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Abstrakt (česky): 

 

Diplomová práce Role zahraničních studijních pobytů budoucích učitelů se zabývá 

tím, jakou roli může mít zahraniční studijní pobyt u budoucího učitele, které oblasti 

profesní přípravy pobytem mohou být nejvíce ovlivněny. V teoretické části práce 

popisuje studium v zahraničí a program Erasmus. Dále se zabývá se osobností 

učitele, jeho kompetencemi a pedagogickými dovednostmi.  Praktická část je 

věnována konkrétním zahraničním studijním pobytům vybraných studijních 

programů, analýze jejich studijních plánů a míře možného vlivu na budoucí učitele 

 

 

Abstract (in English): 

 

The master's thesis The Role of Studying Abroad for Future Teachers deals with the 

impact of an international study visit on prospective teachers and identifies areas of 

their professional training which can be affected most. 

The theoretical part of the thesis expands on studying abroad and the Erasmus 

Programme. It also deals with the teacher's personality, their competencies and 

pedagogical skills. The practical part of the thesis is devoted to specific international 

study visits within selected academic fields; it also analyses the respective study 

plans and estimates the extent of their possible influence on future teachers. 
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1. Úvod 

 Nedílnou a stále důležitější součástí vzdělávací politiky státu je příprava 

budoucích učitelů na jejich povolání. Mezi odborníky i napříč společností probíhají 

diskuse o tom, jakými kompetencemi by učitel měl disponovat. Obecně je pedagog 

chápán jako osoba, která se odborně zabývá pedagogikou, a tudíž se profesionálně 

věnuje výchově a vzdělávání žáků a studentů v různých typech školních zařízení  

a pro tuto práci má příslušnou kvalifikaci. Vysokoškolsky vzdělaný lektor, který je 

kvalifikovaným učitelem, ještě nemusí být způsobilý k výkonu tohoto povolání. 

Požadavky na učitele jsou chápány jako soubory vlastností, neboli kompetence, 

zahrnující znalosti, dovednosti, postoje a zkušenosti, které učitel v průběhu života 

dále rozvíjí (např. komunikativní, řídící, plánovací, odbornou, pedagogicko-

psychologickou atd.). Existují výzkumy zaměřené na zjišťování toho, co učitelé při 

výkonu profese postrádají ve své profesní vybavenosti, tj. čím je vzdělání ve 

vysokoškolských institucích s pedagogickým zaměřením nevybavilo – nebo jen  

v nedostatečné míře, aby mohli toto povolání kvalitně vykonávat. Nejčastěji 

uváděnou činností, na niž studium učitele nepřipravilo je dle šetření O. Šimoníka 

„adekvátní reakce na neočekávaný vývoj vyučování“. Mimo vlastní didaktické 

dovednosti a odborné znalosti by měl být kladen důraz na dovednosti komunikační, 

neboť žáci stále obtížněji přijímají klasicky poučující a tudíž i direktivní styl. 

Kompetence učitele patří v dnešní době k velice diskutovanému tématu, 

neboť „existují četné pokusy o vymezení kompetencí učitele, snažící se je sblížit 

s obsahem přípravy budoucích učitelů na pedagogický a jiných fakultách.“1 . Za jednu 

z výstižných definic pedagogických kompetencí považujeme tu, kterou uvádí 

                                                           

 

 

1 PRŮCHA, J., WALTEROVÁ, E., MAREŠ, J. Pedagogický slovník, Praha, Portál, 2008, s. 103, ISBN 

978-80-73-67-413-8 
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Pedagogický slovník: „Soubor profesních dovedností a dispozic, kterými má být 

vybaven učitel, aby mohl efektivně vykonávat své povolání“2 

Jednotný model kompetencí pedagoga v podstatě neexistuje. Kyriacou hovoří  

o pedagogických dovednostech, které definuje jako „jednotlivé logicky související 

činnosti učitele, které podporují žákovo učení“3, a rozlišuje tři důležité prvky těchto 

dovedností: 

1. Vědomosti, respektive učitelovy znalosti ve vyučovaném předmětu. Dále  

i jeho znalosti kurikula a všech komponentů, jež mohou ovlivnit žákovo 

učení, vzdělávání, respektive i výchovu. 

2. Rozhodování učitele ve všech fázích výuky – tedy i během přípravy na ní, 

v jejím průběhu i po jejím ukončení. 

3. Na venek projevené chování a aktivity pedagoga, jejichž cílem je pomoc 

žákovi. 

Další kompetence učitele4 

1. kompetence k vyučování a výchově (kompetence komunikativní, 

diagnostická)  

2. osobnostní kompetence (zahrnuje odpovědnost učitele za pedagogická 

rozhodnutí, akceptování sebe i druhých, tvořivost, empatii) 

3. rozvíjející kompetence (informační, výzkumné, seberegulační dovednosti) 

 

                                                           

 

 

2 PRŮCHA, J., WALTEROVÁ, E., MAREŠ, J. Pedagogický slovník, Praha, Portál, 2008, s. 103, ISBN 

978-80-73-67-413-8 

3 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování, 1. vyd. Praha: Portál, 1996, s. 

20, ISBN 807-1780-0887 

4 ŠVEC, V. Klíčové dovednosti ve vyučování a výcviku. 1.vyd. Brno: Masarykova univerzita, 1998, s. 22-

23, ISBN 80-210-1937-9 
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Ze zmíněného jasně plyne, že „vyprodukovat“ skutečně kvalitního učitele je pro 

pedagogické fakulty skutečně nelehkým a velmi zodpovědným úkolem. Kvalita 

absolventů pedagogických fakult bude mít přímý vliv na výchovu a vzdělávání 

budoucích generací. 

 

Na základě toho probíhá spolupráce a vyměňování zkušeností nejen mezi 

jednotlivými fakultami v rámci ČR, ale i na mezinárodní úrovni. Zahraniční studijní 

pobyty ve velké míře pomáhají budoucím pedagogům načerpat nejen odborné 

znalosti, ale i tolik potřebné zkušenosti o tom, jak vzdělávání probíhá v ostatních 

vyspělých státech světa. Proto jsme si položili otázku, jak takový pobyt co 

nejefektivněji využít, na co by měl být konkrétně zaměřen. Pokusíme se zmapovat 

současnou situaci, navrhnout i optimalizaci takových pobytů. Boloňský proces  

a celoevropský vzdělávací program Erasmus+ (od roku 2014 nástupce Programu 

celoživotního učení LLP/Erasmus) je dobrým nástrojem pro zjištění oblastí, které 

může zahraniční studijní pobyt u budoucích učitelů v ČR ovlivnit. Za hlavní cíl práce 

si tedy klademe zaznamenání, analyzování a vyhodnocení dostupných informací  

o zahraničních pobytech, respektive jejich zaměření a obsahu, které by mohly 

následně sloužit nejen pedagogickým fakultám, ale i kompetentním orgánům např. 

při řešení profesního vzdělávání učitelů a mohou být využity také řediteli škol, kteří 

absolventy přijímají. 

 

Zaměříme se dále i na zjištění dat, jež by mohla posloužit studentům 

pedagogických fakult, kteří se takových pobytů v zahraničí zúčastnili nebo tuto 

variantu zvažují, plánují. Absolventi zahraničního studijního pobytu Erasmus+ mají 

totiž za povinnosti získat určitý počet kreditů a „odstudovat“ na zahraniční 

univerzitě schválený studijní plán. Po jejich návratu jim mají být tyto povinnosti 

uznány v jejich studijním plánu na domovské univerzitě. Kvalitativní analýza 

získaných kreditů a oblastí, které jsou tímto způsobem ovlivněny, zatím nebyla 

nikde zveřejněna.  Pokud si jednotlivé fakulty nedělají podobná srovnání sami, není 
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nikde možné získat informace o tom, které oblasti budoucí profesní přípravy učitelů 

jsou / mohou být zahraničním studijním pobytem na této úrovni ovlivněny. 

  

V rámci dosažení zmíněných cílů, respektive vymezení oblastí (odborných, 

obecných i didaktických), které může zahraniční studijní pobyt u budoucího učitele 

ovlivnit, budeme tedy postupovat následujícím způsobem: 

 V rámci konkrétního cíle charakterizujeme výhody zahraničních studijních 

pobytů, zjistíme strukturu studia na pedagogických fakultách v ČR (profesní 

příprava budoucího učitele na výkon povolání), zaznamenáme informace  

o programu Erasmus+ (princip, cíle, pravidla). Dále se pokusíme  

o kvantitativní analýzu získaných dokumentů a dat, srovnání získaných 

výsledků vybraných pedagogických fakult. Výsledkem bude zjištění oblastí, 

které zahraniční studijní pobyt u budoucích učitelů může nejvíce, respektive 

nejefektivněji ovlivnit. 

 V rámci měřitelného cíle provedeme porovnání zaměřenosti pobytů na 

obecné x didaktické x odborné předměty. 

 V rámci odsouhlaseného cíle zjistíme oblasti, na které má být v rámci 

zahraničních studijních pobytů kladen větší důraz. 

 Realistickým cílem práce je zjistit oblasti studia u budoucího učitele 

ovlivnitelné zahraničním studijním pobytem a definovat roli zahraničního 

studijního pobytu v přípravě budoucího učitele. 

Abychom vymezené cíle byli schopni splnit, stanovili jsme několik kroků, 

které by nám toto měly umožnit:  

 Analýza struktury profesní přípravy budoucích učitelů v ČR 

 Definování výhod zahraničních studijních pobytů budoucích učitelů 

 Charakteristika základních principů programu Erasmus+ a jeho 

provázanosti vysokoškolských studiem 

 Kvantitativní analýza počtu vyjíždějících studentů a počtu uznaných 

předmětů v rámci studijních plánů 
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 Analýza předmětů, které byly rozdělené na obecné x didaktické x odborné 

 Srovnání výsledků (zjištění, jaká oblast může být u studentů nejvíce 

ovlivněna zahraniční studijní zkušeností) 

 Jak jsme již naznačili, výsledky naší práce by mohly posloužit několika 

institucím v praxi.  

Konkrétně bychom rádi, aby nalezly například následující uplatnění:  

 Vodítko pro ředitele škol při přijímání absolventů pedagogických fakult. 

 Informace pro instituce zabývající se profesním vzdělávání učitelů (tvorba 

vzdělávací politiky). 

 Zjištění, které oblasti studia budoucích učitelů mohou být nejvíce ovlivněny 

zahraničním studijním pobytem (přínos pro studium). 

Co se týká metod práce, které povedou k dosažení vymezených cílů, budeme 

v rámci teoretické části vycházet z odborné literatury a především informací 

pedagogických fakult, dále strategických dokumentů EU týkajících se zahraničních 

studijních pobytů budoucích pedagogů a jejich implementace v rámci ČR (Role 

přínosu studia v zahraničí, Erasmus, Boloňský systém v ČR, Vzdělávací systém v ČR, 

Učitel – přepokládané znalosti a dovednosti (profesní standard) atd.) 

V rámci praktické části práce plánujeme kvantitativní výzkum zaměřený na data, 

která ilustrují míru a objem mobility, dále pak kvalitativní výzkum, jehož 

prostřednictvím vyhodnotíme získaná relevantní data pro profilaci a rozvoj.  
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2. Studium v zahraničí – historie, úloha EU, dokumenty 

 V rámci následující kapitoly shrneme význam studia v zahraničí, 

především pak v kontextu EU, která si rozvoj této oblasti klade za jednu 

z hlavních priorit. Dokonce jsou její cíle v tomto směru vymezeny i v předních 

dokumentech, jako například Maastrichtská smlouva5 (1992) či Amsterodamská 

smlouva6 (1997). Popíšeme i vývoj činnosti v rámci problematiky možnosti 

studovat v zahraničí, pozornost věnujeme nejdůležitějším mezinárodním 

projektům. 

Jednou z předních priorit Evropské unie je bezesporu vzdělávání občanů 

členských zemí. Ačkoli je organizace školství v kompetenci jednotlivých států, 

vymezuje i Evropská unie jisté úkoly, které jim navrhuje, doporučuje, nabízí ve 

smyslu zefektivnění, optimalizace vzdělávání. Již v rámci Smlouvy o Evropské 

unii je vymezena podpora členských zemí, spolupráce škol i univerzit, rozvoj 

studia, zvyšování kvalifikace atd. Cílem je „euro-občan“. 

 Vzdělávací projekty Evropské unie zahrnují více než 30 zemí, včetně České 

republiky. Toto číslo se ovšem týká i zapojených nečlenských zemí, respektive 

států třetího světa. 

 Zvýšení zájmu o spolupráci v oblasti vzdělání je zaznamenáváno již po 

podepsání Maastrichtské smlouvy a Amsterodamské smlouvy. Již před jejich 

podepsáním však byla zprovozněna informační síť pro vzdělávání nazvaná 

Eurydice7. Funguje dodnes a poskytuje široké spektrum informací  

o systémech vzdělání v členských zemích.  

                                                           

 

 

5 Plná verze dostupná na http://www.euroskop.cz/gallery/2/760-smlouva_o_eu.pdf 

6 Plná verze je dostupná na http://www.euroskop.cz/gallery/2/764-amsterodam.pdf 

7 http://www.naep.cz/eurydice 
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 Evropská unie vyjádřila jasně svou ochotu převzít zodpovědnost za 

vzdělání „svých euro-občanů“. Tento pojem, respektive „Evropa občanů“ se 

poprvé objevuje již roku 1985 a splnění jeho cíle mělo být dosaženo právě na poli 

vzdělání, respektive vzájemné výměny mezi studenty a učiteli, což by znamenalo 

seznámit jiné země se svou kulturou a historií.  

 Dalšími požadavky, respektive doporučeními ze strany Evropské unie 

bylo zařazení výuky dvou cizích jazyků již v období povinné školní docházky, 

uznávání diplomů a kvalifikací v jiných státech, uznání vysokoškolského vzdělání 

za odborné, čímž byl v pravé podstatě umožněn vznik jednotlivých vzdělávacích 

programů (příklady mohou být Lingua, Erasmus či Commet). 

 V roce 1988 došlo v rámci usnesení k vymezení hlavních cílů evropského 

vzdělávání. Například se jednalo o „posílení chápání evropské identity, cílů  

a hodnot, respekt k lidským právům či seznámení občanů s výhodami Evropské 

unie“. 

 Dále již následovalo podepsání zmíněné Maastrichtské smlouvy, v jejímž 

rámci Evropská unie převzala zodpovědnost za vzdělávání, respektive plnění 

společných cílů v oblastech vzdělání i odborné přípravy. O rok později (1993) na 

tuto smlouvu navazuje takzvaná Zelená kniha, která ještě zefektivňuje spolupráci 

mezi učiteli a žáky, optimalizuje a plánuje rozvoj cizích jazyků  

a podobně. 

 Další podstatný dokument byl projednáván v letech 1996-98. Za cíl si kladl 

rozšíření evropské dimenze pro jednotlivé vzdělávací programy. Jednalo se  

o „Učení v informační společnosti“. Jak název napovídá, dokument byl orientován 

především na vybavenost škol informačními technologiemi. 

 Roku 2000 následoval eLearning, který se ve velké míře zasloužil  

o rozšíření, respektive zefektivnění výuky a vzdělání za pomoci elektronických 

technologií. 
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 Roku 2003 byl uveden do provozu informační portál Elearningineuropa 

(http://www.elearningeuropa.info, později: //www.openeducationeuropa.eu), 

na němž je možné získat rozsáhlé informace o elektronických možnostech 

vzdělávání v rámci Evropské unie. O rok později je spuštěn program eLearning  

i v rámci programu Sokrates, jehož hlavními aktivitami je podpora PC vzdělanosti 

či informační gramotnosti. 

 Významným dokumentem, který následoval v roce 1997, je „Na cestě  

k Evropě vědění“. Jeho náplní je vize rozvoje vzdělávání v EU pro léta 2000-2006, 

jako priorita je označeno, že do roku 2010 by se měly zdvojnásobit studentské 

výměny, výměny pedagogů a podobně. 

 Roku 2005 došlo za účelem usnadnění komunikace mezi zaměstnavateli  

a uchazeči o práci, studenty a vzdělávacími institucemi k vytvoření  

tzv. Europassu8. Jedná se o soubor pěti dokladů o vzdělání uživatele, jeho 

kvalifikaci (jak jazykové, tak odborné) a jeho pracovních zkušenostech. 

 

2.1. Studium v zahraničí  -  politický a ekonomický kontext, role, přínos 

 V této části práce popíšeme program celoživotního vzdělání a především 

souvislosti a okolnosti, za kterých vznikl, respektive shrneme politickou  

i ekonomickou situaci v Evropě, která vedla k myšlence, že právě takováto 

spolupráce na mezinárodní úrovni by mohla přispět k řešení problematiky 

nezaměstnanosti, stárnutí populace a podobně.  

Programu celoživotního učení (LLP - Lifelong Learning Programme) byl 

v České republice zahájen v roce 2007. Od té doby ovšem došlo k několika 

významným zvratům nejen v ekonomice, což samozřejmě v důsledcích ovlivnilo 

                                                           

 

 

8 http://www.europass.cz/co-je-europass/ 
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i jeho aktivity. Jednalo se především o finanční krizi v roce 2008, která měla za 

důsledek celkové zhoršení globální ekonomiky. Došlo k zavedení řady opatření 

za účelem stimulace a obnovení evropské ekonomiky. Jejich zacílení je 

samozřejmě i na strukturu nově vznikající strategie pro růst a zaměstnanost – 

Strategie Evropa 20209. Jde především o to, že pokud nedojde k výrazným 

investicím do lidského kapitálu, nebude možné efektivně plnit vymezené cíle této 

strategie. Pět ze stěžejních iniciativ Strategie Evropa 2020 tedy je tedy v úzké 

souvislosti nejen se vzděláním ale i s přípravou v odborné oblasti: Mládež  

v pohybu, Agenda pro nové dovednosti a pracovní místa, Digitální agenda, Unie 

inovací a Platforma pro boj proti chudobě10.  

 Obecně platí, že pokud dojde ke správně promyšleným a efektivním 

investicím do vzdělávání a přípravy mladých lidí, bude nastartován i pracovní trh 

v rámci EU. Za priority je možné označit připravit se na vývoj lidské společnosti, 

tedy připravit se na předpokládané stárnutí populace či naučení se získávat 

informace z nově vznikajících a nabízejících se zdrojů.  

Kvalitní vzdělání a odborná příprava na něj jsou cestou k získání 

pracovního místa a v návaznosti na to i ke kvalitnímu a naplněnému životu. Právě 

proto jsou vzdělání a příprava na něj jednou z hlavních priorit Strategie Evropa 

2020. V rámci snahy o dosažení vytyčených cílů se předpokládají dostatečné 

investice do lidských zdrojů. Pokud se pak jedná o mladé lidi, půjde samozřejmě 

především o oblast jejich vzdělání a přípravy na budoucí povolání. Právě mladí 

lidé totiž budou zajišťovat další vývoj Evropy.   

                                                           

 

 

9 Evropská komise. Evropa 2020 [online]. Brussel, 2016 [cit. 2017-04-19]. Dostupné z: 

http://ec.europa.eu/europe2020/index_cs.htm#top 

10 Evropská komise. Stěžejní iniciativy [online]. Brussel, 2012 [cit. 2017-04-19]. Dostupné z: 

http://ec.europa.eu/europe2020/europe-2020-in-a-nutshell/flagship-initiatives/index_cs.htm 
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 Zmíněná nová strategie EU nahrazuje, respektive navazuje na strategii 

Lisabonskou. Prioritní otázkou, na kterou by Strategie Evropa 2020 měla 

odpovědět, je, jak si vlastně přejeme, aby Evropa fungovala v další dekádě. 

Odpověď je založena právě na rozvoji co možná nejvyššího stupně možnosti 

uplatnění a začlenění. Pokud bude toto splněno, dojde Evropa do stavu 

konkurenceschopnosti. 

 Aby byly cesty k tomuto cíli lépe vyjádřitelné, respektive i uskutečnitelné, 

je celý proces rozčleněn do jednotlivých kroků. Některé z nich jsou založeny na 

předcházejícím Strategickým rámci pro evropskou spolupráci ve vzdělávání  

a odborné přípravě ET 2020 (Education and Training 2020), k jehož přijetí došlo 

během českého předsednictví v Radě EU v květnu 2009. Konkrétně se jedná o: 

 do roku 2020 minimalizovat počet mladých lidí, kteří ukončující vzdělání 

dříve než dosáhnou na potřebný titul či odbornou přípravu pro budoucí 

povolání. Jejich počet by neměl přesahovat 10 %;  

 Program celoživotního učení nastavil podmínky tak, aby státy v rámci EU 

byly schopny cílů dosáhnout. Nabídl jednotlivým zemím možnost podpory ve 

sféře zefektivnění a zmodernizování jejich systémů vzdělání. Díky programu 

mladí lidé daleko lépe získávají potřebné schopnosti a kompetence, jež načerpají 

právě na základě pobytu v zahraničí. 23. listopadu 2011 Evropská komise 

zveřejnila návrh nového programu Erasmus+ pro všechny na období 2014 – 

2020. Ten by měl efektivně propojit do té doby probíhající programy, konkrétně 

Program celoživotního učení, Mládež v akci, Tempus, Erasmus Mundus, Edulink 

a Alfa. Rozšíření cílů a úkolů spočívá v podpoře sportu. Hlavními prosazovanými  

a zveřejněnými cíli návrhu integrovaného programu jsou maximalizace rozsahu  

i kvality celoživotního učení. Toho by mělo být dosaženo usouvztažněním 

formální a neformální podoby učení, a to v procesu vzdělání jako takového  

i odborné přípravy na budoucí povolání. Dalším z cílů je propojení a spolupráce 

jednotlivých sektorů vzdělání, zapojení maximálního možného počtu aktérů 

v tomto procesu. Celkově by systém měl být mnohem flexibilnější.   
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Podoba navrhovaného programu z pohledu ČR 

 Jako pozitivní je samozřejmě vnímáno především navýšení rozpočtu. Toto 

vychází především z reality, že v ČR zaznamenáváme obrovský počet 

velmi kvalitních žádostí, kterým bude díky tomuto navýšení možno ve 

větší míře vyhovět. 

 Jako efektivní se jeví i propojení návrhu se strategickými dokumenty EU. 

V důsledku toho dojde ke zvýšení efektu dosažení cílů v oblasti strategie 

 i politiky.  

 Jako ne zcela vyhovující se však jeví nový název programu Erasmus. 

Z pohledu široké veřejnosti i odborníků bude pravděpodobně složité 

podat dostatečně jasně informace o proměnách. Pojem Erasmus je 

bohužel nejčastěji spojován pouze s vysokoškolskou mobilitou. Důležité 

nově začleněné cílové skupiny tak mohou získat pocit, že se jich toto 

netýká.  

 ČR si klade za cíl udržet si „značku dobré kvality“ jako Comenius, 

Leonardo da Vinci, Grundtvig, Mládež v akci a nikoli pouze Erasmus. 

 

2.2. Program celoživotního učení – systém, struktura a strategie, 

dokumenty v ČR 

Program celoživotního učení probíhá pod záštitou EU i na našem území. 

Obsahem následující kapitoly tedy budou: cílové skupiny Programu 

celoživotního učení, jeho podprogramy, vymezení jeho cílů, zodpovědných 

orgánů a dokumentů. 

Program celoživotního učení je vzdělávací program spadající pod záštitu 

EU. Základy byly položeny již 15. listopadu 2006 v rámci rozhodnutí Evropského 

parlamentu a Rady č. 1720/2006/ES. Program byl vynesen pro léta 2007 – 2013 

a v podstatě nahrazuje, respektive navazuje na program Socrates  

a Leonardo da Vinci z předchozího období. Od roku 2014 se mění na Erasmus+, 

což je vzdělávací program Evropské unie na období 2014–2020, který podporuje 
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spolupráci a mobilitu ve všech sférách vzdělávání, v odborné přípravě a v oblasti 

sportu, mládeže a neformálního vydělávání. Je nástupcem Programu 

celoživotního učení, programu Mládež v akci a dalších. 

Jak bylo zmíněno, prioritou tohoto programu dosahovat za pomoci 

procesu celoživotního učení vývoje Evropy v tom smyslu, že bude dosaženo 

navýšení znalostí lidí, hospodářský rozvoj tak bude založen na dostatečně 

kvalifikovaných pracovnících. Dále je samozřejmě sledována i cesta k ochraně 

přírody, sociální vyrovnanosti společnosti a podobně. Na základě vymezených 

cílů se jako ideální prostředek k jejich naplnění jeví právě vyměňování zkušeností 

týkajících se vzdělávacích systémů mezi jednotlivými státy. Nemělo by zůstat  

u výměny zkušeností, jde především o následnou spolupráci v oblasti vzdělání  

a odborné přípravy. Za priority programu jsou vymezeny učení se cizím jazykům, 

interkulturní dialog, rozvoj kreativního a komunikativního přístupu k novým 

technologiím. Výsledkem by mělo být zkvalitnění sféry vzdělání a odborné 

přípravy v co možná nejvíce jejích oblastech, respektive tedy postavit proces 

celoživotního učení do popředí zájmu.   

 Cílové skupiny Programu celoživotního učení:  

o děti, žáci základních i středních škol, studenti a účastníci 

terciálního, respektive jakéhokoli dalšího stupně vzdělávání;  

o učitelé, školitelé, instruktoři a další osoby, které se podílejí na 

procesu vzdělávání v roli toho, kdo „učí“;  

o instituce nebo organizace, které nabízejí možnost vzdělání v rámci 

Programu celoživotního učení, popřípadě podprogramů, které 

zaštiťuje;  

o osoby, které nesou odpovědnost za proces celoživotního vzdělání 

na daném území – v konkrétní obci, regionu a podobně; 

o podniky, firmy, organizace;  

o subjekty, které se orientují na poradenské, konzultační  

a informační služby v souvislosti s procesem učení;  
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o sdružení ve sféře vzdělání, jedná se o spolky studentů, učňů, žáků, 

učitelů, rodičů a podobně;  

o organizace orientující se na výzkum v oblasti vzdělání;  

o neziskové, dobrovolné, nevládní organizace.  

 

 Podprogramy (do roku 2014) 

o COMENIUS – zaštiťuje předškolní a školní vzdělávání, respektive 

základní a střední stupeň  

o ERASMUS – zaštiťuje vysokoškolské vzdělávání a odborné 

vzdělávání na vysokoškolské úrovni  

o LEONARDO DA VINCI -  zaštiťuje odborné vzdělávání a odbornou 

přípravu 

o GRUNDTVIG – zaštiťuje vzdělávání dospělých a celoživotní učení  

o JEAN MONET program zahrnuje akce Jean Monnet a především pak 

granty udílené na provoz evropských institucí 

 

 Průřezový program se skládá ze čtyř hlavních činností:  

o propojení a zefektivnění politik,  

o studium cizích jazyků,  

o efektivní využití komunikačních technologií,  

o zužitkování výsledků získaných prostřednictvím celoživotního 

učení.  

 

Program celoživotního učení je tedy rozčleněn do podprogramů na 

základě zaměření oblasti vzdělávání: Aktivity Programu celoživotního učení se 

dělí na aktivity:  

o centralizované, které spadají pod Evropskou komisi,  

o decentralizované, které jsou v kompetenci národní.  
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Program je realizován převážně v rámci jednotlivých členských zemí. 

Především tedy decentralizované aktivity probíhají z iniciativy národních 

agentur. Ty povětšinou pověří příslušné ministerstvo, do jehož kompetence poté 

plnění cílů Programu celoživotního učení spadá.  

Zodpovědnost za efektivitu plnění cílů programu na národní úrovni přebírá 

Národní agentura. Ta zároveň zodpovídá za účelné využití dotací poskytovaných 

Evropskou unií. Úkoly spadající do kompetence jednotlivých států jsou vymezeny 

v rámci Rozhodnutí Komise K 1807, které bylo vydáno 26. dubna 2007. Nároky 

na splnění takovýchto dílčích cílů, respektive minimálních standardů jsou pak 

formulovány v Příručce pro národní agentury pro implementaci Programu 

celoživotního učení. Znění této Příručky je vyjádřeno v rámci smlouvy uzavřené 

mezi Komisí a národní agenturou. Příručka tvoří podklady pro klíčové kontroly, 

které vykonává Komise a národní autorita. 

V rámci České republiky je takovou národní autoritou Ministerstvo školství, 

mládeže a tělovýchovy, za národní autoritu je pak určena Národní agentura pro 

evropské vzdělávací programy (dále jen NAEP), která je součástí Domu 

zahraničních spolupráce (dále jen DZS). Dům zahraničních služeb vznikl 

z iniciativy MŠMT a jedná se o příspěvkovou organizaci. Jejím hlavním úkolem je 

zabezpečení školských, vzdělávacích a dalších styků se zahraničím, tyto úkoly 

jsou v přesném znění vydávány ministerstvem. NAEP se zabývá tvorbou 

informačních portálů o vzdělávacích programech EU a dalších prováděných 

mezinárodních aktivitách. Vedle informací poskytuje také konzultace ohledně 

těchto programů, zabezpečuje plánování a průběh konferencí, seminářů na toto 

téma. V neposlední řadě také propaguje české školství v zahraničí. 
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3. Erasmus – historie, charakteristika, budoucnost 

V červnu roku 1987 byl založen program Erasmus. Jeho aktivity byly 

zaměřeny především na mobilitu a spolupráci ve vysokoškolském vzdělávání  

v Evropě. Výměnné pobyty jsou ze strany Evropská komise podporovány již od roku 

1981. Od roku 1998 může program Erasmus využívat i Česká republika. Z počátku 

byl sice zájem velmi nízký. Důvod tkvěl především v neinformovanosti 

potencionálních zájemců. Je ovšem třeba dodat, že situace se záhy zlepšila  

a v dalších 25 letech se Erasmu zúčastnilo téměř 80 tisíc studentů a zaměstnanců 

vysokých škol. V letech 2007 – 2013 byl za účelem nové finanční perspektivy 

vypracován Program celoživotního učení, který zaštítil všechny vzdělávací 

programy včetně Erasmu. Od roku 2007 je hlavním koordinátorem všechny 

vzdělávacích programů v ČR Národní agentura pro evropské vzdělávací programy 

(NAEP). V letech 2014 – 2020 Evropská komise vypracovala nový program pro 

zahraniční vzdělávání. Takzvaný Erasmus plus nahrazuje všechny dosavadní 

vzdělávací programy. Program Erasmus+ zahajuje reálnou činnost na podzim roku 

2014. 

Následující kapitola se zaměří na podprogram Erasmus, neboť jeho výsledky 

v souvislosti s jeho historií na rozdíl od zatím velmi krátce fungujícího Erasmu+ 

mohou být s větší mírou objektivity posouzeny.  

Podprogram Erasmus si bere za cíl především zefektivnění a optimalizaci 

vysokoškolského vzdělávání a odborného vzdělávání na vysokoškolské úrovni. 

Vedle zkvalitnění jeho výsledku je tomuto možno rozumět ve smyslu konkretizace 

témat spolupráce vysokých škol a institucí, respektive podniků. Erasmus je zřejmě 

nejznámější vzdělávací program Evropské unie. Tvrzení je založeno na realitě, že od 

svého zahájení v roce 1987 pomohl zajistit studium nebo pracovní stáž v zahraničí 

už více než 2 milionům evropských studentů. Na tomto podprogramu se již aktivně 

účastní 90 % evropských univerzit.  
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Česká republika se do podprogramu zapojila v roce 1998 a v následujících 25 

letech v rámci Erasmu vycestovalo do zahraničí přibližně 50 000 českých 

studentů.11 

Podprogram Erasmus je k dispozici všem vysokým školám v ČR (veřejným, 

státním i soukromým), dále pak specifikovaným vyšším odborným školám 

(instituce souhrnně označujeme jako vysokoškolské instituce).  

Podmínkou, která musí být ze strany škol splněna, aby mohlo dojít k jejich 

zapojení, je Erasmus University Charter (EUC). Ten je třeba vyžádat od Evropské 

komise. Jedná se o listinu, která danou školu nejen opravňuje k účasti, ale především 

jí umožní žádat o granty na zvolené aktivity.  

 Cílové skupiny podprogramu Erasmus:  

o studenti, pedagogové a zaměstnanci vysokých škol;  

o školitelé z podniků 

 Aktivity podprogramu Erasmus, respektive typy mobilit studentů:  

o studijní pobyty, které probíhají na některé vybrané vysoké škole 

v zahraničí. Tyto pobyty obvykle trvají 3-12 měsíců. K uskutečnění je 

nutné uzavření bilaterálních smluv mezi českou a zahraniční 

vysokoškolskou institucí. Na základě těchto smluv je pak studium  

v zahraničí možné v plné míře uznat  

v rámci studijního programu na domácí instituci – to konkrétně znamená, 

že student za předměty, které úspěšně absolvuje v zahraničí, obdrží po 

návratu kredity.  

o pracovní stáže v zahraničním podniku, které obvykle trvají 3-12 měsíců. 

Tyto stáže jsou zajištěny českou vysokoškolskou institucí. Student pak 

v cizím státě provádí na plný úvazek dohodnuté zaměstnání. Taková stáž 

                                                           

 

 

11 http://www.naerasmusplus.cz/cz/o-programu/ 
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je také uznána jako součást studia na české vysoké škole, kterou student 

studuje. Tento fakt je následně zaznamenán v jeho diplomu, popřípadě je 

studentovi za provedení stáže uznán příslušný počet kreditů.  

o intenzivní jazykové kurzy EILC. Pod tímto označením se skrývají kurzy ne 

tolik často užívaných cizích jazyků, které zpravidla proběhnou ještě před 

začátkem semestru v dané zemi.  

 

 Mobility zaměstnanců VŠ, především pedagogů:  

o výukové pobyty vysokoškolských pedagogů, které se konají v cizí zemi, 

obvykle trvají 5 dnů až 6 týdnů. 

o školení zaměstnanců vysokoškolských institucí – jedná se především  

o pedagogické pracovníky, ale i administrativní, popřípadě další 

zaměstnance VŠ. Tato školení se konají na zahraniční vysokoškolské 

instituci nebo v podniku. Za prioritu je označeno předání si zkušeností, 

respektive osvojení si dovedností a schopností zcela nových. Samozřejmě 

instituce, které se na takové výměně podílejí, obdrží od Erasmu takzvaný  

grant na Organizaci mobilit. Jde tedy o financování nákladů, které dané 

instituci vznikají v souvislosti s vysíláním a především pak přijímáním 

studentů a zaměstnanců podprogramu Erasmus.  

 

 Podprogram Erasmus dále nabízí financování projektů:  

o studijní pobyty na kratší dobu, které jsou ovšem co do náplně o to 

intenzivnější. Účastní se jich jak domácí tak zahraniční studenti i učitelé. 

Do takových projektů se pak začlení alespoň tři vysokoškolské instituce 

ze tří různých států. Podmínkou je, aby všechny instituce disponovaly 

Erasmus University Charter. Jedna z těchto zúčastněných institucí je 

zvolena za koordinátora. Jedná se zpravidla o workshopy či letní školy.  

o organizace Intenzivních jazykových kurzů EILC v České republice. Pokud 

se jazykový kurz koná v ČR, obdrží samozřejmě ČR jako organizátor grant 

na jeho realizaci. 
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Z velmi efektivních a upřednostňovaných aktivit podprogramu Erasmus je na 

místě vyzdvihnout pracovní stáže studentů a odborná školení zaměstnanců 

vysokých škol. Stáže je možné absolvovat převážně v zahraničních podnicích. Jejich 

úkolem je především zdokonalit odborné a jazykové dovednosti studentů, dále jim 

pak ukázat cestu, jak se co nejlépe a nejefektivněji přizpůsobit požadavkům trhu 

práce v EU. Odborná školení poskytují pracovníkům vysokých škol znalosti  

a pomyslné know-how získané pozorováním a vyzkoušením si praxe v zahraničí. 

Oba zmíněné typy aktivit vedou ke spolupráci mezi vysokoškolskými institucemi  

a podniky, která je programem považována za nejpodstatnější cíl.  

 

3.1. Program Erasmus v rámci Evropy v číslech 

Evropská komise průběžně zveřejňuje údaje o počtech studentů, počtech 

učitelů a počtech ostatních zaměstnanců vysokých škol, kteří se zapojili do 

programu Erasmus (po akademických letech). Pro ukázku uvádíme situaci 

v akademickém roce 2011/2012, kdy se zahraničního pobytu (studijní pobyty, 

pracovní stáže, výukové pobyty nebo školení) zúčastnilo celkem 252 827 studentů 

a 46 527 zaměstnanců vysokých škol. Celkově lze vidět postupný a trvalý nárůst 

účastníků využívající tohoto programu (Graf č. 1). Vzhledem k tomu, že v této práci 

zabýváme studijními pobyty, nebudeme se dále věnovat jiným než studijním 

pobytů. Statistické informace o dalších typech využití programu Erasmus je možné 

najít např. http://europa.eu/rapid/press-release_MEMO-13-647_cs.htm 

 Obdobně jako u celého programu Erasmus, můžeme sledovat trvalý  

a postupně se zvyšující počet uskutečněných studijních pobytů. Zmíníme opět 

http://europa.eu/rapid/press-release_MEMO-13-647_cs.htm
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akademický rok 2011/2012, který zaznamenal navýšení počtu studijních pobytů 

v zahraničí o 7,5 % než v akademickém roce 2010/2011. 12 

Zpráva hovoří mimo jiné také tom, že díky programu Erasmus uskutečnilo 

ze zemí, které jsou do programu zapojeny, své studijní pobyty přibližně 10 % 

studentů.  Pobyt na zahraniční univerzitě v rámci studia se stává stále významnější 

součástí každého studia (v jakémkoli stupni). Evropská unie a všechny její členské 

státy podporují myšlenku zahrnout studium v zahraničí do běžného studia (tomu 

také odpovídají finanční prostředky, které evropské i národní instituce na tuto 

aktivitu vynakládají).  V roce 2012 byla na setkání v Bukurešti, které se proběhlo 

26. – 27. 4. přijata strategie, která počítá s tím, že mobilita studentů bude 

podporována tak, aby bylo do roku 2020 dosaženo 20 % podílu na zahraničních 

školách.13 

 

3.2. Erasmus a ČR v číslech  

V České republice je situace obdobná jako v Evropě. Obliba programu 

Erasmus roste jak ze strany aktivních účastníků (studenti, pedagogičtí pracovníci, 

zaměstnanci škol, vysoké školy…), tak i ze strany MŠMT ČR. Do programu se od 

počátku postupně zapojily všechny veřejné školy i státní školy. Postupně se skupina 

rozšiřovala také o soukromé vysoké školy. Statistické údaje o programu, zapojení 

České republiky do různých částí programu apod. lze velmi podrobně zkoumat např. 

na - http://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/ 

 

                                                           

 

 

12 Zpracováno za pomoci Program Erasmus v roce 2011/2012 v číslech. European 
Commisssion [online]. Brussel: Directorate-General for Communication, 2013 

13 Zpracováno za pomoci Program Erasmus v roce 2011/2012 v číslech. European 
Commisssion [online]. Brussel: Directorate-General for Communication, 2013 

http://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/
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Nejdůležitější a nejsledovanější činností podprogramu je mobilita studentů. 

Celkový počet vysílaných i přijímaných studentů se rok od roku navyšuje. 

V akademickém roce 2011/2012 vycestovalo 7004 studentů.14  

V roce 2009/2010 vycestovalo 5 975 studentů. V letech 1998-2010 bylo do 

zahraničí vysláno celkem 51 273 českých studentů. Důležité je tedy i konstatování že 

dochází k vyrovnání poměru vysílaných a přijímaných studentů. Příčinou navýšení 

zájmu zahraničních studentů o studijní pobyt v ČR je ve vyšší a kvalitnější nabídce 

předmětů vyučovaných v cizích jazycích a především je pak uzavíráno více 

bilaterálních smluv se zahraničními školami15 

Za zmínku jistě stojí fakt, že dochází k navýšení nejen kvantity, ale i kvality 

pobytů. Zúčastněné školy a instituce mají zájem posílat své studenty na univerzity, 

které jsou kvalitní a kurzy/předměty, které tak studenti budou zapisovat a následně 

studovat, budou přínosem jejich studia na domovské univerzitě. Takové 

kurzy/předměty musí splňovat úrovni požadovanou na domovské univerzitě. 

(jedním z pravidel programu je uznání studia v zahraničí na domovské univerzitě  

a získání potřebných kreditů). Největší zájem je o předměty/kurzy vyučované 

v anglickém jazyce. Velkým přínosem studia v zahraničí je, mimo jiné, možnost 

získání dovedností a zkušeností s jiným typem systému vzdělávání, metod 

vzdělávání, didaktických postupů apod. Tato oblast je velkou výhodou i pro samotné 

domovské univerzity, kam se student následně vrací a které tak být obohaceny  

o nové pohledy na danou problematiku. Mezi důležité priority se řadí i odborné 

                                                           

 

 

14 15 let programu Erasmus v ČR [online]. In: . Praha: Dům zahraniční spolupráce, 2013, s. 14 [cit. 
2017-04-19]. Dostupné z: file:///C:/Users/Dekanat/Downloads/15_let_Erasmus.pdf 

15 Zpráva o účasti České republiky v Programu celoživotního učení 2007-2011. Zpráva o účasti 
České republiky v Programu celoživotního učení 2007-2011 [online]. Praha: Dům zahraniční 
spolupráce, 2011, s. 58 [cit. 2017-04-19]. ISBN 978-80-87-335-30-7. Dostupné z: 
http://www.msmt.cz/mezinarodni-vztahy/zprava-o-ucasti-ceske-republiky-v-programu-
celozivotniho-1 
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kurzy přinášející jim dovednosti přímo v daném oboru, tedy nejen jazyk. Seznámení 

se s kulturními a sociálními zvyklostmi je nedílnou součástí každého studijního 

pobytu v zahraničí. Absolvování pobytu v rámci programu Erasmus může být také 

začátkem mnohem užší mezinárodní spolupráce mezi danými institucemi, která 

následně může vést rozvoji spolupráce např. ve vědecko-výzkumné oblasti. 

Důvodem pro absolvování studia v zahraničí studenti podle závěrečných zpráv, 

uvádějí: novou životní zkušenost, zlepšení jazykových kompetencí a prohloubení 

odborných znalostí a v neposlední řadě také berou zahraniční zkušenost jako 

možnost lepšího budoucího pracovní uplatnění.  

V České republice je program Erasmus spravován Domem zahraničních 

spolupráce. V roce 2009 byla v České republice (jako jedné z mála zemí v Evropě) 

zavedena online centrální databáze závěrečných zpráv studentů, která je veřejně 

přístupná na adrese http://erasmusdatabaze.naep.cz a obsahuje závěrečné zprávy 

studentů z pobytu (včetně zkušeností, hodnocení a tipů). Lze v ní vyhledávat nejen 

podle zemí, měst, typu pobytu, ale i univerzit (domácích či zahraničních).  

 

3.3. Struktura nového programu Erasmus+  

Pro období 2014-2020 Evropská komise představila návrh nového programu, 

který má sjednotit všech sedm stávajících vzdělávacích programů EU do jednoho 

programu s názvem Erasmus pro všechny. Nový program má umožnit až 5 milionům 

osobám studovat nebo se připravovat na povolání v zahraničí. Komise navrhuje 73 % 

navýšení v porovnání se stávajícím sedmiletým rozpočtem, což znamená, že na nové 

období 2014–2020 bude přiděleno 19 miliard eur. Hlavní tři pilíře nového programu 
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by měly být: podpora individuální mobility, podpora projektů spolupráce pro inovace, 

podpora evropských a národních politik pro oblast vzdělávání a odborné přípravy.16  

Jak jsme již uvedli, nově vytvořený program Erasmus+ zahrnuje Program 

celoživotního učení (Comenius, Erasmus, Grundtvig, Leonardo), Mládí v akci, 

Programy mezinárodního vysokoškolského vzdělávání (Erasmus Mundus, Tempus, 

Alfa, Edulink, bilaterální programy), program Jean Monnet a nově také i program 

sport. Všechny tyto části vytváří jeden integrovaný program a žádný z nich se neruší. 

Program Erasmus+ si ponechal většinu pravidel z předchozího programu, 

která byla rozšířena o např. možnost zapojení vyšších odborných škol, středních 

odborných škol a učilišť. Můžeme zmínit širší souvislosti, které vedly k inovaci 

programu nyní známým pod jménem Erasmus+.  

Počty nezaměstnaných v celé Evropské unii jsou důležitým faktorem pro 

změnu vzdělávací politiky, a to v souvislosti s počty volných pracovních míst, kdy 

se dlouhodobě nedaří se obsazovat pracovní pozice kvalifikovanými 

absolventy/uchazeči o zaměstnání. To bylo důvodem k tomu, aby Evropská unie 

začala aktivně pracovat se skutečností nedostatečných dovedností absolventů, 

které jsou pro zaměstnavatele klíčové. Řešením se jevila možnost studovat 

v zahraničí a získat tím dovednosti a zkušenosti, které mohou být aplikovány doma. 

Souběžně by mělo nastat zlepšení kvality i kvantity vzdělání, stejně tak 

i odborné přípravy pro budoucí povolání.  

 

 

                                                           

 

 

16 NAEP. Současnost a budoucnost programu Erasmus [online]. Praha, 2012 [cit. 2017-04-19]. 
Dostupné z: http://www.naep.cz/image/content-management/14_TZ_ERA_29.8._1.pdf 
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3.3.1. Univerzita Karlova - Pedagogická fakulta UK a program Erasmus+ 

 Podle tvrzení samotné Univerzity Karlovy, jež nalezneme na oficiálním webu, 

je cílem zapojení PedF do programu Erasmus+ dosažení evropské dimenze v rámci 

přípravy budoucích učitelů na jejich povolání. Spolupráce s mnoha zahraničními 

univerzitami poskytuje studentům získat aktuální poznatky, ale i praktické 

zkušenosti v  jejich oboru i pedagogických aktivitách, akademičtí pracovníci pak 

v rámci programu Erasmus+ dostávají příležitost přednášet na těchto zahraničních 

univerzitách, posléze si s kolegy vyměnit poznatky týkající se vědních oborů, jimiž 

se zabývají.  

 

 Hlavní aktivity probíhají ve třech oblastech: 

 KA1: Learning Mobility of Individuals 

 KA2: Cooperation for innovation and the 23xchange of good practices 

 KA3: Support for policy reform 

 

O programu, zapojení se, pravidlech apod. zde nebudeme podrobněji hovořit. 

Všechny informace lze najít na webových stránkách Univerzity Karlovy: 

http://www.cuni.cz/UK-39.html  a na webových stránkách Pedagogické fakulty 

Univerzity Karlovy:  http://www.pedf.cuni.cz/PEDF-170.html, 

 

  

http://www.cuni.cz/UK-39.html
http://www.pedf.cuni.cz/PEDF-170.html
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4. Osobnost učitele 

  

„Osobností se v psychologii rozumí individuální jednota člověka, vyznačující se 

integrací, interakcí a směřováním k cíli. Vyzrálá učitelská osobnost má široký kulturně 

politický rozhled a vysokou erudovanost ve svém oboru. Učitel musí být specialistou na 

práci s lidmi v procesu vzájemného působení a formování jednoho člověka druhým 

člověkem.“17 

 Kromě psychické vyrovnanosti a charakteru, respektive morálních kvalit 

učitele hraje významnou roli i jeho schopnost orientovat se v aktuálních kulturních 

i vědeckých poznatcích. Právě na kombinaci všech těchto předností je pak založena 

jeho profesionalita, respektive autorita, kterou si takto získá nejen u žáků  

a studentů, ale i rodičů, kolegů, veřejnosti. 

 Vedle charakterových vlastností a schopnosti zapůsobit na žáky je právě jeho 

autorita předpokladem kladného vlivu na ně. Žákům imponuje kladný a spravedlivý 

postoj k nim a teprve pak učitelovy znalosti a pracovní schopnosti. Odborníci tvrdí, že 

pro svého oblíbeného učitele žáci dokáží vykázat větší aktivitu.18 

 „Učitel je především člověk, který miluje děti, nachází radost ve styku s nimi, 

umí se s dětmi přátelit, bere si k srdci dětské radosti i zná dětskou duši a nikdy 

nezapomíná, že on sám byl také dítětem. Věří, že se každé dítě může stát dobrým 

                                                           

 

 

17 ALENA, Nelešovská. Pedagogická komunikace v teorii a praxi. Praha: Grada Publishing, a s., 2005. 
ISBN 80-247-0738-1. 

18 KOHOUTEK, R. a kol. Základy pedagogické psychologie. Brno: CERM, 1996, s. 23, ISBN 80-85867-
94-X. 
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člověkem. Dobrým učitelem je také ten, kdo dobře zná svůj obor, jemuž vyučuje, miluje 

ho a je obeznámen s nejnovějšími pedagogickými trendy i výzkumy.“19 

 Holeček, jeden z předních odborníků v problematice pedagogiky, se ve svém 

výzkumu zaměřil na to, kterými vlastnostmi by podle mínění žáků měl disponovat 

ideální učitel. Na základě svých zjištění vytvořil model takového pedagoga. Měl by 

se chovat přátelsky, být spravedlivý, neměl by nikoho zesměšňovat či dělat podrazy.  

V tomto výzkumu se dokonce potvrdilo i to, že žáci chtějí, aby byl učitel přiměřeně 

dominantní a aby měl ve třídě dobrou kázeň, klid a pořádek.20 

 

4.1. Typologie osobnosti učitele 

 

 „Typologie je pro učitele jakési zrcadlo důležité pro sebepoznání a z něho 

vyplývající autoregulaci. Typologie také pomáhá lépe poznat kolegy v pedagogických 

sborech.“21 

 Odborníky zřejmě nejuznávanější typologií učitele, respektive jeho 

osobnosti, je typologie sestavená W. O. Doringem, který rozlišil šest variant 

osobnosti učitele. Tato typologie je založena na obecné typologii osobnosti člověka 

vytvořené Eduardem Sprangerem.  

a) Náboženský typ učitele se vyznačuje spolehlivostí. Je ale uzavřený, často 

postrádá smysl pro humor. V důsledku nedostatečného smyslu pro hru se 

                                                           

 

 

19 NELEŠOVSKÁ, A. Pedagogická komunikace v teorii a praxi, 1. vyd. Praha: Grada Publishing, 2005, s. 
13, ISBN 80-247-0738-1 

20 PRŮCHA, J. Učitel: současné poznatky o profesi, Praha: Portál, 2002, s. 60, ISBN 80-7178621-7 

21 KOHOUTEK, R. a kol. Základy pedagogické psychologie. Brno: CERM, 1996, s. 24., ISBN 80-85867-
94-X 
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nedokáže přizpůsobit především potřebám mladších žáků. Své činy takový 

pedagog posuzuje z hlediska vyšších principů, respektive smyslu života. 

b) Estetický typ pedagoga je typický převahou fantazie, citovosti, respektive 

iracionálních prvků nad racionalitou v jeho jednání i uvažování. Takový 

učitel se dokáže velmi dobře vcítit do osobnosti svých žáků a pomoci tak 

jejich osobnost utvářet a ovlivňovat. 

c) Sociální typ věnuje dostatečnou pozornost všem svým žákům, neomezuje své 

sympatie na konkrétní jedince. 

d) Teoretický typ pedagoga klade na první místo svého zájmu vyučovaný 

předmět, respektive znalosti žáků v tomto oboru. Na jejich osobnost 

zapomíná, což často způsobuje, že se žáci takového učitele bojí. 

e) Ekonomický typ považuje vzdělání především za nabytí prakticky užitečných 

znalostí, respektive dovedností. Jeho cílem je dosažení maximálních výsledků 

za minimální vynaložené energie. Důležité je pro něho pouze to, co je zároveň 

užitečné.  

f) Mocenský typ pedagoga prosazuje své postoje, názory, požadavky násilím. 

Dělá mu dobře převaha vlastní osobnosti nad žákem, bohužel žáky nezřídka 

trestá. 

 

4.2. Kompetence učitele 

 

 Kompetence učitele patří v dnešní době k velice diskutovanému tématu, 

neboť „existují četné pokusy o vymezení kompetencí učitele, snažící se je sblížit 

s obsahem přípravy budoucích učitelů na pedagogický a jiných fakultách.“22 Za jednu 

z výstižných definic pedagogických kompetencí považujeme tu, kterou uvádí 

                                                           

 

 

22 PRŮCHA, J., WALTEROVÁ, E., MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portál, 2008, s. 103., ISBN 
978-80-73-67-413-8 
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Pedagogický slovník: „Soubor profesních dovedností a dispozic, kterými má být 

vybaven učitel, aby mohl efektivně vykonávat své povolání“23 

 Jednotný model kompetencí pedagoga v podstatě neexistuje. Kyriacou hovoří  

o pedagogických dovednostech, které definuje jako „jednotlivé logicky související 

činnosti učitele, které podporují žákovo učení“24, a rozlišuje tři důležité prvky těchto 

dovedností: 

1) Vědomosti, respektive učitelovy znalosti ve vyučovaném předmětu. Dále  

i jeho znalosti kurikula a všech komponentů, jež mohou ovlivnit žákovo 

učení, vzdělávání, respektive i výchovu. 

2) Rozhodování učitele ve všech fázích výuky – tedy i během přípravy na ní, 

v jejím průběhu i po jejím ukončení. 

3) Na venek projevené chování a aktivity pedagoga, jejichž cílem je pomoc 

žákovi. 

Další kompetence učitele25 

4) kompetence k vyučování a výchově (kompetence komunikativní, 

diagnostická) 

5) osobnostní kompetence (zahrnuje odpovědnost učitele za pedagogická 

rozhodnutí, akceptování sebe i druhých, tvořivost, empatii) 

6) rozvíjející kompetence (informační, výzkumné, seberegulační dovednosti) 

 

                                                           

 

 

23 PRŮCHA, J., WALTEROVÁ, E., MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portál, 2008, s. 103. ISBN 978-
80-73-67-413-8 

24 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. 2. vyd. Praha: Portál, 1996, s. 
20., ISBN 80-7178-022-7 

25 ŠVEC, V. Klíčové dovednosti ve vyučování a výcviku. 1.vyd. Brno: Masarykova univerzita, 1998, s. 
22-23. ISBN 80-210-1937-9 
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4.3. Základní pedagogické dovednosti26  

 Plánování a příprava – Cílem dobrého učitele by mělo být naplánování 

takových aktivit, jež povedou k efektivnímu způsobu nabytí nových znalostí 

a schopností žákem. Tato fáze je ve velké míře ovlivněna tím, jak je konkrétní 

pedagog zkušený. Především začínající učitelé věnují této fázi mnohem větší 

prostor. Jejich plány jsou detailnější, podrobnější. Během plánování  

a přípravy na vyučování by pedagog měl věnovat pozornost nejen účelu a cíli 

hodiny, ale i potřebám, jež jeho žáci, respektive studenti mají. Například je 

zapotřebí naplánovat hodinu tak, aby byla po celou dobu udržena pozornost 

žáků.  

Vymezit můžeme několik základních fází plánování vyučování:27 

I. Vymezení cílů výuky. 

II. Volba aktivit, rozvržení vyučovací jednotky. 

III. Připravení pomůcek, které jsou potřeba. 

IV. Naplánování způsobu pozorování a vyhodnocení práce žáků, 

respektive jejich výsledků. A to nejen v průběhu vyučovací jednotky, 

ale i po jejím ukončení. 

 Realizace vyučovací hodiny – zde připadá v úvahu hned několik aspektů. 

Předně se jedná o samotné vystupování pedagoga. Velmi důležité je totiž 

nejen to, co učitel činí, ale i způsob, jakým aktivity provádí. Výraz ve tváři, tón 

hlasu, styl řeči, gestikulace, postoj těla, oční kontakt, to vše hraje obrovskou, 

často opomíjenou úlohu. Pedagog by měl vyzařovat cílevědomost, 

sebedůvěru, sebevědomí, jistotu i uvolněnost. Mluvený projev učitele dokáže 

                                                           

 

 

26 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. 2. vyd. Praha: Portál, 1996, s. 
23. ISBN 80-7178-022-7 

27 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. 2. vyd. Praha: Portál, 1996, s. 
31. ISBN 80-7178-022-7 
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do velké míry ovlivnit míru efektivity jeho výsledného vlivu na žáky. 

Komplikovanost výkladu musí jít ruku v ruce s duševní vyspělostí žáků, jíž by 

si pedagog měl být vědom. Během kladení otázek týkajících se učiva by měla 

být zapojena celá třída, respektive všichni žáci. Učitel by měl být dále 

schopen využít i chybných odpovědí žáků kladným způsobem.  

V rámci zadávání učebních úkolů je bezpodmínečně nutné, aby žáci pochopili 

nejen, co mají udělat, ale i spatřovali souvislost mezi konkrétní úlohou a tím, 

co se díky ní mají naučit a osvojit si.  

 Řízení vyučování – Pedagog musí disponovat potřebnou mírou 

organizačních a řídících schopností a dovedností, aby se žáci měli možnost 

efektivně vzdělávat a učit. Během výuky musí být učitel schopen dosáhnout 

zachování potřebného klidu, pořádku. 

Již samotné zahájení vyučovací jednotky by měl učitel provést s maximální 

přesností vzhledem k předem stanovenému rozvrhu. Přechod mezi danými 

činnostmi a aktivitami v rámci hodiny by měl být plynulý. Učitelé by měli mít 

vždy na paměti, že jejich hlavním úkolem je udržování pozornosti žáků  

a jejich aktivní zapojení do činnosti. 

Též ukončení vyučovací jednotky má jistá pravidla. Především by měla končit 

včas, tedy ani později ale ani dříve. Ještě důležitější je ovšem vymezení 

dostatečného času na zpětnou vazbu o odvedené práci ze strany žáků.  

 Klima třídy – Klima ve třídě do značné míry závisí na vztahu žáků k procesu 

učení. Optimální je v tomto smyslu klima cílevědomé a orientované na 

zadaný úkol, uvolněné, vřelé a zaměřené na osobnost žáka.28 Aby byla 

zmíněná cílevědomost a orientace na úkol zajištěna, je zapotřebí, aby žáci 

uznávali učitele jako autoritu, která organizuje a řídí aktivity v rámci výuky. 

                                                           

 

 

28 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. 2. vyd. Praha: Portál, 1996,  
ISBN 80-7178-022-7 
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Vřelost klimatu je založena na zájmu pedagoga o potřeby a přání žáků. 

Ochota učitele vyjít žákům vstříc ovšem musí být přiměřená, její přemíra by 

totiž mohla vést k situaci, kdy žáci nebudou vyvíjet dostatečnou aktivitu, 

protože budou spoléhat na pomoc učitele. K navození pozitivního klimatu 

třídy ve velké míře přispívá motivovanost žáků. Vnitřní motivace se 

projevuje zájmem žáků za účelem uspokojení jejich zvídavosti nebo 

například pocitu úspěchu. Vnější složka motivace je prostředkem k zapojení 

žáka do takových aktivit, jejichž cílem je například pochvala ze strany učitele 

nebo rodičů. Pedagog by si měl být vědom faktu, že pro žáka je velmi 

motivující pocit, že splnění zadaného úkolu je v jeho silách.  

Za nejpodstatnější prvek vedoucí ke zvýšení kvality vzdělávacího procesu 

odborníci veskrze považují zvyšování sebeúcty a sebedůvěry žáků. Je velice 

důležité žákovi poskytovat zpětnou vazbu, přičemž učitelé musí mít na 

paměti, že pokud žákům zdůrazňují jejich neúspěchy ve srovnání s jinými 

žáky i přesto, že podávají nejlepší výkon, jakého jsou schopni, může dojít 

k vážnému poškození jejich sebeúcty či sebedůvěry. 

 Kázeň – Kázeň je podstatnou podmínkou efektivního průběhu výuky. Učitel 

by si měl především uvědomit, že pořádek ve třídě závisí v první řadě na jeho 

schopnosti naplánovat hodinu tak, aby byla po celou její dobu udržena 

pozornost žáků.  

 Hodnocení prospěchu žáků - Hodnocením se rozumí každá činnost, která 

spočívá v posouzení výkonů žáků. Existuje tedy mnoho významů 

hodnocení.29 Především by mělo působit motivačně na žáky, učiteli pak 

poskytnout fakta k posouzení připravenosti žáka postoupit ve výuce do 

vyšších stupňů.  

                                                           

 

 

29 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. 2. vyd. Praha: Portál, 1996, s. 
122. ISBN 80-7178-022-7 
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Hodnocení je jednou z variant zpětné vazby. Poslouží ke zjištění potíží žáků, 

dále analýze efektivnosti učení.  

Hodnocení žáků je ovšem spojeno i s mnoha úskalími. Především by nemělo 

vyvolávat deprivaci žáka v tom smyslu, že je v rámci hodnocení poukázáno 

na jeho slabiny vůči ostatním spolužákům. V dnešní době vývoj hodnocení 

klade větší důraz na to, aby byl brán ohled na výsledky praktické činnosti, 

vývoj se záznamy žáka o dosahovaných jeho výkonech, a aby se více 

používalo diagnostické hodnocení.30 

 (Sebe)reflexe a evaluace – Pedagog by se měl být schopen konstruktivně 

zamyslet nad výsledky své práce. Tím je míněno především sebehodnocení 

za účelem zlepšení budoucí práce. K efektivnímu sebehodnocení učitelům 

může pomoci celá řada metod sběru dat jako například deník, pořízení 

záznamu z jeho hodiny, zpětná vazba od žáků  

 

Nejdůležitějším článkem v procesu vzdělávání je neoddiskutovatelně učitel. 

Předpokladem jeho úspěšné činnosti, jsou jeho vynikající odborné znalosti oboru, 

znalosti metod výuky, praktické zkušenosti a lektorské dovednosti, mezi které se 

řadí pedagogické schopnosti, znalost psychologie, motivace, organizační schopnosti, 

komunikace, kreativita, didaktika a další.  

V procesu učení najdeme 3 základní části: učitel, žák, učivo. Vzájemná interakce 

těchto základních částí procesu nám tvoří základ pro další rozvoj procesu učení. 

Současně víme, že na proces učení má zásadní vliv sociální prostředí, ve kterém se 

učení odehrává, ať už se jedná o vztahy ve skupině, vlastnosti a chování 

zúčastněních, mluvíme o sociálním klimatu. Aby proces učení byl úspěšný, např. 

např. Kyriacou hovoří o potřebě vytvoření příznivé psychologické atmosféry, 

                                                           

 

 

30 KYRIACOU, Ch. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. 2. vyd. Praha: Portál, 1996, s. 
126. ISBN 80-7178-022-7 
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schopnosti empatie, dobré sociální percepci. Procesem učení se zabývá celá oblast 

oboru pedagogiky.    

 

4.4. Profesní kvalita učitele 

 

„Kvalita učitele je všeobecně považována za klíčový faktor, který zásadním 

způsobem ovlivňuje kvalitu školního vzdělávání.“31  Již minimálně dvacet let se 

vzdělávací politika zabývá otázkou kvality učitelů. Tento směr je patrný také 

z dokumentů OECD, Evropské komise, Rady Evropy a dalších.  Zlepšování kvality 

systému přípravy budoucích učitelů, stejně jako jejich profesní rozvoj v dalších 

letech je zásadní téma pro vzdělávací politiku a její nástroje. Tuto problematiku 

můžeme ovšem sledovat také v řadě výzkumů, které zabývají pedagogickou teorií  

a pedagogickým výzkumem. Většina modelů zahrnuje do popisů charakteristik 

klíčových prvků kvality učitele společné oblasti: 

o znalosti 

o pedagogické a didaktické dovednosti  

o postoje, hodnoty a osobnostní vlastnosti 

 

V oblasti postojů, hodnot a osobnostních vlastností kvalitních učitelů je 

kladen důraz zejména na charakteristiky, jako jsou:  

o oddanost profesi 

o nadšení 

o vysoké pracovní nasazení 

                                                           

 

 

31 TOMKOVÁ, Anna, Vladimíra SPILKOVÁ, Michaela PÍŠOVÁ, Nataša MAZÁČOVÁ, Tereza 

KRČMÁŘOVÁ, Klára KOSTKOVÁ a Jana KARGEROVÁ. Rámec profesních kvalit učitele. Praha: 

Národní ústav pro vzdělávání, 2012. s. 6, ISBN 978-80-87063-64-4. 
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o energie věnovaná práci 

o zaujetí pro práci se žáky 

o empatie a pozitivní přístup k žákům 

o vysoká odpovědnost 

o spravedlivost 

o čestnost 

o spolehlivost 

o důslednost 

o analytické a konceptuální myšlení  

o tvořivost 

o organizační schopnosti 

o flexibilita a schopnost improvizace, 

o sebereflexe  

Z uvedeného můžeme dovodit, že požadavky na učitele jsou v současné době 

směřovány na schopnost pohybu a přiblížení se k danému cíli. 

„Od 80. let se také namísto behavioristického přístupu, redukujícího požadavky 

na učitele na pracovní dovednosti nutné k výkonu povolání, které zjednodušuje 

převodem na pozorovatelné akty chování, postupně prosazuje integrativní, holistický 

přístup. Ten vychází z komplexního obrazu práce učitele, v němž kontextovost  

a provázanost jednotlivých komponent hraje důležitou roli. Kvalita učitele je chápána 

jako komplexní charakteristika, která zahrnuje mnoho vzájemně provázaných 

aspektů a dimenzí, z nichž některé jsou obtížně pozorovatelné a hodnotitelné. 

Od 90. let se mnoho autorů snaží charakterizovat klíčové prvky kvality učitele. 

Mezi nejvýznamnější počiny v této oblasti patří vymezení sedmi základních oblastí 

profesních znalostí učitele (professional knowledge), které zásadním způsobem 

ovlivňují kvalitu jeho praktické činnosti – rozhodovací procesy, akci i její reflexi.  

Z hlediska koncepčního a terminologického je důležité zdůraznit, že profesní znalosti, 
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poznatková báze učitelství, jsou chápány jako struktura zahrnující složku vědomostní, 

dovednostní, zkušenostní, postojovou a hodnotovou.“32 

Vymezení kvality učitele dále postupovalo k vymezení profesních 

kompetencí jako např. dovednosti, postoje, motivační schopnosti, znalosti, kdy 

můžeme hovořit základních pilířích fungování učitele.  

V souvislosti s pojmenováním klíčových prvků kvality učitele označovaných 

např. jako profesní kompetence nebo profesní znalosti, byly definovány profesní 

standardy jako normy kvality vykonávání učitelské profese. Tím, že se stát 

významně podílí, či přímo stanovuje normy kvality, vyjadřuje svoji odpovědnost za 

kvalitu učitelů a jejich vzdělávání a vytváří také podmínky k zajišťování kvality.  

O profesních standardech se nejčastěji hovoří jako o klíčových kompetencích 

učitelské profese. Klíčové kompetence jsou vnímány jako komplexní a flexibilní 

soubor znalostí, dovedností, zkušeností, hodnot a postojů, které jsou nezbytné pro 

výkon dané profese. Průcha pracuje např. s  kompetencemi odborně předmětovými, 

psychodidaktikami, komunikativními, organizačně řídícími, diagnostickými  

a intervenčními, poradenskými a konzultativními a kompetencemi k sebe reflexi. 

 Tomková, Spilková, Píšová, Mazáčová, Krčmářová, Kostková a Kargerová 

říkají, požadované znaky kvality práce učitele mají souvislost s efektivním 

vyučováním a učením. Hovoří o:  

o pedagogických a didaktických kompetencích 

o oborových a oborově didaktických znalostech a dovednostech 

o sociálně vztahové dimenzi  

o celoživotním a profesním rozvoji  

                                                           

 

 

32 TOMKOVÁ, Anna, Vladimíra SPILKOVÁ, Michaela PÍŠOVÁ, Nataša MAZÁČOVÁ, Tereza 

KRČMÁŘOVÁ, Klára KOSTKOVÁ a Jana KARGEROVÁ. Rámec profesních kvalit učitele. Praha: 

Národní ústav pro vzdělávání, 2012. s.6, ISBN 978-80-87063-64-4 
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Dále můžeme zmínit tzv. efektivní vyučování a učení, kam patří mimo jiné 

dovednost dovednost pracovat v multikulturních třídách, efektivně pracovat 

s různě strukturovanou skupinou z pohledu etnického, jazykového, náboženského, 

z pohledu nejednotné kvality sociálního zázemí, potřeby integrace žáků a studentů 

se specifickými vzdělávacími potřebami.  

Nemůžeme opomenout, v posledních letech čím dál víc zdůrazňované 

potřeby schopnosti interdisciplinární.  Z potřeby stanovit rámec, kompetencí, 

dovedností, znalostí a schopností učitelů se začalo v posledních letech více hovořit 

o tzv. profesním standardu. Jeho stanovení však v sobě může nést riziko v podobě 

omezení např. kreativity nebo případně kladení velkého důrazů na měřitelnou 

skupinu kompetencí (odborné znalosti apod.) a opomíjení osobnostního rozvoje 

učitele apod. 

V roce 2001 vznikl dokument Národní program rozvoje vzdělání v České 

republice (dále jen Bílá kniha)33, kde se uvádí, že kvalitní učitelé jsou považováni za 

klíčové aktéry proměny školy a za jednu z důležitých cest ke zvýšení kvality učitelů 

a jejich vzdělávání je zde považováno vytvoření profesních standardů pro jednotlivé 

kategorie učitelů. V dalším vývoji můžeme vnímat hlasitější požadavek na jasné 

definování kvality učitele, a to i s tím že je potřeba právně ukotvit profesní standard 

jako normu, která na základě struktury profesních činností, povinností  

a odpovědností vymezí klíčové kompetence potřebné pro kvalitní výkon profese  

v podmínkách měnících se nároků na kvalitní školní vzdělávání. 

 

                                                           

 

 

33 BÍLÁ KNIHA - NÁRODNÍ PROGRAM ROZVOJE VZDĚLÁVÁNÍ V ČESKÉ REPUBLICE. Praha: Ústav pro 
informace ve vzdělávání – nakladatelství Tauris, 2001. ISBN 80-211-0372-8. 
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Zejména problémy s připraveností učitelů a ředitelů na nové požadavky, 

které s sebou přinesla kurikulární reforma, výrazně zesílily potřebu jasně definovat 

nové role a profesní kompetence učitelů. Profesní standard začal být vnímán jako 

zásadní nástroj k výraznější profesionalizaci učitelů, která by měla pomoci 

v realizaci kurikulární reformy. 

MŠMT zřídilo v roce 2008 expertní skupinu, která se zabývala přípravou  

a tvorby profesního standardu učitele a učitelského vzdělávání. Ve skupině byli 

zastoupeni členové akademické obce, odborníci na výzkum a školní praxi. Pracovní 

skupina jako výsledek své práce představila dokument „Standard kvality profese 

učitele“, který nabídl k diskuzi celkovou „filozofii“ standardu, jeho smysl, cíle  

a funkce a dále jako příklad jednu z možných verzí standardu  

v podobě výčtu profesních činností důležitých pro kvalitní výkon profese. Profesní 

standard je zde vnímán definice požadovaných kvalit učitele nutné pro kvalitní 

vykonávání profese v podmínkách kutikulární reformy. 

Standard jako rámec, soubor požadovaných kompetencí projevujících se  

v profesních činnostech učitele, byl chápán sice jako určitá norma, ale ne statická  

a zafixovaná, ale naopak jako otevřený a vyvíjející se fenomén. Byly vymezeny základní 

oblasti činnosti učitele a v nich kritéria kvality, která se rozpracovávala do 

konkrétnějších a hodnotitelných indikátorů kvality. Za základní nástroje k hodnocení 

kvality profesních činností učitele byly považovány pozorování výuky, rozhovor 

s učitelem (event. se žáky a rodiči), analýza dokumentů (zejm. portfolio učitele, práce 

žáků apod.).“34 

  

                                                           

 

 

34 TOMKOVÁ, Anna, Vladimíra SPILKOVÁ, Michaela PÍŠOVÁ, Nataša MAZÁČOVÁ, Tereza 
KRČMÁŘOVÁ, Klára KOSTKOVÁ a Jana KARGEROVÁ. Rámec profesních kvalit učitele. Praha: Národní 
ústav pro vzdělávání, 2012. ISBN 978-80-87063-64-4. 
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5. Boloňská deklarace 

K podepsání Boloňské deklarace Českou republikou došlo 19. června 1999. 

Původně se do procesu, který byl touto smlouvou nastartován, zapojilo 29 

evropských zemí, spolu s ČR se připojilo dalších 17 států. Tato deklarace v podstatě 

navazuje na Sorbonskou deklaraci, jejímiž členy byly od roku 1998 Francie, 

Německo, Itálie a Velká Británie. 

 Důležitost Boloňské deklarace tkví především v položení důrazu na roli 

vysokoškolského vzdělání pro evropské státy, na propojení vzdělání, vědy  

a výzkumu. Dále byla do popředí postavena nezávislost jednotlivých akademických 

institucí. Cílů, kterých mělo být za pomoci této deklarace dosaženo, je několik: 

 

o srovnatelnost úrovně vysokoškolských titulů udílených v rámci 

zúčastněných států 

o srozumitelnost vzdělávacích systémů 

o zavedení jednotného systému kreditů (ECTS) 

o usnadnění mobility studentů i pedagogů 

o spolupráce vysokých škol 

o podpora studijních pobytů v zahraničí 

o zkvalitnění studia založené na spolupráci 

 

Ve většině zúčastněných států byl zaveden čtyřletý nebo šestiletý studijní 

program. Obecně platil předpoklad, že student si vzápětí po složení maturity zvolí 

konkrétní, specifický obor. Do doby, kde se na vysoké školy dostalo jen určité 

procento daného věkového ročníků, byli si absolventi celkem jistí, že jako učitelé, 

popřípadě badatelé naleznou uplatnění. 

V průběhu šedesátých let minulého století ale došlo k radikálnímu nárůstu počtu 

studentů, bylo i daleko více nerozhodných uchazečů o vysokoškolské tituly, kteří  

i několikrát po sobě změnili studijní obor. Nastala situace, že počet studentů dosáhl 
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padesáti procent populačního ročníku. „Dlouhé“ studium se stalo finančně 

neúnosným pro mnohé studenty i pro stát.  

 

Roku 2005 se v Bergenu sešli ministři školství evropských států s cílem projednat 

spolupráci a změny. Cílové nastavení studijních programů bylo definováno takto:  

1. cyklus (bakalářský) – 180 - 240 kreditů 

2. cyklus (magisterský) – 90 - 120 kreditů 

3. cyklus (doktorský) - není vymezen kredity (Jedná se většinou o tři až čtyřleté 

studium, kde není zdaleka vždy kreditní systém v ČR zaveden. Oproti tomu 

na Slovensku je kreditové ohodnocení doktorského studia již běžnou praxí).  

 

Akademický rok přitom odpovídá 60 ECTS kreditům, to jest asi 1 500 -1 800 

hodinám studentovy práce (včetně cvičení, praxí, studia v knihovně i doma). Tento 

systém je blízký struktuře studia v USA nebo v Japonsku.  

 

Zúčastněné státy v podstatě realizovaly reformy, které byly obsaženy 

v Boloňské deklaraci. Je ovšem třeba zmínit, že uvedení reforem do praxe probíhá 

v jednotlivých zemích odlišnou rychlostí. Také způsob, kterým jsou reformy 

prosazovány, se stát od státu liší. V některých bylo rozdělení studia nařízeno 

zákonem, jinde se jednalo jen o doporučení pro vysoké školy a ostatní akreditační 

instituce. Konkrétně v České republice bylo dělené studium zavedeno už v zákoně  

č. 111/1998 Sb. o vysokých školách.  

 

 

 

 

V roce 2011 již byla většina studijních programů rozdělena (tzv. 

strukturována, a to včetně učitelství pro 2. stupeň základních škol a střední školy), 

s výjimkou studia medicíny, práv a některých dalších oborů (např. učitelství pro  

1. stupeň základních škol – tento studijní obor byl na základě stanoviska Akreditační 
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komise České republiky zachován jako nestrukturovaný pětiletý). Dále se v textu 

proto budeme věnovat přípravě učitelů pro 2. stupeň základních škol a školy střední. 

 

Pedagogické fakulty jsou v České republice nejdůležitějšími institucemi, 

které připravují učitele pro 2. stupeň základních škol a střední školy na jejich 

budoucí povolání. Celkově u nás existují čtyři desítky fakult, které se na toto 

zaměřují, počítáme-li i „nepedagogické“ fakulty (filozofické, přírodovědecké, ale též 

tělovýchovně a ekonomicky orientované a další). Všechny se od roku 2011 aktivně 

zapojily do procesu strukturace, vzorem se stala především pedagogická fakulta  

v Brně a následně též v Plzni. Další je následovaly. Ústecká pedagogická fakulta 

předložila strukturovaná studia k akreditaci v letech 2005 a 2006 a poprvé nabízela 

strukturované studium učitelství v přijímacím řízení pro akademický rok 

2007/2008). Poslední pedagogické fakulty, které strukturované studium učitelství 

v ČR začaly nabízet namísto studia nestrukturovaného (souvislého) byly o rok 

později pedagogická fakulta v Hradci Králové a v Českých Budějovicích. 

 

Představitelé pedagogických fakult ovšem ve velké míře vyjadřovali 

nesouhlas se strukturací učitelských studií. Argumentovali především zněním 

zákona č. 563/2004 o pedagogických pracovnících, který jasně vymezuje učitele pro 

2. stupeň základních škol a školy střední jako absolventa magisterského studijního 

programu. Během několika prvních let platnosti této změny se ovšem síly na straně 

zastánců a odpůrců strukturace studia víceméně vyrovnaly. Celkem zajímavým 

poznatkem je, že zástupci „nepedagogických“ fakult podpořili rozdělení učitelského 

studia na bakalářský a navazující magisterský stupeň v podstatě jednohlasně  

a ihned. Otázkou je, zda příčinou tohoto postoje není možnost akreditace učitelských 

studijních oborů pod tzv. „odbornými“ studijními programy s vyšším koeficientem 

náročnosti, než faktická výhodnost tohoto studia pro přípravu budoucích učitelů. Za 

důležité považuje zmínit i fakt, že již mnohem dříve, v roce 2007, bylo požadováno, 

aby strukturace učitelských studijních oborů proběhla na jednotlivých 
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pedagogických fakultách, předně ovšem ve spolupráci pedagogických a odborných 

fakult.35 

 

Katedry pedagogiky a psychologie ovšem fungují převážně v rámci 

pedagogických fakult coby garant pedagogicko-psychologické části přípravy učitelů 

pro 2. stupeň základní školy a střední školy. Akreditační komise podmiňovala tuto 

garanci v rámci univerzit mezifakultní smlouvu mezi pedagogickou fakultou  

a fakultami odbornými. V tomto tkví pomyslný kámen úrazu. Pedagogické fakulty se 

totiž s odbornými přou o zastoupení pedagogicko - psychologických disciplín  

a jejich návaznost s oborovými didaktikami a praxemi ve studijních plánech. 

Odborné fakulty samozřejmě kladou do popředí odborné předměty „svého“ oboru. 

Výhoda, kterou ovšem toto řešení skýtá pedagogickým fakultám, bezesporu je, že 

mohou kontrolovat pregraduální přípravu budoucích učitelů v pedagogických  

a psychologických disciplínách. Pokud by toto nefungovalo, dá se předpokládat, že 

mnohé odborné fakulty by pravděpodobně minimalizovaly pedagogicko - 

psychologickou přípravu učitelů, popřípadě by výuku  

v příslušných předmětech nezajistily dostatečně kvalifikovanými pracovníky  

s odpovídající tvůrčí a publikační činností v oboru pedagogiky nebo psychologie. 

 

Oprávněnost strukturace učitelských oborů má tedy své odpůrce i zastánce, 

obě strany disponují zmíněnými argumenty. To ovšem nemůže nic změnit na realitě, 

že strukturace učitelských studií byla v ČR nařízena stanoviskem akreditační komise  

a ačkoli ji její někteří členové označili za experiment, neexistuje doposud žádná 

empirická studie, která by na základě shromážděných dat prokázala větší výhodnost 

jednoho či druhého modelu. Pro úplnost dodáváme, že strukturace byla především 

ve svých počátcích ovlivněna transformováním pedagogických fakult na 

                                                           

 

 

35 Zpracováno pomocí http://www.csvs.cz/aula/clanky/10-2007-1-struktur-studium.pdf   
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regionálních univerzitách. Velké pedagogické fakulty, které tvořily v 90. letech 

minulého století základ nových univerzit, se transformovaly ve fakulty filozofické  

a přírodovědecké. V okamžiku svého vzniku se tedy jevily jako neučitelské, faktem 

nicméně bezesporu je, že příprava učitelů je pro ně, i z hlediska finančního 

nezanedbatelná. Druhým faktorem, který ovlivňuje legitimitu strukturace 

učitelských studií zejména v současné době, je příprava novely zákona o vysokých 

školách. Tato novela byla navržena a důkladně projednávána již v letech 2011 až 

2013, ovšem v polovině roku 2013 došlo z politických důvodů ke změně na postu 

ministra školství, mládež a tělovýchovy. Nový vysokoškolský zákon vešel v platnost 

02. 05. 2016.  

 

5.1 Důsledky provedené strukturace v praxi 

  

Praktický dopad strukturace učitelských studií posuzujeme především na 

základě zkušeností sdělovaných v rámci nejrůznějších konferencí a setkání 

odborníků z České republiky ale i zahraničí či jejich příspěvků do odborných 

časopisů a sborníků. Mnohé se dozvídáme také z diskusí těch, kterých se strukturace 

dotýká v podstatě nejvíce, tedy samotných studentů učitelství. Objektivně zhodnotit 

dopad změny bude pravděpodobně možné až s jistým časovým odstupem, neboť 

kvalita absolventů a jejich připravenost pro praxi se ukáže až po poměrně dlouhé 

době jejich působení v reálném edukačním prostředí. K tomu dodejme, že souvislost 

vzdělávání se společenským, politickým, kulturním děním je velmi úzká, v důsledku 

čehož se požadavky kladené na systém vzdělávání, respektive kompetence jeho 

absolventů velmi často a podstatně proměňují. Validní výsledky by přinesl pouze 

výzkum realizovaný za předpokladu, že oba modely pregraduální přípravy učitelů 

(tedy nestrukturovaný i strukturovaný) budou existovat paralelně vedle sebe a oba 

budou současně produkovat absolventy. V souvislosti s diskusí o vhodnosti obou 

modelů si ovšem položme tyto dvě otázky: 
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Bylo a je skutečně strukturování učitelských studií potřebné a žádoucí, nebo 

se jednalo o požadavek MŠMT a tehdejší Akreditační komise? 

Šlo při přípravě strukturovaných studií o zkvalitnění pregraduální přípravy 

učitelů, nebo spíše o finanční lukrativnost strukturace (možnost akreditace 

studijních oborů pod studijními programy s vyšším koeficientem náročnosti? 

 

V době, kdy bylo strukturování plánováno, mezi jednotlivými institucemi 

žádajícími o akreditaci neprobíhala žádná spolupráce. Akreditace byly následně 

udělovány komisemi, jejichž členy zpravidla byli i pracovní skupiny pro pedagogiku, 

psychologii a kinantropologii. Na základě tohoto faktu můžeme uvést společné rysy 

strukturací všech fakult:  

o Strukturace proběhla ve smyslu rozdělení studia na tříletý bakalářský stupeň 

a na něj navazující dvouletý magisterský stupeň. Na základě toho se 

vyrovnala doba studia učitelství pro 2. stupeň základní školy (původně 

převážně čtyřleté) a učitelství pro střední školy (původně pětileté). 

o Hodinová dotace určená na celé studium (nepočítáme blokový typ výuky  

a praxe) nepřesáhla počet hodin vymezený pro nestrukturovanou formu, 

tedy 234 hodin (26 hodin za týden). Předpokládá se ovšem pokles hodinové 

dotace na kontaktní výuku – 180 hodin za celou dobu studia. 

 

Počet hodin určených pro oborové didaktiky není vymezen a je odlišný od 

dotace pro jednotlivé obory. Hrozí tedy riziko, že v případě redukce počtu hodin 

kontaktní výuky odborných předmětů dojde k určité kompenzaci právě na úkor 

oborových didaktik. Jako pozitivní dopad je ovšem třeba vnímat zavádění 

oborových didaktik s klinickou praxí v rámci bakalářského studia zaměřeného na 

vzdělávání. Toto přiblíží studentům školní praxi v reálném prostředí a usnadní mu 

tedy v důsledku samotné rozhodování, zda pokračovat v navazujícím magisterském 

studiu učitelství, respektive se profesi učitele následně skutečně věnovat. 
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Souvislá praxe zaměřená na zvolený obor je výhradně součástí navazujícího 

magisterského studia. Zajímavostí v této souvislosti je, že dotace souvislé praxe pro 

studenty učitelství pro 2. stupeň základní školy je vyšší než pro studenty učitelství 

pro střední školy. Podotýkáme ovšem, že praxe by měla u obou typů studia být 

považována za jeden z hlavních smyslů. Navíc podle zákona č. 563/2004 Sb.  

o pedagogických pracovnících je učitel pro střední školy zároveň kvalifikován i jako 

učitel pro 2. stupeň základní školy, tudíž by student učitelství pro střední školy měl 

logicky absolvovat dva bloky souvislých praxí, jak na střední škole, tak na 2. stupni 

základní školy. Pro úplnost ovšem dodáváme, že stejné podmínky byly nastaveny  

i v rámci nestrukturované formy studia.  

 

Takzvaný společný univerzitní základ je součástí bakalářského stupně studia 

učitelství. Na základě zaměření bakalářského studia se v podstatě předpokládá, že 

pro učitelství se student rozhodne až po jeho absolvování a přihlášení se na stupeň 

magisterský. Bakalářská část pregraduální přípravy je pro studium učitelství pro  

2. stupeň základní školy a učitelství pro střední školy stejná.36 

 

V rámci magisterského studia probíhá příprava učitelů pro 2. stupeň základní 

školy a učitelů pro střední školy společně, nebo je rozdělena podle typu školy na 

učitelství pro 2. stupeň základní školy a učitelství pro střední školy. Druhý případ je 

podmíněn dostatečnou odlišností obou studií. 

 

 

                                                           

 

 

36 Neplatí to však stoprocentně – když na PF UJEP v Ústí nad Labem docházelo v letech 2004 a 2005 
k přípravě strukturovaného učitelského studia, počítalo se s tím, že absolventi bakalářského studia 
se zaměřením na vzdělávání (obsahuje ve studijním plánu základy pedagogiky a psychologie) budou 
pokračovat ve studijních oborech učitelství pro 2. Stupeň ZŠ, kdežto absolventi bakalářského studia 
bez zaměření na vzdělávání v navazujících magisterských studijních oborech učitelství pro SŠ. 
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V rámci několika jednání a kongresů vzniklo mnoho dalších připomínek, 

kterými se zabýval sněm Rady vysokých škol. Jednalo se o:37  

o V rámci znění současně platného Zákona o pedagogických pracovnících  

a o změně některých zákonů č. 563/2004 Sb. (plně kvalifikovaným učitelem 

je pouze magistr) je požadováno omezení, respektive eliminace činnosti 

neaprobovaných učitelů.38 

o Pedagogickou kvalifikaci je možné získat více způsoby. Narůstá tedy nutnost 

jasně vyjádřit a definovat obsahový standard profilu absolventa učitelství 

pro 2. stupeň základních škol a absolventa učitelství pro střední školy. Jako 

ideální prostředek se jeví vymezení cílových kompetencí. 

 

Požadavkem, který byl vyjádřen dokonce již téměř před deseti lety, je též 

stanovit rámcové požadavky na zastoupení jednotlivých složek učitelské přípravy 

(pedagogicko-psychologická x oborově didaktická x oborově předmětová).39 

Vyjádřena je i potřeba určení postupů vedoucích k ověřování efektivity jednotlivých 

způsobů dosažení kvalifikace učitele. Viz Koncepce pregraduální přípravy učitelů 

                                                           

 

 

37 Dostupné: http://www.csvs.cz/aula/clanky/10-2007-1-struktur-studium.pdf [cit. 24. 8. 2015] 

38 Jedním z významných rizik, které se periodicky vynořuje v rámci procesu strukturace učitelských 
studií, je snaha některých „odborníků“ v oblasti vzdělávání o to, aby učitelská kvalifikace byla snížena 
na úroveň bakaláře. 

39 Jediný obecně uznávaný dokument v této oblasti se nazývá „Koncepce pregraduální přípravy 
učitelů základních škol a středních škol“ (dostupné: http://aplikace.msmt.cz /ak/koncepce1.htm 
http://www.csvs.cz/aula/clanky/10-2007-1-struktur-studium.pdf [cit. 24. 8. 2015]), který vznikl v 
roce 2004 jako dílo kolektivu autorů pod vedením doc. Petra Koláře a redakčně ho upravil a na mnoha 
střetnutích prezentoval prof. Jiří Mareš. Tento dokument však spíše stanovuje procentuální 
zastoupení jednotlivých složek učitelské přípravy, než že by řešil požadavky na obsahový standard. 
Jeho respektování bylo původně akreditační komisí vyžadováno při akreditaci učitelských oborů jak 
na pedagogických, tak i na odborných fakultách, v současné době je však respektován snad jen 
pedagogickými fakultami. Na konci roku 2012 byli zástupci filozofických a přírodovědeckých fakult 
vyzváni, aby si vytvořili „vlastní“ obsahové standardy pro učitelské studijní obory, které by měly být 
na těchto fakultách akreditovány. 

 

 

http://aplikace.msmt.cz/
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základních a středních škol – 2004: „…Strukturované studium učitelství je celostátní 

experiment, a proto by se měla efektivnost různých cest k získání učitelské kvalifikace 

soustavně ověřovat; cílem je identifikovat optimální varianty a eliminovat varianty 

neefektivní. Je třeba respektovat, že existuje více cest k dosažení plné učitelské 

kvalifikace a je nutné stanovit rámcové požadavky představující cíle pro nejbližší 

období“…).  

 

Jako velmi důležité odborníci uvádí zabývat se problematikou prostupnosti 

studia a studijních programů nejen v rámci jedné univerzity (pokud se absolvent 

bakalářského studia rozhodne vstoupit do navazujícího magisterského studia, měl 

by mít možnost pokračovat za určitých, předem stanovených, podmínek i na jiné než 

pedagogické fakultě a naopak), ale i mezi fakultami různých univerzit.  

 

5.2. Modely strukturování učitelských studií 

 

MŠMT ČR v době, kdy se strukturace připravovala, ne zcela jasně definovalo, 

že učitelské kvalifikace je možné dosáhnou několika způsoby. Na základě toho 

logicky proces strukturace proběhl na jednotlivých fakultách do jisté míry odlišně. 

V důsledku toho tedy existuje devět modelů strukturovaných učitelských studií. 

Jejich názvy je potřeba chápat jako pracovní, neboť jsou založeny na způsobu 

provedení strukturace, či jsou odvozeny od typu, respektive názvu školy, kde byly 

realizovány. Řada z těchto modelů již vstoupila v praxi, některé jsou spíše ve stadiu 

hypotézy. 

 

1. Model přestřižený – dvouoborová varianta. Nestrukturované studium 

bylo „rozstřiženo“ na 3 + 2 roky. Toto rozdělení proběhlo v podstatě 

mechanicky, jen za účelem naplnit požadavek strukturovat studium. 

Zastoupení i kreditové ohodnocení jednotlivých předmětů bylo 

přizpůsobeno tak aby na bakalářský stupeň připadalo 180 kreditních bodů, 
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na navazující magisterské studium 120 kreditů. Bakalářský stupeň lze 

absolvovat ve dvou variantách. Ryze odborný typ neobsahuje pedagogicko – 

psychologické předměty a je tedy určen především studentům, kteří si zatím 

nejsou jisti, zda budou chtít pokračovat v navazujícím magisterském studiu 

daného oboru, nebo v učitelské přípravě. Druhý typ ve společném základu 

obsahuje základní propedeutické pedagogické a psychologické disciplíny. Je 

tedy předurčen pro ty studenty, kteří jsou již na počátku studia rozhodnuti 

pro pokračování v navazujícím magisterském studiu učitelského zaměření. 

Tento typ je nazýván bakalářské studium se zaměřením na vzdělávání.40 

Cílem tohoto modelu je především maximální variabilita kombinací 

studijních oborů, respektive jsou vždy kombinovány obory se zaměřením na 

vzdělávání nebo obory bez zaměření na vzdělávání). 

 

2. Model přestřižený – jednooborová varianta. Jedná se o obdobu prvního 

modelu s tím rozdílem, že student se připravuje jen na jeden obor.41 

 

3. Model liberecký. Jak název napovídá, jedná se o model fungující v rámci 

Pedagogické fakulty v Liberci, respektive na Fakultě přírodovědně 

humanitní a pedagogické). Existuje zde pouze ve dvouoborové podobě. 

Studenti si tedy v rámci prvního stupně studia vyberou major (hlavní 

předmět) a minor (vedlejší předmět). V navazujícím magisterském stupni 

                                                           

 

 

40 Tento model se stal základem strukturace učitelských studií na ústecké univerzitě, kde byla 
pedagogická fakulta transformována a nově vzniklé fakulty (přírodovědecké a filozofická) provedly 
strukturaci podle jednotného modelu s pedagogickou fakultou (lišily se pouze zastoupením 
pedagogicko-psychologických disciplín, kdy přírodovědecká fakulta akreditovala učitelská studia 
převážně bez zaměření na vzdělávání a s nižším zastoupením pedagogicko-psychologických disciplín 
v navazujícím magisterském studiu. 

41 Příprava učitelů pouze pro jeden obor není ze strany MŠMT příliš vítána, v současné době se 
realizuje zejména v učitelství cizích jazyků a v učitelství hudební a výtvarné výchovy. 
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studia se pak oba předměty vyrovnají v tom smyslu, že student získá pro oba 

předměty kvalifikaci. 

 

4. Model brněnský – dvouoborová varianta. Bakalářské studium je v rámci 

tohoto modelu pojato spíše jako pedagogické asistentství studovaného 

oboru. Kvalifikaci pro učitelství student získá až na základě absolvování 

magisterského stupně. Kvalifikace asistenta pedagoga je ovšem v rámci naší 

legislativy dost nejasná. Tato pozice je především kvůli nedostatku financí 

využívána jen pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. Zaměření 

bakalářského stupně je tedy bohužel spíše hypotetické. Na základě toho se 

tento model dá přirovnat k přestřiženému. 

 

5. Model brněnský – jednooborová varianta. Tato varianta je zaměřena na 

přípravu učitelů cizích jazyků. 

 

6. Model plzeňský. Na pedagogické fakultě v Plzni byl proces strukturace 

započat vzápětí po Brnu.  Specifičnost pedagogické fakulty v Plzni je v tom, 

že neprošla transformací a nabízí tedy velmi široké spektrum oborů, včetně 

oborů přírodovědných. Jedná se o jakýsi přechod mezi jednooborovým  

a dvouoborovým typem studia. S libereckým modelem ho spojuje to, že 

student volí na bakalářské úrovni tzv. hlavní sloup předmětů (hlavní obor)  

a vedlejší sloup (vedlejší obor). Až navazující magisterský stupeň mu umožní 

získat kvalifikaci pro oba. Komplikace nastávají ve chvíli, kdy absolvent 

bakalářského studia plzeňského modelu chce přejít do navazujícího 

magisterského studia učitelství na fakultách s jiným modelem přípravy. 

Vedlejší sloup totiž není uveden na diplomu ani v podobě rozsahu či obsahu. 

 

7. Model pyramidální. V rámci tohoto modelu je možné studovat jeden i dva 

obory. Funguje totiž na principu postupného zužování profilu absolventa  

a jeho profilace v rámci modulů. Tyto moduly se skládají z volitelných  
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a povinně volitelných předmětů. Příprava se stupňuje přes předměty 

pedagogicko-psychologické až po oborové didaktiky a praxe. 

 

8. Model profesní. Jde o studium jednooborové. Bakalářský stupeň poskytuje 

profesní a specializované zaměření.  

 

9. Model ypsilonový. Model nabízí jednooborové a dvouoborové studium. 

Podobá se přestřiženému typu, v podstatě se liší především tím, že  

v bakalářském stupni vždy chybí pedagogicko-psychologická příprava. 

 

Pokud bychom měli uvedené modely hodnotit, zaměříme se především na 

fakt, že podle našeho názoru by se obsah přípravy učitelů 2. stupně základních škol 

a učitelů středních škol měl lišit, v obou případech by ovšem měla být na prvním 

místě příprava pedagogicko - psychologická, oborově didaktická a samozřejmě též 

pedagogické praxe.42 

 

Není naším cílem znevažovat důležitost kvalitní přípravy budoucích učitelů 

po odborné stránce. Jak jsme ale naznačili v úvodu práce, pro úspěch v současné 

školské praxi, především pak na základních školách, musí být učitel vybaven nejen 

širokým přehledem a znalostí aktuálních trendů ve svém oboru. Konkrétně máme 

na mysli pedagogické (zejména speciálně a sociálně pedagogické), psychologické  

a didaktické kompetence, včetně ovládání českého jazyka (zejména rétoriky)  

a všeobecný rozhled. Bez tohoto v podstatě nelze provozovat učitelské povolání 

dostatečně efektivně. Proto za ideální považujeme model, kde je i bakalářský stupeň 

                                                           

 

 

42 Jestliže o zastoupení pedagogicko-psychologických disciplín probíhá mezi pedagogickými a 
odbornými fakultami diskuze, pak nutnost zastoupení pedagogické praxe nezpochybňuje nikdo. Zde 
však vstupuje do hry nezanedbatelný faktor financí – fakulty za realizace praxe svých studentů platí 
(většinou ze svých provozních prostředků) a při napjatých rozpočtech vysokých škol dochází 
bohužel i k omezování této významné složky učitelské přípravy.  
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orientován na vzdělávání. Pokud se jedná o přípravu učitelů středních škol, je možné 

uvažovat i o čistě odborné přípravě v rámci bakalářského stupně s tím, že  

v navazujícím magisterském studiu bude majoritní příprava v pedagogice, 

psychologii a v didaktice. 

 

V případě nepedagogických fakult zaměřených na přípravu budoucích 

učitelů je patrná unifikace přípravy učitelů pro 2. stupeň ZŠ a učitelů pro SŠ. Ačkoli 

narazíme na rozdíly v pojetí oborových didaktik či pedagogických praxí, studijní 

plány jsou v podstatě totožné. Tato realita je opřena o zákon č. 563/2004 Sb.  

o pedagogických pracovnících, podle kterého je učitel pro střední školy plně 

kvalifikován i jako učitel pro 2. stupeň základní školy.  

  

Zhodnotit, zda je pro přípravu budoucích učitelů efektivnější 

nestrukturovaná či strukturovaná forma studia, se neodvažujeme. Na základě 

akreditačních materiálů Pedagogické fakulty Univerzity Hradec Králové, která se 

jako první pokusila o návrat k pětiletému nestrukturovanému studiu učitelství pro 

2. stupeň základních škol jsme se však pokusili o jakýsi závěr této kapitoly. 

 

 Návrat k nestrukturované podobě pětiletého magisterského studia 

doporučila Asociace děkanů pedagogických fakult ČR a SR jednoznačně podpořila  

v Bratislavě ve dnech 29. - 30. 9. 2011.  

„Dôvodom je, že súčasná dvojstupňovosť štúdia nezaručuje naplnenie požiadaviek 

zákona o pedagogických zamestnancoch na úplné magisterské vzdelanie učiteľa. 

Absolvent – bakalár, je v školstve uplatniteľný len za cenu výnimiek zo zákona,“ 

odôvodňuje AD PF. Dodáva, že na zamestnávanie pedagogických asistentov – 

asistentov učiteľov – v školskom systéme chýbajú finančné prostriedky. „Ohrozená je 

kvalita výučby, pretože ani v bakalárskom, ani v magisterskom štúdiu nie je dostatočný 

priestor pre kontinuálnu realizáciu odborných pedagogických praxí a semestrálne 

študijné pobyty v zahraničí, dôležitých pre absolventa s komplexom poznatkov  
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a praktických spôsobilostí uplatniteľných na európskom trhu práce," konštatuje 

asociácia.“43 

 

V souvislosti s počtem absolventů pouze bakalářského stupně odchází 

z fakult více učitelů, než je trh práce schopen pojmout. Nenacházejí tedy v důsledku 

toho uplatnění.44  

Pro absolventy bakalářského studia se zaměřením na vzdělávání jako 

prvního stupně vysokoškolské přípravy učitele, respektive tedy na platy pro 

pedagogické asistenty není v rámci školského systému dostatek financí. 

Strukturace studia prakticky zapříčinila zkrácení celkové doby studia o jeden 

semestr, především na úkor pedagogické praxe. Právě ta je ovšem v rámci přípravy 

budoucích učitelů jednou ze stěžejních složek. Úroveň absolventů tedy v důsledku 

toho logicky klesá. Strukturace studia velmi omezuje, prakticky neumožňuje 

variantu studijního pobytu v zahraničí, který mohou studenti zařadit jedině 

v průběhu druhého roku studia v bakalářském stupni.  

Studijní obory programu Učitelství pro základní školy postrádají jednotnost, 

neboť obor Učitelství pro 1. stupeň základních škol zůstal nečleněný.45 

V rámci posouzení strukturace učitelských studií si dovolujeme poukázat i na 

situaci v zahraničí. Můžeme zde hledat inspiraci, ovšem samozřejmě stále 

v kontextu s českými podmínkami. Vzdělávání učitelů je organizováno v různých 

zemích různými způsoby, obvykle ale zahrnuje obecnou a odbornou složku.  

                                                           

 

 

43 Školský portál [online]. Dr. Josef Raabe Slovensko, 2011, [cit. 2017-04-10]. Dostupné z: 
http://www.skolskyportal.sk/personalistika/dekani-chcu-spojene-patrocne-ucitelske-studium 

44 Podle Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy z bakalářských studijních programů by 
navazujících magisterských studijních programů přecházela pouze polovina absolventů 
bakalářského studia. 

45 Toto sjednocení je o to potřebnější, že v rámci diskuzí nad novelou zákona č. 563/2004 Sb.  
o pedagogických pracovnících se doporučuje zvýšení prostupnosti kvalifikace učitelů mezi 
jednotlivými stupně (1. a 2. stupeň základní školy nevyjímaje). 
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Obecná složka je náplní přednášek, odborná se soustředí na praktické  

i teoretické kompetence budoucího učitele, zahrnuje samozřejmě též pedagogickou 

praxi. V zahraničí pozorujeme též takzvanou závěrečnou přípravnou fázi, respektive 

tedy přímo výkon učitelské profese („on-the-job“).  Jedná se o přechod od 

počátečního stupně vzdělávání učitelů k jejich plně profesnímu životu, která by měla 

pomoci k úspěšnému zvládnutí práce učitele, a tím zamezit předčasnému odchodu 

začínajících učitelů z profese. Takový učitel je označen jako učitel-kandidát, není 

tedy brán jako plně kvalifikovaný. Přesto mohou plně nebo částečně vykonávat 

pracovní úkoly vyžadované od plně kvalifikovaných učitelů a jsou za svou práci 

placeni. V této souvislosti bychom upozornili především na přítomnost takzvaného 

mentora, který poskytuje kandidátům na učitelské povolání podporu, dohlíží na ně, 

formálně hodnotí jejich učitelské dovednosti a dále je formálně teoreticky 

vzdělává.46 

 

                                                           

 

 

46 Zpracováno za použití Education, Audovisual and Culture Executive Agency (EACEAP9 Eurydice), 
2009 (http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/), ISSN1725-1621, ISBN978-92-9201-033-1. 
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6. Začínající učitel 

V naší práci musíme zmínit také oblast, která se týká absolventů 

pedagogických fakult, kteří nastupují do pracovního poměru do škol. V této kapitole 

se budeme více věnovat problematice připravenosti absolventů pedagogických 

fakult na jejich vstup do praxe. Hovoříme zde o tzv. začínajících učitelích. Experti 

jsou jednotní v tom, že stát se učitelem není jednoduchý a ani krátkodobý proces, 

jenž by byl formálně ohraničen jeho začátkem a koncem. Naopak, jedná se o proces, 

který nekončí ani v době, kdy má učitel za sebou několik již let praxe. Důvodem je 

např. neustále se vyvíjející společnost, ve které se mění aktuální požadavky, 

očekávání a směr jejího vývoje (např. multikulturalismus).   

O začínajícím učiteli hovoříme ve chvíli, kdy student ukončil vysokoškolské 

studium (absolvent), avšak nemá žádnou pedagogickou zkušenost. I když můžeme 

najít i další vymezení doby, po kterou pracujeme s pojmem začínající pedagog. Např. 

Průcha, Walterová, Mareš (2009)47 uvažují o délce 1 – 5 let od ukončení formálního 

vzdělání. Problematikou začínajícího učitele se zabýval např. Oldřich Šimoník48, 

časopis Pedagogika věnující se vědě o vzdělávání a výchově se tématu začínajících 

učitelů zabývá průběžně49 a stejně tak toto téma bylo několikrát zpracováno  

v diplomových pracích50. Otázkami spojenými s připraveností absolventů 

                                                           

 

 

47 PRŮCHA, J., WALTEROVÁ, E., MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portál, 2009. ISBN 978-80-
7367-647-6 

48 ŠIMONÍK, Oldřich. Začínající učitel. dotisk 1. vydání. Brno: MU, 1995. 101 s. Spisy pedagogické 
fakulty MU, sv. 56. ISBN 80-210-0944-6 

49 Pedagogika časopis pro vědy o vzdělávání a výchově: K aktuálním problémům začínajících 
učitelů [online]. 1996, (3) [cit. 2017-04-20]. ISSN 2336-2189. Dostupné z: 
http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=2977&lang=cs 

50 BUČKOVÁ, Kateřina. PROBLEMATIKA ZAČÍNAJÍCÍHO UČITELE V SOUČASNÉ ŠKOLE [online]. Praha, 
2007 [cit. 2017-04-19]. Dostupné z: 
file:///C:/Users/Dekanat/Downloads/DPTX_2007_1_11210_ASZK10001_121798_0_52113.pdf. 
Diplomová. Univerzita Karlova v Praze. Vedoucí práce Doc. PhDr. Hana Kasíková, CSc. 
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pedagogických fakult na začátek jejich profesní dráhy, se rovněž zabývají instituce, 

které jsou součástí vzdělávací politiky (Ministerstvo školství mládeže a tělovýchovy 

ČR; Národní ústav pro vzdělávání, školské poradenské zařízení a zařízení pro další 

vzdělávání pedagogických pracovníků; Pedagogické fakulty a další.). 

Centrum školského managementu Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy 

k problematice začínajícího učitele přistoupilo aktivně. Mimo zařazení tématu do 

oblasti profesní přípravy jejich studentů, tak např. v  akademickém roce 2013/2014 

uspořádalo odborné setkání, jehož tématem byl právě pohled na problematiku 

začínajícího učitele. Ředitelé škol, kteří čerstvé absolventy přijímají, a zkušení 

učitelé, kteří se o své mladší kolegy starají, se potýkají s nepřipraveností zejména 

v didaktické oblasti. Absolventi mají výborné odborné (teoretické) znalosti. Bohužel 

však nejsou schopni je aplikovat do výuky. Problémy nastávají např. v: 

 oblasti komunikace se žáky 

 oblasti osobnostního rozvoje žáků  

 oblasti motivace žáků 

 oblasti individuálního přístupu k žákům 

 oblasti operativního rozhodování  

 

V dubnu 2016 proběhla na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy zaměřená 

na připravenost absolventů na učitelskou praxi. Tehdejší děkanka Prof. PeadDr. 

Radka Wildová, CSc. uvedla, že také u pedagogické profese, tak jako u jiných profesí, 

se předpokládá další rozvoj a profesní vzdělávání každého učitele. Dále hovořila  

o tom, jak fakulta budoucí učitele vzdělává z pohledu pedagogicko – 

psychologických disciplín, díky nimž by být začínající učitel schopen pracovat 

s různými možnostmi žáků, měl by umět vybírat vyučovací metody pro určitou 

skupinu žáků, měl by dokázat didakticky aplikovat učivo. Budoucí zaměstnavatelé 

ovšem musí počítat s tím, že začínající učitel si neporadí se všemi možnými 
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situacemi ve škole (nejen ve třídě) neboť tyto kompetence jsou získávány až 

s pedagogickou praxí a v ideálním případě i z od přiděleného mentora.  

Vzhledem k různým potřebám škol, jejich možnému specifickému zaměření 

(sportovní, umělecké, jazykové, přírodovědné atd.) může být pro vedení těchto škol 

naopak mírným přínosem, že začínající učitel není tolik zatížen aplikačními postupy, 

které by ve třídách uplatňoval, ale vítá možnost si začínajícího učitele samo 

nasměrovat. Upřednostňují měkké kompetence a dovednosti (vstřícnost, empatie, 

komunikativnost atd.).  

Nedostatečný objem pedagogické praxe, která je součástí studijních plánů 

přípravy budoucích učitelů je problém, který vidí stejně jak začínající učitelé, tak  

i vedení škol, na které absolventi nastupuj. Jak jeden z důvodů nedostatečného 

objemu praxe budoucích učitelů je strukturované studium  - bakalářský stupeň  

a navazující magisterský stupeň (3 + 2)51.  

 Začínající učitel je vystaven velkému tlaku na zvládnutí tohoto stavu, neboť 

problematice aplikace získaných znalostí nebyl během jeho studia věnován 

dostatečný prostor a necítí se v této oblasti dostatečně připraven. Nejistota při 

výkonu základních pedagogických činností tak může mít vliv na pohled, který 

začínající učitel může mít na svou profesní přípravu na pedagogické fakultě. Může 

se cítit nejistý, neschopný, může vnímat velkou zodpovědnost, které není schopen 

dostát apod.  

Pedagogické fakulty jsou si závažnosti situace vědomy, není však možné 

tento stav rychle a jednoduše napravit. Důvodem jsou např. i důsledky Boloňské 

deklarace, kterou jsme se zabývali v kapitole 5.2 (strukturování studia, předepsaný 

počet kreditů nezbytných pro postoupení do dalšího studia…). Na tomto místě naší 

                                                           

 

 

51 Zpracováno za použití: Absolvent jako polotovar, 2016 (http://www.eduin.cz)  
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práce již můžeme zmínit možný význam zahraničních studijních pobytů budoucích 

učitelů, neboť mohou mít přímou souvislost nejen s touto kapitolou. Studijní pobyt 

v zahraničí může dát studentovi velký prostor pro získání dovedností, které by 

během svého studia na domovské fakultě mohl získat s obtížemi. Máme tím na mysli 

oblast rozvoj aplikační oblasti - didakticky předmětů. I přesto, že po návratu na 

domovskou univerzitu nemusí být studentům předměty, které studovali v zahraničí 

a získali z nich hodnocení, uznány za část jejich standardního studijního plánu, mají 

studenti možnost takové předměty absolvovat. Získávají tím další dovednosti  

a kompetence využitelné v jejich praxi.  
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7. Praktická část 

7.1. Cíl výzkumu 

Zahraniční studijní pobyty ve velké míře pomáhají budoucím pedagogům 

načerpat nejen odborné znalosti, ale i tolik potřebné zkušenosti o tom, jak 

vzdělávání probíhá v ostatních vyspělých státech světa. Smyslem práce je zjištění 

oblastí, které může zahraniční studijní pobyt u budoucích učitelů v ČR ovlivnit. Za 

hlavní cíl práce si tedy klademe zaznamenání, analyzování a vyhodnocení 

dostupných informací o zahraničních pobytech, respektive jejich zaměření a obsahu. 

Výsledky by mohly následně sloužit nejen pedagogickým fakultám, ale  

i kompetentním orgánům např. při řešení profesního vzdělávání učitelů a mohly být 

využity také řediteli škol, kteří absolventy přijímají. 

 

7.2. Použité metody 

Kvantitativní analýza statistických dat mapující objem mobility, předměty 

zapojené do programu. Vzhledem k tomu, že téma nebylo zatím nikdy zpracováno, 

nepovažovali jsme za relevantní formulovat hypotézu a zaměřili jsme se na 

vyhodnocení získaných dat pomocí jejich obsahové analýzy.  

Způsob získávání dat - přehledová data byla získávána z výročních zpráv 

jednotlivých univerzit/fakult. Údaje o konkrétních zapsaných předmětech byly 

získány z webové aplikace UK (https://is.cuni.cz/webapps/). 

 

7.3. Kritéria pro definici vzorku  

Studijní programy, se kterými jsme pracovali, jsou realizovány na všech 

pedagogických fakultách s drobnými úpravami (jedno/dvouoborové studium, 

mírně upravený název). Na zahraničních univerzitách existuje obdobně zaměřené 

studium (s výjimkou např. oboru „Český jazyk zaměřený na vzdělávání“). Výzkum 

jsme prováděli na vzorku studentů Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy: nejvyšší 

https://is.cuni.cz/webapps/
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počet studentů ze všech pedagogických fakult v ČR za rok 2015 (Tabulka č. 1), 

důkladně propracovaný interní systém evidence dat celého programu. Do 

sledovaného vzorku byly zařazeny studijní programy učitelské. Do zkoumaného 

vzorku jsme zařadili výjezdy uskutečněné v rámci studijních programů Učitelství 

pro střední školy (strukturovaný studijní program) Do vzorku nebyly zařazeny 

studijní programy Specializace v pedagogice. Data jsme sbírali za období 

akademických let 2010/2011 – 2014/2015. 

Do sledování bylo zařazeno 80 studenti, splňujících následující kritéria: 

 uskutečnění výjezdu v letech 2010/2011 – 2014/2015 

 studium strukturovaného studijního programu 

 studium studijního oboru Učitelství pro střední školy 

 

7.4. Způsob administrace 

Data jsme získali z interní aplikace Univerzity Karlovy. Předměty zaprané pro 

studium v zahraničí jsme rozdělili do 3 základních skupin (oblastí): odborné, 

didaktické, odborné, obecné. Při dělení jsme pracovali s Learning Agreements 

(studijními plány) jednotlivých studentů vybraného zkoumaného vzorku. Získaná 

data jsme utřídili do grafů podle obsahu, resp. oblastí studia, poté jsme získaná data 

vyhodnotili a zformulovali závěr. V Tabulkách č. 3 až 6. Ukázky Learning 

Agreements   

 

7.5. Charakteristika zkoumaného vzorku  

Počet uskutečněných studijních pobytů v zahraničí za zkoumané období na 

Pedagogické fakultě byl 370. Studijní program Učitelství pro střední školy tvořil  

22 % z celkového počtu výjezdů.  Celkem jsme pracovali s počtem 80 dokumentů.  

U vzorku jsme nesledovali genderové složení. U vzorku nebyl primárně sledován 

ročník, ve kterém se výjezd uskutečnil.  
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7.6. Výsledky  

 

7.6.1. Přehled pedagogických fakult v České republice 

 Fakulta pedagogická Západočeské univerzity (PedF ZČÚ) 

 Fakulta přírodovědně-humanitní a pedagogická Technické univerzity 

v Liberci (FPHP TUL) 

 Pedagogická fakulta Jihočeské univerzity (PedF JČÚ) 

 Pedagogická fakulta Masarykovy univerzity (PedF MUNI) 

 Pedagogická fakulta Ostravské univerzity (PedF OU) 

 Pedagogická fakulta Univerzity Hradec Králové (PedF UHK) 

 Pedagogická fakulta Univerzity Jana Evangelisty Purkyně (PedF JEP) 

 Pedagogická fakulta Univerzity Karlovy (PedF UK) 

 Pedagogická fakulta Univerzity Palackého (PedF UP) 

 

7.6.2. Počty vyslaných studentů v rámci programu Erasmus na zahraniční 

studijní pobyt 

Z veřejně dostupných údajů je možné sestavit přehled vyslaných studentů 

v programu Erasmus (výroční zprávy z let 2011-2015) na univerzitní úrovni. 

V Tabulce č. 2 jsou uvedeny počty vyslaných studentů na univerzitách, na kterých je 

možné studovat pedagogickou fakultu. Pedagogické fakulty počty vyslaných 

studentů samostatně nezveřejňují (mimo PedF UK, PedF UHK, PedF OU). Univerzita 

Palackého má dostupnou informaci dokonce pouze z roku 2015. 
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7.6.3. Pedagogická fakulta Univerzity Karlovy 

Studium v zahraničí absolvovalo mezi lety 2010/2011 – 2014/2015 celkem 

370 studentů (4,65% z celkového počtu studijních pobytů v programu Erasmus na 

UK) Pedagogické fakulty.  

Ze studijního programu Učitelství pro střední školy absolvovalo studijní 

pobyt v zahraničí ve sledovaném období 80 studentů (22 % z celkového počtu 

vyslaných studentů Pedagogické fakulty – Graf. 2). 

Akademický rok 2010/2011 -  studijní pobyt v zahraničí uskutečnilo 17 

studentů studijního programu Učitelství pro střední školy. Souhrnně si zapsali na 

zahraniční univerzitě 119 předmětů, z nichž 70 (59 %) je předmětů odborných, 23 

(20 %) je předmětů didaktických a 26 (22 %) je předmětů dalších (Graf č. 3). 

Akademický rok 2011/2012 – studijní pobyt v zahraničí uskutečnilo 17 

studentů studijního programu Učitelství pro střední školy. Souhrnně si zapsali na 

zahraniční univerzitě 153 předmětů, z nichž 71 (46 %) je předmětů odborných, 23 

(15 %) je předmětů didaktických a 59 (39 %) je předmětů obecných (Graf č. 4). 

Akademický rok 2012/2013 - studijní pobyt v zahraničí uskutečnilo 17 

studentů studijního programu Učitelství pro střední školy. Souhrnně si zapsali na 

zahraniční univerzitě 136 předmětů, z nichž 78 (57 %) je předmětů odborných, 13 

(10 %) je předmětů didaktických a 45 (33 %) je předmětů obecných (Graf č. 5). 

Akademický rok 2013/2014 - studijní pobyt v zahraničí uskutečnilo 12 

studentů studijního programu Učitelství pro střední školy. Souhrnně si zapsali na 

zahraniční univerzitě 108 předmětů, z nichž 66 (61 %) je předmětů odborných, 14 

(13%) je předmětů didaktických a 28 (26 %) je předmětů obecných (Graf č. 6). 

Akademický rok 2014/2015 - studijní pobyt v zahraničí uskutečnilo 17 

studentů studijního programu Učitelství pro střední školy. Souhrnně si zapsali na 

zahraniční univerzitě 101 předmětů, z nichž 61 (60 %) je předmětů odborných, 23 

(23 %) je předmětů didaktických a 17 (16 %) je předmětů obecných (Graf č. 7). 
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Studenti, kteří uskutečnili studijní pobyt v zahraničí, a to v rámci 

programu Erasmus, si za sledované období zapsali celkem 617 předmětů, 

z nichž je: 

 346 (56 %) předmětů odborných 

   96 (16%) předmětů didaktických  

 175 (28 %) je předmětů dalších  

Výsledky jsou shrnuty v Grafu č. 8 

 

7.6.4. Závěry 

Z výše uvedených informací lze konstatovat, že hlavní oblastí, kterou může 

zahraniční studijní pobyt v profesní přípravě budoucích učitelů ovlivnit, je studium 

odborných předmětů/odborné oblasti. Nejméně si studenti zapisují předměty 

didaktické. Lze tedy vyvodit, že tato oblast může být zahraničním studijním 

pobytem ovlivněna nejméně. Při šetření jsme pracovali se vzorkem ve výši 22 % 

studentů. Výsledek nemůžeme aplikovat na celý počet studentů Pedagogické 

fakulty, kteří ve sledovaném období uskutečnili studijní pobyt v zahraničí.  

Důvody:  

 22 % výjezdů se uskutečnilo u strukturovaného studia (80) 

 78 % výjezdů se uskutečnilo u nestrukturovaného studia (290) 

 rozdílná struktura studijních plánů ve strukturovaném studiu  

a nestrukturovaném studiu 

Výsledky výzkumu ukázaly, že oblast didaktických předmětů je nejméně 

atraktivní, byť schopnost přenosu poznatků a znalostí je rovnocennou součástí 

vyučovacího procesu. Důvod tohoto stavu by bylo vhodné rozklíčovat podrobnou 

analýzou konkrétních odpovědí jednotlivých absolventů zahraničních studijních 

pobytů ve sledovaném vzorku (např. dotazníkovou formou v dalším v cíleném 
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výzkumu).  Sledování zjistilo výchozí stav, který je dobrý základem pro další 

podporu rozvoje zahraničních studijních pobytů, nejen např. typu Erasmus. 

Výsledky by mohly následně sloužit nejen pedagogickým fakultám, ale  

i kompetentním orgánům např. při řešení profesního vzdělávání učitelů a mohly být 

využity také řediteli škol, kteří absolventy přijímají. 
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9. Přílohy  

9.1. Tabulky 

Tabulka č. 1: VŠ studenti podle formy a typu studijního programu – podle vysoké školy/fakulty52 

 

Tabulka č. 2: Počty vyslaných studentů na univerzitách, na kterých je možné studovat pedagogickou fakultu (2011-

2015) 

Univerzita/ 
pedagogická fakulta 

rok 2011 rok 2012 rok 2013 rok 2014 rok 2015 

ZČÚ 431 445 410 409 472 

TUL 220 262 276 321 315 

JČÚ 202 215 217 194 191 

MUNI 1426 1526 1659 1333 1708 

OU 299/22 344/38 324/39 342/40 321/35 

UHK 199/101 200/93 227/90 194/75 280/90 

UJEP 398 396 347 310 348 

UK 1754/117 1713/63 1779/70 1369/64 1337/56 

UP     1391 

                                                           

 

 

52MŠMT ČR. Matrika [online]. Praha, 2017 [cit. 2017-04-19]. Dostupné z: 
https://matrika.uiv.cz/matrikas/ 

VŠ – studenti  podle formy a typu studijního programu – podle vysoké školy/fakulty
k 31.12.

stav matriky k 20.1.2015

Studenti (fyzické osoby) celkem

v prezenčním studiu v distančním a kombinovaném studiu

v typu studijního programu v typu studijního programu

vysoké školy celkem 347 339 264 077 159 603 30 666 62 756 12 916 86 179 49 196 1 923 23 866 11 393

Veřejné  vysoké školy 308 428 245 371 144 661 30 666 58 967 12 882 65 682 36 184 1 923 16 407 11 327

11000 Univerzita Karlova v Praze 47 798 38 620 13 665 14 578 7 512 3 196 9 455 3 417 252 1 623 4 185

11410 Pedagogická fakulta 5 036 3 168 1 843 423 786 126 1 897 1 006 231 502 162

12014 Jihočeská univerzita v Českých Budějovicích 11 486 8 422 6 169 246 1 577 452 3 102 2 168 86 706 145

12410 Pedagogická fakulta 3 072 2 162 1 545 246 357 18 916 714 86 90 26

13000 Univerzita J. E. Purkyně v Ústí nad Labem 9 143 6 567 4 733 254 1 473 116 2 598 2 017 287 192 106

13430 Pedagogická fakulta 3 296 2 383 1 621 254 455 57 919 615 287 – 19

14000 Masarykova univerzita 34 822 28 038 13 650 6 560 6 476 1 904 7 344 3 762 274 2 008 1 325

14410 Pedagogická fakulta 5 387 3 422 2 290 322 738 96 2 020 1 057 216 690 65

15000 Univerzita Palackého v Olomouci 21 063 16 521 8 395 3 817 3 424 984 4 639 2 514 300 1 099 731

15410 Pedagogická fakulta 4 175 2 516 1 260 563 607 94 1 683 873 288 430 95

17000 Ostravská univerzita v Ostravě 9 843 7 144 4 678 678 1 566 241 2 733 1 832 160 598 148

17450 Pedagogická fakulta 3 087 1 718 1 110 232 364 13 1 381 896 160 304 24

18000 Univerzita  Hradec Králové 7 909 5 323 3 787 491 950 109 2 614 1 739 147 631 102

18440 Pedagogická fakulta 3 491 2 325 1 454 425 441 13 1 173 730 147 276 21

23000 Západočeská univerzita v Plzni 12 438 10 332 6 709 1 139 2 151 416 2 134 1 248 248 339 304

23420 Fakulta pedagogická 2 150 1 601 1 016 132 442 12 555 278 248 8 26

24000 Technická univerzita v Liberci 7 232 5 553 3 869 165 1 290 252 1 694 1 088 160 335 111

24510 Fakulta přírodovědně-humanitní a pedagogická 2 349 1 680 1 280 158 236 8 674 428 160 82 4

bakalář-

ském

magister-

ském2)

navaz. 

magisterském1)

doktor-

ském

Zřizovatel

Vysoká škola

Fakulta
celkem

celkem celkembakalář-

ském

magister-

ském2)

navaz.

magisterském1)

doktor-

ském
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Tabulka č. 3: Learning Agreement – ukázka studijního plánu absolventa pobytu v  studijního programu Učitelství pro 

střední školy v období 2010/2011 až 2014/2015 
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Tabulka č. 5: Learning Agreement – ukázka studijního plánu absolventa pobytu v  studijního programu Učitelství pro 

střední školy v období 2010/2011 až 2014/2015 
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Tabulka č. 5: Learning Agreement – ukázka studijního plánu absolventa pobytu v  studijního programu Učitelství pro 

střední školy v období 2010/2011 až 2014/2015 
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Tabulka č. 6: Learning Agreement – ukázka studijního plánu absolventa pobytu v  studijního programu Učitelství pro 

střední školy v období 2010/2011 až 2015/2014 
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9.2. Grafy 

 

Graf č. 1 Počet studentů účastnících se programu Erasmus v období 1987/88 až 2011/12 (přebráno z 

http://europa.eu/rapid/press-release_MEMO-13-647_cs.htm) 

 

 
 
 
Graf. č. 2 Počet studentů vyslaných na zahraniční studijní pobyt – Pedagogická fakulta UK (2010/2011 – 2014/2015) 
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Graf č. 3 Předměty zapsané v zahraničí 2010/2011 

 

 
Graf č. 4 Předměty zapsané v zahraničí 2011/2012 

 

 
Graf č. 5 Předměty zapsané v zahraničí 2012/2013 
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Graf č. 6 Předměty zapsané v zahraničí 2013/2014 

 

 
Graf č. 7 Předměty zapsané v zahraničí 2014/2015 

 

 
Graf č. 8 Předměty zapsané v zahraničí celkem 
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