatuju, že bych 
tenkrát třeba zapisovala do třídní knihy, to asi ta učitelka potom zřejmě zapisovala 
sama. I ty chybějící žáky, takový ty věci prostě denní běžný, určitě jsem to na té praxi do 
té třídní knihy vůbec nezapisovala, to se vůbec nedělalo (R.XXIV.158). Nebo aby třeba 
ta učitelka, když se tam objeví v té třídě třeba ten žák, který má nějaké problémy, tak 
třeba ukázat nějaký ten list jeho, jak to tam vypadá, co rodiče uvádějí, že má třeba 
takovou a takovou vadu, na co se musí dávat pozor, na co brát ohled. Aby to viděl, jak to 
vypadá v těch osobních listech. To si myslim, že i na tej praxi by ten učitel měl tomu 
dotyčnýmu ukázat a umožnit právě, aby si do toho nahlídnul a mohl si něco vypsat, 
zapsat, aby viděl, jak to vypadá (R.XXIV.159), určitě jo. Já jsem to nikdy nedělala, 
vlastně až když jsem přišla do školy, tak to na mě hodili, musela jsem jít k dalším 
kolegyním a zeptat se, jak se to dělá (R.XXIV.160). 
T: Tak poslední věc, jakou roli pro učitele vlastně hraje příprava celkově, ta vysokoškolská? 
R: Vysokoškolská příprava... no tak určitě velkou roli, určitě velkou. Hlavně za ty roky, 
co tam chodí, se dokáže nějak asi už zorientovat, vůbec v tej problematice. Už přibližně 
ví, co ho čeká, přibližně samozřejmě; přibližně ví, do čeho jde, už třeba určitě nějaký ty 
zkušenosti z toho taky má, už ví, co se od něj asi očekává, ale konkrétně do čeho jde, 
nikdy, nikdy neví (úsměv). To si musí osahat každej úplně sám (R.XXIV.161). To ani ta 
škola mu to nedá. Teď je třeba výhoda, že studenti na vysokých školách kolikrát 
provádí zaměstnání už při škole; v tom učitelství to nejde. 
T: I když tohle je zajímavý, že to ve Švýcarsku třeba jde. Když jsem tam ten rok studovala, 
tak jsem byla součástí emailového systému školy, kde všichni měli emaily na všechny ostatní. 
Vlastně neustále chodily hromadné maily, že někde je možnost vyučovat třeba tři měsíce to a 
to; vyloženě nabídka pro studenty. To mi připadalo docela dobrý. 
R: No to teda jo! To by bylo dobrý (nadšeně). Vůbec nevim, že by něco takovýho tady 
existovalo. A přitom kolikrát by to i tej škole vyřešilo problém. Protože teďko taky tady 
máme dlouhodobě nemocnou jednu kolegyni a pořád se honilo, shánělo, kdo by 
eventuelně šel. Takhle kdyby byla třeba nabídka, tak by se ty lidi hlásili i sami, že by 
nemusel bejt problém shánět někoho. No vidíš to, to by určitě nebylo marný. Vidíš, jak 
to mají někde promyšlený. To je fajn, když můžeš bejt vtom zahraničí a takhle 
porovnávat, ono je to docela důležitý a určitě je to přínosem, že by se třeba někdy něco 
mohlo použít tady a zase třeba ty naše zkušenosti že by jim někdy pomohly. 
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T: Ta učitelka ze Švýcarska projevila zájem o to, že by na pár dní přijela do Čech. Ráda by 
totiž viděla, jak probíhá výuka na našich základních školách. Ještě by mě zajímalo, z čeho se 
učíte dneska. Říkala jste, že vlastně z těch školení, tak jestli třeba i z nějakých materiálů? 
R: Třeba z pedagogických materiálů bereme ze školy Komenskýho, ten časopis, takže 
tam. Občas myslím různý ty časopisy, který se týkají školství (R.XXV.162); myslím, že 
Rodina a škola se to jmenuje. Letos jsem to ještě neviděla, ale paní ředitelka byla strašně 
pracovitej člověk, ona dost poctivě takovýhle věci četla; vůbec nevim, kde na to brala 
čas. A když se jí zdálo něco docela pěknýho, tak nám třeba psala, že tenhle ten a tenhle 
ten článek v tom a tom je docela fajn, ať si to přečtou třeba učitelé a přímo vyjmenovala 
předměty. To bylo hrozně fajn, usnadňovalo to práci a jí to muselo strašně zatěžovat 
teda. Nebo potom, co začly bejt kopírky, tak ho třeba přímo okopírovala a pověsila ho 
na nástěnku. A to si děláme my taky. Když třeba čteme v něčem něco zajímavýho, co se 
týká nás, učení, školy, tak se to třeba nakopíruje, pověsí se to na nástěnku. Takže takhle 
my ty informace získáváme a z různých těch časopisů a i na internetu, dneska je těch 
možností hodně, kde tyhle ty informace získávat (R.XXV.163). Samozřejmě i ty různý 
věci negativní, který o tej škole se napíšou, tak máme jednu kolegyni, která obzvlášť je 
na to hrozně citlivá a jakmile je nějakej takovej článek třeba v novinách, tak to tady 
máme všichni v několika vydáních a podtrženo barevně, abychom teda viděli, co se zase 
napsalo. Takže z takových těch různých časopisů, ale myslim si, že takový ten základ 
jsou opravdu ty školení, to jezdíme každý měsíc dvě nebo tři určitě někam (R.XXV.164). 
T: A tahle školení, to je víc o teorii, jak jsme o tom předtím mluvily? 
R: Ne ne, víc o praxi, každopádně víc o praxi (R.XXV.165). Já si myslim, že tý teorie už 
jsme za ten život měli asi dost, bych řekla, že teď už je spíš důležitá ta praxe. Já si 
myslim, že když už jednou člověk do tý školy vpluje, do toho zaměstnání, tak že už to 
chce jenom tu praxi, praxi, praxi (R.XXV.166); že už tu teorii měl získat do tý doby; že 
už potom ta teorie mu zas už tolik neřekne a pro to jeho zaměstnání konkrétní mu asi 
nic moc nedá, jedině že by bylo opravdu něco novýho, nějakej novej poznatek, tak to 
potom samozřejmě se musí ta teorie trošinku nastudovat. 
T: Mně teda připadá, že i na těch školeních, i když to vyučujou ti praktikující, že je to svým 
způsobem taky o teorii, protože tu teorii oni získali tedy v praxi a tu vám pak předávají. 
R: No samozřejmě. Tady vidíš to propojení tý teorie s praxí, to prostě nejde úplně 
oddělit od sebe (R.XXV.167). 
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