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ÚVOD 

 

Rozhodnutí a touha stát se kvalitním pedagogem jsou často konfrontovány s realitou 

učitelského ţivota, kdy se člověk mnohdy ocitá ve svízelných situacích. V souvislosti       

se záměrem věnovat se učitelské profesi se často ve svém okolí setkáváme s reakcemi 

plnými despektu, nepřízně a jedovaté kritiky. Pod vlivem těchto reakcí často 

přehodnocujeme svoje iluze o výchově, vzdělávání a předávání znalostí dalším generacím, 

neboť myšlenkové pochody, které se odehrávají v hlavě člověka s humanistickými ideály, 

vycházejí z vnitřního pocitu nejistoty a pochybností. Co všechno čeká na pedagoga 

v současných společenských podmínkách? Přinese nelehké vzdělávání mládeţe, zasaţené 

agresivní dobou, opuštěné přepínajícími se rodiči a zmanipulované čím dál účinnější 

psychologií masmédií takové uspokojení, jaké si představoval? 

 

Rovněţ stále ještě nízká společenská váţenost, neodpovídající ohodnocení a celková situa-

ce ve vzdělávací politice státu hrají neméně významnou roli při rozhodování o budoucím 

výkonu učitelského povolání.  

   

Naše české školství prochází v současné době změnou, transformuje se, přizpůsobuje           

se novým trendům ve světě i u nás. Tyto proměny ve vzdělávání někdy označujeme jako 

humanizace školy, coţ znamená mimo jiné to, ţe se škola má stát pro mladé lidi šancí, má 

jim otevírat moţnosti bohatého vývoje osobnosti na smysluplné ţivotní cestě. Nezastupi-

telnou úlohu v procesu proměny školy samozřejmě mají i vysoké školy zaměřující             

se na přípravu budoucích učitelů. Nová filosofie této přípravy by měla respektovat fakt, ţe 

příprava učitele není jen jakési „tesání sochy“. Od začátku by měl mít student učitelství 

základní představu, zpřesňující se v průběhu studia, o tom, co se od učitele očekává.           

A to od vlastností osobních, všeobecně lidských, morálních aţ k vlastnostem pedagogic-

kým, a na realizaci této představy by se měl cílevědomě podílet. 

 

Nástup do praxe je zpravidla u začínajícího učitele doprovázen četnými objektivními         

a subjektivními problémy, které mu ztěţují úspěšný profesionální start. Zvláště u učitelů 

působících prvním rokem se výrazně a v koncentrované podobě projevují nedostatky teore-

tické i praktické přípravy na fakultách. Jde o fázi profesionálního vývoje, se kterou se po-

týká méně či více kaţdý „nový“ učitel. Je proto třeba zaměřit se správným směrem 
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v nápravě této situace, redukovat a zmírnit tyto problémy, mimo jiné zdokonalením přípra-

vy budoucích učitelů a vytvořením příznivých podmínek na nástupních pracovištích. 

 

Úkolem závěrečné práce je pokusit se hledat jasnější příčiny prvotních neúspěchů a obtíţí 

začínajících učitelů na základních školách a předejít tak předčasnému odchodu z oboru 

nebo celkového ukončení jejich učitelské kariéry. Závěrečná práce byla napsána 

s myšlenkou, zabránit ţivelným odchodům u začínajících učitelů, kteří se nedokázali srov-

nat s prvními profesními nezdary z důvodů chybějících informací o zjištěných problémech 

u začínajícího učitele, nebo chybí podpora od zkušenějších kolegů. V posledním případě 

„nováčkům“ brání ke spolupráci, především zbytečný stud se svěřit, se svým profesním 

selháním. 

 

Závěrečná práce je rozdělena na teoretickou a praktickou část. Teoretická část vysvětluje 

stručnou charakteristiku pojmu „učitel“ a mapuje cestu člověka ke zvolení učitelské profe-

se a později jeho profesní vývoj a kariérní růst. Ve druhé polovině teoretické části jsou 

obecně popsány nejčastější obtíţe profesních činností u začínajících učitelů, které provedl 

jiţ ve svém šetření ŠIMONÍK, O. Zmírnění pedagogických obtíţí můţe usnadnit pregradu-

ální příprava učitelů formou pedagogické praxe nebo jiných studijních programů. Na nedo-

statky v praktické přípravě studentů nahlíţí závěrečná práce v jedné ze svých posledních 

kapitol. 

 

Praktická část v podobě výzkumu má především za úkol seznámit absolventy pedagogic-

kých fakult a začínající učitele s nejčastějšími obtíţemi, se kterými se mohou setkat při 

nástupu do praxe. Pomocí jednoduchého dotazníku, na který odpovědělo 70 učitelů 

z různých základních škol v okrese i mimo okres, bylo zjištěno, se kterými profesními čin-

nostmi měli problémy více či méně. V podotázkách měli moţnost vysvětlit konkrétní obtí-

ţe, se kterými se v začátcích setkali. Významnou sloţkou dotazníku je kromě shrnutí všech 

problémů u začínajícího učitele hlavně otázka, jestli se jiţ dnes zkušeným učitelům podaři-

lo počínající problémy překonat a jestli by zůstali i přes prvotní nezdary věrni své pedago-

gické profesi. 
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1 VYMEZENÍ UČITELSKÉ PROFESE 

 

O učiteli a učitelské profesi pojednává ohromné mnoţství odborné literatury jak u nás, tak  

i v zahraničí. Za zmínku jistě stojí citát o učitelích a ţácích od Magdalene Lampert, který 

v překladu zní: 

 „Učitelé stojí tváří v tvář studentům, kteří se nechtějí učit to, co chtějí učitelé; dále těm, 

kteří už to znají nebo si alespoň myslí, že to znají; a těm, kteří jsou nedostatečně připraveni 

na to, co je potřeba je naučit”. 

 Učitelé musí čelit tomu, jak naučit kaţdého studenta, i kdyţ musí pracovat s celou třídou, 

v níţ jsou ţáci absolutně odlišní. Ačkoli se s pojmem „učitel“ tak často zachází, není téměř 

nikdy pojem přesně vymezen, jakoby se povaţoval za jednoznačně chápaný pro kaţdého, 

laika i odborníka. [16, s. 1] 

 

Učitelé bývají často označováni jako pedagogičtí pracovníci, někdy se dokonce oba tyto 

výrazy pouţívají jako synonyma – coţ je ovšem nesprávné. Přesněji je nutno vymezit, ţe 

učitelé jsou součástí širší profesní skupiny nazvané „pedagogičtí pracovníci“. 

 

Právní vymezení pojmu pedagogický pracovník podává zákon č. 563/2004 Sb., který nabyl 

účinnosti 1. 1. 2005. [10] 

 

Pedagogickým pracovníkem je ten, kdo koná přímou vyučovací, přímou výchovnou, přímou 

speciálně pedagogickou nebo přímou pedagogicko-psychologickou činnost přímým půso-

bením na vzdělávaného, kterým uskutečňuje výchovu a vzdělávání na základě zvláštního 

právního předpisu (dále jen „přímá pedagogická činnost“), je zaměstnancem právnické 

osoby, která vykonává přímou pedagogickou činnost v zařízeních sociální péče. 

 

Přímou pedagogickou činnost vykonává: 

a) učitel 

b) vychovatel 

c) speciální pedagog 

d) psycholog 

e) pedagog volného času 

f) asistent pedagoga 

g) trenér 

h) vedoucí pedagogický pracovník [10] 
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Učitel obecně je jeden ze základních činitelů vzdělávacího procesu, profesionálně kvalifi-

kovaný pedagogický pracovník. Tradičně byl učitel povaţován za hlavní subjekt vzdělává-

ní, zajišťující ve vyučování předávání poznatků dětem. Současné pojetí učitele, vycházející 

z rozšířeného profesionálního modelu, zdůrazňuje jeho subjektově-objektové role 

v interakci se ţáky a prostředím. Učitel spoluvytváří edukační prostředí, klima třídy, orga-

nizuje a koordinuje činnosti ţáků, řídí a hodnotí proces učení. Stoupá význam sociálních 

rolí učitele v interakci se ţáky, v týmu učitelů, ve spolupráci s rodiči a komunitou. Speci-

fické funkce učitele vyplývají z:  

 rozdílného charakteru činnosti na určitých stupních a typech škol, jímţ odpovídají       

            příslušné aprobace, 

 diferenciace rolí ve vzdělávacím procesu. 

 

Kategorie učitel zahrnuje tedy pouze pracovníky, kteří vykonávají přímou vyučovací čin-

nost a jsou spoluzodpovědní za přípravu, řízení, organizaci a výsledky vzdělávacího proce-

su. Kategorie nezahrnuje osoby, které pracují ve vzdělávacích zařízeních a provádějí určité 

sluţby týkající se vzdělávání, avšak nevyučují (např. školní inspektoři, psychologové 

apod.). Učitelé činí zhruba 58% z celkového počtu pracovníků ve školství. 

 

Socioprofesní skupina „učitelé“ je vnitřně velmi diferencována, a to jak kvalitativně (cha-

rakterem a obsahem pracovní činnosti, věkem, pohlavím učitelů apod.), tak také kvantita-

tivně (počtem učitelů vůbec, v jednotlivých typech škol apod.). Vytvářejí se tak různé ty-

pologie učitelů. Nejmarkantnější je typologizace podle toho, na kterém druhu a stupni ško-

ly učitelé pracují. To je respektováno jak v systému přípravy učitelů, tak v jejich platovém 

hodnocení, v pracovních podmínkách, prestiţi aj. 

 

Při analýze struktury učitelské profese v České republice není moţné opomenout jednu 

z nejvýraznějších charakteristik – feminizaci učitelských kádrů, která je všeobecně pova-

ţována za jeden z negativních rysů školského systému. Stanovit jednoznačně a spolehlivě 

příčiny tohoto stavu se dosud nepodařilo, neboť faktorů zde působících je několik a jsou 

různého charakteru. [3, s. 183] 
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Diferenciace českých učitelů a jejich podíl na celkovém počtu: 

      Procentuální podíl z celkového počtu učitelů 

      učitelé základních škol                                                                                     39,2 

      z toho: učitelé 1. stupně                                                                                    18,8 

                  učitelé  2. stupně                                                                                   20,4 

      učitelé mateřských škol                                                                                    14.1 

      učitelé středních odborných škol                                                                      13,5 

      učitelé středních odborných učilišť                                                                    7,8 

      učitelé gymnázií                                                                                                 6,7 

      učitelé vysokých škol                                                                                         6,4 

      učitelé speciálních škol                                                                                      6,0 

      učitelé vyšších odborných škol                                                                          3,5 

Tabulka č. 1: Kategorie učitelů v České republice 

Zdroj: [3, s. 179] 

 

 

Více neţ třetinu všech učitelů v České republice tedy představují učitelé základních škol. 

Na druhé straně učitelé vysokých škol představují jen zhruba 6 % z počtu všech učitelů.  

Typologie učitelů však není vyčerpána pouze výše uvedenou diferenciaci podle druhů  

a stupňů škol. Uvnitř učitelské profese dále působí výrazné specifičnosti podle oborů, resp. 

vyučovaných předmětů. [3, s. 179] 

 

Společenský status učitelského povolání v jednotlivých zemích je závislý na tradici a vý-

znamu, který je přisuzován vzdělání ve společnosti. 

 

Přijetí zákona č. 563/2004 Sb. o pedagogických pracovnících je nejvýraznější změnou, 

které bylo v oblasti pedagogické profese dosaţeno. Zákon nejenom přesněji definuje peda-

gogického pracovníka, jak jiţ bylo uvedeno, ale podrobněji také stanovuje podmínky zís-

kávání odborné kvalifikace pro jednotlivé kategorie pedagogických pracovníků, zakládá 

systém dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků provázaný s kariérním systémem, 

který umoţní pedagogickým pracovníkům uskutečňovat postup v tzv. kariérních stupních. 

Zákon rovněţ stanovuje i předpoklady pro výkon činnosti pedagogického pracovníka: 

 

Pedagogickým pracovníkem může být ten, kdo splňuje tyto předpoklady: 

a) je plně způsobilý k právním úkonům, 

b) má odbornou kvalifikaci pro přímou pedagogickou činnost, kterou i vykonává, 
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c) je bezúhonný, 

d) je zdravotně způsobilý, 

e) prokázal znalost českého jazyka. [10] 

 

Pokud se budeme blíţe zabývat kategorií učitel odborných předmětů na střední škole, 

zákon uvádí: 

 

Učitel odborných předmětů střední školy získává odbornou kvalifikaci vysokoškolským 

vzděláním získaným studiem v akreditovaném magisterském studijním programu: 

 

a) v oblasti pedagogických věd zaměřené na přípravu učitelů odborných předmětů střední 

školy, nebo studijního oboru, který odpovídá charakteru vyučovaného odborného předmě-

tu, a vysokoškolským vzděláním získaným studiem v akreditovaném bakalářském studijním 

programu, 

 

b) v oblasti pedagogických věd zaměřeném na přípravu učitelů střední školy, nebo vzdělá-

ním v programu celoživotního vzdělávání uskutečňovaném vysokou školou a zaměřeném  

na přípravu učitelů střední školy, nebo studiem pedagogiky podle § 22 odst. 1. [10] 
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2 PROFESNÍ VÝVOJ ZAČÍNAJÍCÍHO UČITELE 

 

2.1 Volba učitelské profese  

 

Je všeobecně uznáváno, ţe kvalita učitelů je podmiňována tím, jací lidé se ucházejí            

o studium učitelství. Zájem o studium učitelství na pedagogických fakultách je vysoký       

a rok od roku stoupá, ačkoliv šance na přijetí k tomuto studiu je stále malá. V průměru 

uspěje zhruba čtyřicet procent uchazečů, tedy méně neţ polovina. V České republice je 

studium učitelství realizováno na devíti pedagogických fakultách a kromě toho na několika 

dalších fakultách (filozofických, přírodovědeckých, ekonomických, zemědělských aj.).  

[3, s. 202] 

 

Je ale skutečně mezi mladými lidmi tak silný zájem o povolání učitele? 

S tím totiţ současně kontrastuje známá skutečnost, ţe dosud část absolventů učitelského 

studia do škol vůbec nenastupuje nebo v průběhu několika let ze školství odchází a hledá 

lukrativnější zaměstnání v jiných oblastech. 

 

Mezi stále aktuální témata patří příprava ţáků základních škol na volbu povolání. Učitelé 

na základní škole se setkávají u svých ţáků s prvotní volbou povolání, která zahrnuje roz-

hodování o celkové profesní orientaci, hledání vhodného studijního či učebního oboru       

a výběr školy na konci základního vzdělávání. 

 

Poloţíme-li si otázku, kde mohou ţáci získat informace v souvislosti s volbou povolání, 

nalezneme řadu zdrojů. 

 

Výzkum prokázal, ţe významnou roli při rozhodování dospívajícího jedince o volbě povo-

lání hrají rodiče, následováni vlivem kamarádů a přátel. Rodiče jsou hlavními poradci dětí 

při volbě povolání především svými doporučeními, zkušenostmi, vzory v rodině. Význam-

ný podíl má sociální zázemí rodiny, vzdělanostní úroveň rodičů. Zvláštností je i tzv. gene-

rační kontinuita povolání, tedy rodinná tradice pro volbu povolání. [8] 

 

Motivace rodičů při výběru vzdělávání a profesní dráhy dětí bývá mnohdy směsicí objek-

tivních a subjektivních poznatků, racionálních a emotivních argumentů. Jenom část rodičů 
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se poradí s odborníky a nechá posoudit i předpoklady dítěte. Většina volí podle odhadu 

schopností potomků a podle vlastních představ, které o jednotlivých povoláních má. 

 

Jako zcela nezbytné se ukazuje posilování spolupráce a komunikace v linii škola – rodiče – 

ostatní poradenské subjekty. Není to tedy pouze ţák, který by měl získat potřebné informa-

ce nutné pro rozhodování, ale také rodiče, kteří volbu svých dětí přímo ovlivňují. Škola by 

měla motivovat rodiče k zodpovědnějšímu přístupu, přímá a pravidelná komunikace mezi 

školou a rodiči by se měla stát prioritní. [8] 

 

Dalšími činiteli ovlivňujícími rozhodování o volbě povolání jsou zájmy a záliby ţáků, kte-

ré mají prokazatelně největší vliv na spokojenost při výkonu povolání, dále pak exkurze 

(návštěvy škol, podniků atd.), třídní učitelé, výchovní poradci, ale i masové komunikační 

prostředky. 

 

 

2.1.1 Motivace k učitelství a jeho perspektivy 

 

V průběhu 90. let, v období společenské transformace, se předpokládaly výrazné změny 

v oblasti reprodukce vzdělání a významné proměny v případě uchazečů o studium (tedy     

i pedagogické). Změny nesporně probíhaly v samotné výchovně vzdělávací soustavě, 

v mechanismech volby profesních a vzdělanostních drah, v postojích ke studiu a jeho 

podmínkám, v profilu uchazečů, studentů. Výrazně tedy rostl zájem o studium jako takové 

i počty studentů. 

 

Rozsah předpokládaných změn se však postupem času potvrdil v menší míře, neţ by        

se dalo očekávat. Řada charakteristik dosavadního stavu a trendů (feminizace, malá hmot-

ná atraktivnost profese při stoupajícím významu hodnoty peněz ve společnosti a růstu ţi-

votních nákladů apod.), ale bohuţel i další zpochybňování profesních charakteristik učitel-

ského povolání a narušování pocitu společenského uznání, projevily stále silnou stabilitu. 

Výrazné změny lze tedy zřejmě předpokládat později, a to spíše v závislosti na dalším vý-

voji školské politiky a zejména celkové společenské situace. 

 

Empirické šetření, které provedl R. Havlík [2, s. 151] zjišťovalo, jaké motivy a perspektivy 

vedou uchazeče k volbě studia učitelství. Toto šetření v mnoha případech poukázalo        
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na ukazatele příslušných motivů a korigovalo běţně sdílené představy o studentech peda-

gogických fakult. 

 

Výsledkem tohoto šetření byly následující skutečnosti: 

 

 Zájem o studium na pedagogické fakultě je u mnoha studentů „klamný“ a pro řadu 

studentů je pouze „náhradním řešením“ pro případ, ţe nebudou přijati na jinou 

preferovanější fakultu. Jde z jejich strany spíše o studium vůbec neţ o učitelství 

samotné. 

 

 Motivace k práci učitele je velmi diferencována podle oborů a pohlaví. Větší moti-

vaci projevují studenti ucházející se o studium předmětů pro 2. stupeň základní 

školy. Větší motivaci mají dívky neţ chlapci a také uchazeči z menších (venkov-

ských) lokalit neţ z velkoměst. Muţi preferují ve své perspektivní orientaci častě-

ji nepedagogické profese neţ ţeny. To nasvědčuje tomu, ţe feminizace ve škol-

ství bude zřejmě dále pokračovat.  

 

 Více neţ polovina dotazovaných studentů se ke studiu na pedagogické fakultě roz-

hodovalo „na poslední chvíli“. Znamená to, ţe jejich motivace nebyla promyšle-

ná a dlouhodobá. Platí totiţ, ţe čím se tázaný rozhodoval pro pedagogickou fa-

kultu dříve, tím spíše je orientovaný na učitelství. Pouze třetina studentů by prefe-

rovalo znovu studium na pedagogické fakultě, kdyby (hypoteticky) mohli opě-

tovně volit směr svého studia. Přes značný zájem o studium učitelství je motivace 

k učitelské profesi u nás poměrně nízká a povrchní. [3, s. 204] 

 

Hlavním důvodem studia (zejména pro studenty speciální pedagogiky a všeobecně vzdělá-

vacích předmětů) je zájem o předmět aprobace. Teprve na druhém místě je zájem o peda-

gogickou práci. Jiţ mezi uchazeči se formuje relativně stálé procento těch, kteří s pedago-

gickou dráhou nepočítají nebo ji uvádějí aţ na dalších místech. 

 

Současný vývoj snad pomalu naznačuje nový trend, kdy se studentům nabízejí stále širší 

moţnosti pro studium. Na fakultách vznikají nové obory, k vysokoškolskému studiu je 

přijímáno stále více uchazečů, coţ vede k jejich stále větší diferenciaci podle jejich skuteč-

ného zájmu o konkrétní obor nebo oblast vysokoškolského studia. Předpoklad, ţe i o studi-

um na pedagogických fakultách se bude ucházet stále více studentů, kteří v kariéře učitele 
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uvidí smysluplné povolání, v němţ lze plně uspokojit svoje profesní ambice, uplatnit tvůrčí 

myšlení, a to vše skloubit s výhodou sociálních jistot a pravidelným pracovním reţimem, 

se tedy jeví jako poměrně reálný. [2, s. 152] 

 

Všechny fakulty postupně přešly na strukturované studium dělené na bakalářský a navazu-

jící magisterský stupeň. V bakalářském stupni se posluchači pedagogických fakult sezna-

mují především s problematikou zvoleného oboru, základy pedagogiky a psychologie, 

ve stupni magisterském jsou důkladně vzděláváni v oblasti didaktiky, tedy studují, jak učit. 

Dělené studium umoţňuje, aby se studenti po absolvování prvního stupně rozhodli, zda 

skutečně chtějí vykonávat práci učitele, a tudíţ pokračovat v navazujícím magisterském 

studiu. Absolvování bakalářského stupně studia totiţ není v ţádném případě předpokladem 

k výkonu učitelského povolání. Pedagogické profesi se mohou věnovat jenom magistři, 

absolventi bakalářských oborů mohou najít uplatnění především ve státní správě, dále jako 

lektoři výchovných center nebo pracovníci volnočasových aktivit. 

 

Podle odborníků si dnešní společnost začíná stále více uvědomovat závaţnost školní edu-

kace a v důsledku toho také vzdělávací politika věnuje větší pozornost výběru těch, kdo 

se mají učiteli stát. 

 

Výběr uchazečů o studium učitelství je náročný proces a otázkou zůstává, zda dostatečně 

skutečně zkoumá osobnostní a profesní předpoklady. Jakoţto kritéria výběru se často kom-

binují výsledky z přijímacích zkoušek, údaje o prospěchu na střední škole, resp. v určitých 

předmětech, osobní pohovory s uchazeči aj. Procedura výběru uchazečů pro učitelské stu-

dium zpravidla akcentuje v rozhodující míře jejich vědomostní úroveň, méně jiţ jejich 

osobnostní předpoklady pro učitelskou práci. Na druhé straně se někdy snad ani u sebelepší 

zkoušky nedá postihnout to, zda student nepotřebuje právě studium na pedagogické fakultě 

k tomu, aby dozrál k uvědomění si svého vztahu k povolání učitele. 

 

 

2.1.2 Předpoklady pro výkon učitelského povolání 

 

Z analýzy dnešních studijních programů a oborů učitelství vyplývá, ţe základní charakte-

ristiky, obsah studia a výstupní poţadavky jsou různé, ţe nelze zaručit standardní úroveň 

absolventů. Nápravu tohoto stavu by bylo moţné při plném dodrţování autonomie vyso-
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kých škol dosáhnout přijetím legislativního opatření předepisujícího standard učitelské 

kvalifikace. 

 

Otázce stanovení standardů pro učitelskou přípravu na vysokých školách bylo věnováno 

v posledním desetiletí mnoho úsilí. Na základě dílčích výsledků však dosud nevznikla ţád-

ná zákonná norma, tudíţ jediné celostátní vymezení podmínek odborné a pedagogické způ-

sobilosti pedagogických pracovníků (absolventů pedagogického studia), obsahuje vyhláška 

MŠMT č. 139/1997 Sb.: [11] 

 

Podmínkou odborné způsobilosti jsou odborné vědomosti získané studiem na vysoké škole, 

vyšší odborné škole nebo na střední škole. Podmínkou pedagogické způsobilosti jsou vě-

domosti a dovednosti z oblasti psychologie a pedagogiky, včetně didaktiky výuky, nezbytné 

pro výkon pedagogické činnosti, získané studiem na vysoké škole v učitelských oborech 

nebo na vysoké škole umělecké a konzervatoři, v případě pedagogických pracovníků 

s odbornou způsobilostí získanou studiem neučitelských studijních oborů absolvováním 

pedagogického studia podle vyhlášky MŠ ČS č. 60/1985 Sb. [11] 

 

Zpracování standardu, který by obsahoval závaznou strukturu výstupních poţadavků          

a definoval klíčové kompetence učitelské kvalifikace, vychází z výsledků dlouhodobé prá-

ce výukové i výzkumné. 

 

Vymezení pojmů 

 

Stav učitelské přípravy stále více ukazuje, ţe nejsou splňovány současné poţadavky 

na profesionalizaci především z hlediska pedagogického. Dochází k nesprávnému vyme-

zování pojmů kvalifikace a způsobilost (kompetence). 

 

Kvalifikace je ukazatelem odborných předpokladů vykonávat učitelskou profesi, profesi 

vzdělavatelů, učitelů a vychovatelů, znát podstatu a problémy pedagogické činnosti, její 

organizaci, přemýšlet a umět správně řešit pedagogické a didaktické problémy, vytvářet 

svůj vlastní styl práce. Studenti mají mít dostatek moţností ověřovat si svoje poznatky, své 

pedagogické myšlení ve školní i mimoškolní praxi, ověřovat si správnost a důsledky svých 

pedagogických rozhodnutí v delším časovém vymezení. 
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Způsobilostí jsou rozuměny takové profesní kvality učitele, které pokrývají celý rozsah 

výkonu profese a jsou rozvoje schopné. Zahrnuje zvládnutí základních pedagogických do-

vedností a schopností, coţ lze často ověřit jen po delší pedagogické praxi (v minulosti to 

bylo po dvou aţ třech letech). Takovou moţnost však vysoké školy nemají, tudíţ nemohou 

poskytnout ani profesní způsobilost a řada výzkumných prací hovoří spíše o učitelské kva-

lifikaci, nikoliv učitelské způsobilosti. 

 

Profesní standard by pak měl zahrnovat stanovení kvalifikačních předpokladů pro vstup 

do profese (oprávnění vykonávat profesi). Definoval by klíčové kompetence učitele vyja-

dřující způsobilost k výkonu profese v příslušné kategorii. V případě přijetí by standard 

zásadním způsobem sjednocoval kritéria pregraduálního vzdělávání učitelů. [5, s. 116] 

 

Pro ilustraci uveďme alespoň výsek z návrhu učitelských kompetencí podle Vašutové  

(2001) [6, s. 27]: „ Učitel všeobecně vzdělávacích předmětů na  2.stupni ZŠ a na SŠ by měl 

splňovat profesní standard obsahující tyto kompetence“: 

 

 Kompetence oborově předmětová 

 Kompetence didaktická a psychodidaktická 

 Kompetence obecně pedagogická 

 Kompetence diagnostická a intervenční 

 Kompetence sociální, psychosociální a komunikativní 

 Kompetence manažerská a normativní 

 Kompetence profesně a osobnostně kultivující 

 

Ostatní předpoklady: 

 Psychická odolnost a fyzická zdatnost 

 Dobrý aktuální zdravotní stav 

 Mravní bezúhonnost  

 

Každá ze sedmi skupin kompetencí je podrobněji členěna na komplexní požadavky (těch je 

celkem 37). 

 

Příklad:   Součástí kompetence oborově předmětové je poţadavek schopností transformovat metodologii 

poznání daného oboru do způsobu myšlení ţáků v daném vyučovacím předmětu. Podobně například součástí 
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kompetence diagnostické a intervenční je poţadavek schopností identifikovat ţáky se specifickými porucha-

mi učení a chování a dovednosti uzpůsobit výběr učiva a metod vyučování jejich moţnostem. [6, s. 27] 

 

Jak je patrno, soubor poţadavků na profesní standard českého učitele je dosti rozsáhlý       

a náročný. Ve své podstatě soubor profesních kompetencí vyjadřuje odpověď na otázku: 

Co všechno učitel potřebuje znát, aby mohl úspěšně vykonávat svoji profesi?  

Z hlediska analytického je rozlišení profesních kompetencí učitele potřebné (umoţňuje 

např. inovovat kurikulum učitelského vzdělávání, srovnávat úroveň učitelovy práce), 

na druhé straně v praxi jsou jejich jednotlivé kategorie těţko rozlišitelné. Pedagogické do-

vednosti se totiţ při jejich praktickém pouţití integrují. [6, s. 30] 

 

Kromě toho uvedený návrh učitelských kompetencí není jediný. Řada teoretiků uvedené 

kompetence dále rozšiřuje nebo se snaţí o přetvoření standardu tak, aby v něm byly začle-

něny nejen kompetence (v termínech dovedností a znalostí), ale také morální a jiné hodno-

ty. Je třeba akcentovat standard učitelské kvalifikace se zaměřením na osobnost učitele, 

aby standardy nevedly k příliš uniformnímu typu učitele, nebyly restriktivní a příliš předpi-

sové. 

 

Určité základní rámcové kompetence je tedy jistě uţitečné vymezovat, avšak tyto musí být 

stanovovány s plným respektováním reálných podmínek výkonu učitelské profese. Nelze 

učitelům jen předepisovat „od stolu“ nové a nové poţadavky, aniţ by se braly na zřetel 

moţnosti jejich proveditelnosti v běţné školní praxi. 

 

Podle J. Průchy standardy nemají příliš velkou podporu ze strany empirického výzkumu, 

neexistuje zatím důkaz, ţe učitelé, kteří splní poţadavky standardů, budou vyučovat efek-

tivněji neţ učitelé „nestandardizovaní“. Ověření pozitivního přínosu standardu učitelské 

kvalifikace a inovovaných studijních programů je totiţ poměrně sloţitým a dlouhodoběj-

ším procesem. [13] 

 

 

2.2 Vstup do učitelské profese 

 

Vstup mladého člověka do výkonu povolání je velmi významnou etapou nejen profesní 

dráhy, ale i celé jeho dráhy ţivotní. V mnoha povoláních je začínající pracovník postupně 

zaučován do výkonu své profese, pracovní zodpovědnost přebírá také postupně a můţe 
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se spoléhat na kooperaci s jinými zkušenými pracovníky. V profesi učitele tomu tak docela 

není. Vlastně od prvního dne, kdy nastoupí na školu, přebírá všechny povinnosti 

„normálního“ učitele, plnou odpovědnost za vykonávanou práci, kterou navíc vykonává 

sám, tudíţ nemá ve svých hodinách nikoho, kdo by mu radil. 

 

V některých zemích je zavedena alespoň instituce uvádějícího učitele, coţ je zkušený 

učitel, jenţ se ve škole stará o učitele-začátečníka, především po metodické stránce. U nás 

byla tato instituce zavedena v 70. letech a i přes určitou formálnost měla své opodstatnění. 

Dnes se ve školách bohuţel „uvádění do praxe“ povinně neprovádí. [6, s.95] 

 

Mareš a kol.(1991) vystihují tuto fázi profesní dráhy učitelů následovně: 

„Adaptace začínajících učitelů probíhá obtížně, začátečníci se dostávají do stresových 

situací. Objevují se konflikty mezi začínajícím učitelem a jeho nadřízenými, kolegy, rodiči. 

Vznikají konflikty mezi školní praxí a fakultami připravujícími učitele (školy viní fakulty 

z nedostattečné pozornosti k praktické stránce pregraduální přípravy, fakulty tvrdí, že 

nemohou produkovat „hotové“ učitele). Trpí i žáci, neboť začínající učitel získává 

pedagogické zkušenosti metodou pokusu a omylu.“ 

 

V zahraniční literatuře se uvádí, ţe tuto etapu lze charakterizovat jako období dvou 

tendencí, a to přežití a objevování. 

 

Aspekt „přeţití“se týká toho, ţe začínající učitel je vystaven tzv. „šoku z reality“, jehoţ 

příčiny jsou různé. Naopak aspekt „objevování“ je moţné vnímat jako pozitivní fenomén, 

vyznačující se např. zvyšujícím se entuziazmem učitele pro výkon profese, pocitem hrdosti 

nad tím, ţe mu byla svěřena třída ţáků, vědomím náleţitosti k profesní skupině aj. 

 

Obě protichůdné tendence působí u konkrétního učitele v různé míře. U některých učitelů 

můţe „šok z reality“ působit tak hluboce a dlouhodobě, ţe jim navţdy znechutí učitelské 

povolání;  u dalších se stává zdrojem k odchodu z učitelské profese do jiné oblasti. 

 

Jaké jsou nejčastější příčiny „šoku z reality“ u začínajících učitelů? 

Příčiny šoku z reality jsou různorodé a souhrnně se vymezují takto: 

 

1.    Příčiny spjaté s osobností učitele. Někteří začínající učitelé teprve při výkonu 

profese shledávají, ţe nejsou psychicky vybaveni pro tuto práci, nezvládají 
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nedisciplinovanost ţáků, nejsou schopni správně ţáky motivovat, udrţet si pozornost ţáků 

apod. 

 

2.     Příčiny spjaté s profesní kompetencí učitele. Mnozí začínající učitelé zjišťují, ţe 

jim jejich předchozí studium neposkytlo takové vědomosti a dovednosti, které jsou 

potřebné k běţným, rutinním činnostem učitelů. Jde např. o vedení schůzek a jednání 

s rodiči, řešení kázeňských přestupků, administrativní práce, korenspondence se školskými 

úřady či rodiči apod. 

 

3.     Příčiny spjaté se situacemi na školách. Jde o různé problémové situace, se kterými 

se zkušení učitelé dokáţou nějak vypořádat, ale začínající učitel můţe být bezradný 

(nevybavenost odborné učebny pomůckami, příliš autoritativní vedení školy apod.)  

[3, s. 210-211] 

 

Nelze tvrdit, ţe „nástupní šok“ je u začínajících učitelů obecným jevem. Existuje celá řada 

problémů, které někteří učitelé neřeší, nýbrţ dovedně zakrývají, případně se problémovým 

situacím vyhýbají. Jsou i takoví učitelé, kteří od počátku učí na velmi dobré úrovni. Mají 

předpoklady, mimořádný cit a smysl pro učitelství. Je tedy moţné hovořit o „individuálním 

pocitu nesnází“, kdy týţ prvek povaţují jedni učitelé za velmi obtíţný a jiní za snadný. 

 

Tyto rozdíly v subjektivním pocitu daného prvku naznačují, ţe učitelské povolání klade 

na učitele různou zátěţ, mimo jiné i podle skladby osobnostních vlastností. Práce 

začínajícího učitele závisí nejenom na přípravě během studia, ale i na charakterových 

vlastnostech a stupni inteligence. 

 

Profesionální nedostatky a potíţe začínajících učitelů nelze přecházet, ale ani přeceňovat.   

I v učitelství se mladý člověk podobně jako v jiných povoláních teprve dotváří v praxi, dál 

hledá, zkouší a objevuje, upřesňuje a profesně se rozvíjí. 

 

Determinanty pracovní činnosti učitele 

 

Objektivní determinanty pracovní činnosti představují makropodmínky, které vyplývají 

z legislativy a učitel je nemůţe ovlivnit (odměňování učitelů, vyučovací úvazek, normou 

daný počet ţáků ve třídě, koncepce vzdělávání učitelů apod.). 
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Je moţné je rozlišovat jako: 

 Ekonomické, politické a kulturní prostředí společnosti 

 Společenská komunita – obec, město, jejich tradice, sociální sloţení, ţivotní 

úroveň.       

                Působí nejen na pracovní výkon učitele, ale i na jeho chování ve volném čase. 

 Rodinné prostředí  –  podmínky materiální a časové. 

 Podmínky pracovního zařazení: 

 způsob a styl řízení  –  učební plány a osnovy, učebnice, klasifikační řád, 

 technologie, postup práce – v učitelské profesi jsou některé věci dány 

normativně, některé jako doporučení mnoha učitelských generací, 

 organizace práce v instituci – dříve vykonával učitel všechny funkce sám, 

tj. hodnotící, výkonnou i kontrolní, dnes je příznačná dělba práce podle 

předmětů nebo stupňů škol, 

 hodnocení práce – práci učitele hodnotí nejenom on sám, ale i ostatní 

učitelé, školská inspekce, ředitel školy, veřejnost, ţáci, rodiče, 

 vnější pracovní podmínky – uspořádání učeben, sboroven, osvětlení, 

architektura školy. 

 

Subjektivní determinanty představují vnitřní podmínky vycházející z osoby jednotlivého 

učitele. Zahrnuje jeho charakterové vlastnosti, vnitřní motivaci, fyzickou a psychickou 

způsobilost. Rozlišují se jako: 

 odborná způsobilost – zvládnutí svého odborného předmětu a zvládnutí způsobu, 

jak ho učit jiné 

 výkonová způsobilost – fyzická, neuropsychická, emocionální a volní odolnost 

vůči zátěţi na učitelské povolání 

 osobnostní způsobilost – jedná se o míru shody osobnostní stránky pracovníka 

s poţadavky profese jako je zralost, vůle, charakter          

 společenská způsobilost – u učitele má významnou úlohu potřeba mezilidských 

               vztahů pedagogického působení sebevzdělávání a odpovědnosti za ţáky  

 motivační způsobilost – povaha učitelského povolání sdruţuje dvě hlavní 

               motivační úrovně, a to zájem o vyučovací předmět a tvůrčí činnost. [12] 

 

Má-li být vyučování úspěšné, musí být výrazem tvořivé činnosti. Učitel při ní svou práci 

napřed promýšlí, představuje si ji a plánuje. Po skončení vyučování znovu rozebírá její 
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průběh a výsledky, koriguje nebo strukturuje vyučovací program. Spolupodílí se na stano-

vení vzdělávacích cílů, obsahů a metod a jeho tvořivost se projevuje ve stupni osvojení 

učiva ţáky. Neméně významná je schopnost úspěšně se vyrovnávat s nestandardními situa-

cemi, schopnost improvizace apod. 

 

Některé vnější a vnitřní vlivy souvisí nepřímo s autoritou učitele, která se od něho vyţadu-

je jako nezbytný předpoklad úspěšného výchovně vzdělávacího procesu. Formální autori-

ta vyplývá z role učitele ve třídě a ve vyučování (učitel hodnotí, rozhoduje o trestech). Při-

rozenou autoritu získává učitel v průběhu své profesionální dráhy. Získat ji znamená zís-

kat úctu a uznání ţáků (respekt) aţ do té míry, kdy se překrývá s autoritou formální. 

Je spojena s kvalitou vzdělání a osobnostními předpoklady. 

 

 

2.2.1 Obtíţe v práci začínajících učitelů 

 

U nastupujícího učitele dochází k závaţné záměně rolí. Z ţáka, posluchače, který byl 

po řadu let veden a kontrolován, se stává učitel, který má sám odpovědně a systematicky 

vést, objektivně hodnotit desítky ţáků. Nelze přitom nevidět, ţe některými názory a do-

konce formami chování má zvláště mladý učitel blíţe ke svým ţákům, zejména pak středo-

školákům, neţ ke starším členům učitelského sboru. Dostává se do situace, kdy je nucen 

ve větší či menší míře korigovat své dosavadní názory na chování a vyjadřování, neboť 

měřítko, podle něhoţ jsou učitelé ve společnosti posuzováni, je mnohem přísnější, neţ 

u jiných profesí a nerespektování této skutečnosti má negativní důsledky nejen pro učitele, 

ale i pro celou školu.  

 

Není však, a ani nemůţe být v zájmu společnosti, aby se nový učitel plně ztotoţnil s učitel-

ským sborem, jehoţ se stal členem, převzal jejich osvědčené názory a postoje, ověřené 

pedagogické a psychologické poučky, principy a postupy. [5, s. 118] 

 

Od nového učitele očekávají zpravidla ţáci, rodiče, i spolupracovníci nové a netradiční 

přístupy k problémům výchovně vzdělávací práce, nové prvky, změnu, „oţivení“ 

v ustálené hladině školy. Ne kaţdému z nastupujících učitelů se podaří toto společenské 

očekávání splnit. K tomu jsou kromě opravdového zaujetí pro pedagogickou práci nezbyt-

né i hluboké teoretické znalosti, schopnost aplikovat tyto poznatky tvořivě v praxi, snaha 

nespokojovat se s dosaţenými výsledky a odvaha zkoušet nové postupy. 
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Učitel se dostává do velmi těsného kontaktu s desítkami ţáků všech tříd, v nichţ vyučuje, 

navazuje kontakty s rodiči ţáků těchto tříd, s pracovníky místních kulturních a vzděláva-

cích institucí i s dalšími občany obce či města. V oblasti mezilidských vztahů jsou tedy 

nároky na učitele vskutku vysoké, neboť zde všude se od něho očekává chování a jednání 

na vysoké morální a odborné úrovni. 

 

Začínající učitel má zpravidla především v prvním roce působení ve škole řadu profesio-

nálních potíţí, dopouští se mnoha omylů a chyb. Ty nelze podceňovat ani přehlíţet, ale ani 

zveličovat a zbytečně „dramatizovat“. Z hlediska celoţivotního profesního vývoje nejsou 

ničím překvapujícím a jejich překonání má nesporně pozitivní dopad. Je to období pře-

chodné, ale převratné, a z hlediska dalšího profesionálního vývoje a setrvání v profesi vel-

mi významné. Je to období často označované za „kritické“, v němţ je zpravidla potřeba 

poskytnout začínajícímu učiteli podporu a pomoc, poradit mu a ukázat perspektivu. Je to 

období, v němţ se můţe vztah k učitelství posílit, ale na druhé straně rovněţ oslabit. 

 

Učitel s nástupem do školy vykonává všechny běţné činnosti příslušející učitelské profesi. 

Jejich bezchybný výkon lze jen stěţí na počátku očekávat. Mladí učitelé se vyjadřují 

k činnostem, jeţ se v práci učitele běţně vyskytují jednak z hlediska obtíţnosti jednotli-

vých činností, jednak z hlediska připravenosti na vykonávání těchto činností. Je moţno 

povaţovat za zvláštní, ţe některé činnosti, které se v pedagogické praxi povaţují za ne-

snadné, vyţadující rozvinuté profesní zkušenosti (např. vysvětlování nového učiva či hod-

nocení ţáků), jsou většinou začínajících učitelů označovány za málo obtíţné. Naopak 

za nejobtíţnější činnosti označují začínající učitelé ty, na něţ nebyli v průběhu studia při-

pravováni. Podle šetření, které provedl O. Šimoník (1994) [3, s. 212] činnosti, o kterých 

tito učitelé vypovídali jako o činnostech, na které nebyli během studia připravováni, jsou 

uvedeny v následující tabulce, a to v pořadí od nejobtíţnějších k nejméně obtíţným: 

  

  

 Činnost 

Počet učitelů (v %), pro které byla čin-

nost obtíţná 

  1. práce s neprospívajícími ţáky                            76,6 

  2. udrţení kázně při vyučování                            75,2 

  3. udrţení pozornosti ţáků                                                                               70,2 

  4. diagnostika osobnosti ţáka                            63,8 
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  5. motivace ţáků                            59,6 

  6. individuální jednání s rodiči                            59,6 

  7. vedení schůzek s rodiči                            57,5 

  8. reakce na neočekávané vyučování                            56,7 

  9. řešení kázeňských přestupků                            55,3 

10. aktivizace ţáků                            55,3 

11. individuální přístup k ţákům                            54,6 

12. nejen vyučovat, ale i vychovávat                            53,2 

13. přizpůsobení vyučování věku ţáků                            48,9 

14. komunikace se ţáky                            47,5 

15. správná formulace otázek                            46,8 

16. vedení pedagogické dokumentace                            46,1 

17. stanovení obsahu a rozsahu učiva                                 40,4 

18. rozvrţení učiva na celý školní rok                            38,4 

19. časové rozvrţení vyučovací hodiny                            36,2 

20. hodnocení a klasifikace ţáků                            31,9 

21. organizace samostatné práce ţáků                            29,8 

22. spolupráce s ostatními pedagogy                            27,7 

23. volba a pouţití vhodných pomůcek                            27,7 

24. vysvětlení nové látky                            27,0 

Tabulka č. 2: Obtíţnosti profesních činností u začínajících učitelů 

Zdroj: [3, s. 212] 

 

 

V potíţích začínajících učitelů se neodráţí jen kvantita a kvalita získaných vědomostí, 

osvojených dovedností a schopnost obojí uplatnit v praxi, ale i vysoká náročnost některých 

činností (nesnadných i pro zkušené učitele), vztah veřejnosti, rodičů a ţáků k společen-

ským hodnotám, k vzdělávání, škole i učiteli, specifické podmínky školy aj. 

 

Začínající učitelé, kteří jsou po ukončení studia „přesyceni“ teorií, se tak často na začátku 

své profesionální dráhy setkávají se subjektivním pocitem zklamání z předcházející přípra-

vy a uvědomují si své nedostatky především v dovednostní oblasti. Jsou však schopni 

(např. v rámci výzkumného šetření v praxi) na konkrétní mezery v učitelské přípravě pou-

kázat. Takové připomínky začínajících učitelů by měly být důleţitým zdrojem námětů pro 

obsahové a organizační změny v učitelském studiu. Mělo by být v zájmu kaţdé učitelské 
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fakulty udrţovat kontakt se svými absolventy a podle moţnosti bezprostředně reagovat 

na nedostatky v jejich přípravě odpovídajícími změnami ve studiu. Tyto cenné zpětnova-

zební informace jsou však zatím učitelskými fakultami vyuţívány minimálně, i kdyţ je 

jejich význam v pedagogické teorii často zdůrazňován. 

 

V souvislosti s profesním vývojem učitele vyvstává otázka: 

Kdy se učitel stává zkušeným profesionálem? 

K dispozici však nejsou hodnověrné poznatky, jeţ by umoţňovaly přesně vymezit, za jak 

dlouhou dobu (např. v počtu let či měsíců) od vstupu do profese se z učitele-začátečníka 

stává učitel-expert. Navíc není také zjištěno, jak velké jsou interindividuální rozdíly 

v tomto vývoji; tedy, zda se někteří začínající učitelé nestávají zkušenými učiteli za vý-

znamně kratší či delší dobu neţ jiní, zda je tato doba shodná stejně u muţů-učitelů jako      

u ţen- učitelek apod. 

 

Řada českých a zahraničních výzkumníků definuje učitele-začátečníky jako takové, kteří 

profesi vykonávají v období 1-3 let. Následné období je označováno většinou za období 

stabilizace (3-5 let) a po něm přichází období, kdy se učitel stává zkušeným expertem. Ale 

ani taková časová periodizace profesního vývoje učitelů není zcela jednoznačná a všeo-

becně uznávaná, neboť stále více se zdůrazňuje význam osobnostních kvalit a vlastností, 

které zkušený učitel v průběhu praxe nabývá. [3, s. 217] 

 

Některé poznatky z procesu uplatňování a rozvíjení pedagogických znalostí: 

 

Pedagogické znalosti představují jakýsi vnitřní potenciál osobnosti učitele umoţňující mu 

řešit určité pedagogické situace, se kterými se ve své praxi setkává. Úroveň pedagogických 

znalostí se projevuje v jeho veřejném projevu, vystupování a konkrétních pedagogických 

činnostech. Schopnost řešit určité pedagogické situace vyţaduje jejich pochopení a poro-

zumění. Zvláště u začínajícího učitele mohou tyto situace vyvolat prvotní pocit nejistoty    

a zpravidla ani ten „ teorií nejlépe vybavený učitel“ si v takovém okamţiku nevybaví po-

třebnou poučku z psychologie nebo pedagogiky. Často jedná nepřiměřeně, neobjektivně 

nebo chaoticky a setkává se s prvními reakcemi na svůj pedagogický projev. Hledá a ově-

řuje způsoby jak danou situaci zvládnout a stává se nechtěně jakýmsi experimentátorem. 

Řešením různých situací, zejména těch problémových, však učitelé získávají nejvíce zku-

šeností. Zejména tyto situace mu umoţňují v řadě případů porozumět ţákovi, proniknout 

do jeho myšlení, pochopit příčinu jeho problémového chování, podněcovat a vést diskusi 
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atd. Postupně se tak propracovává k poznatkům nejcennějším, které získává vlastní zkuše-

ností. Při opětovném čtení pedagogických publikací a literatury z doby učitelského studia 

právě v tomto okamţiku začíná plně chápat význam a smysl řady odborných teoretických 

pojmů. [6, s. 15] 

 

Pro začínajícího učitele je klíčové zvládnout takové pedagogické činnosti jako: 

 

 umět rozlišit, co je v učivu důleţité a vybrat z velkého mnoţství faktů na dané téma 

to nejpodstatnější (existují témata, která nemají z pohledu ţáků velký význam pro 

kaţdodenní ţivot a pak je těţké najít nějaký motivační prostředek). Svůj význam 

zde mají přípravy na vyučování, které jsou zpočátku poměrně časově náročné. 

 zvládnout v úvodu vyučovací hodiny několik činností najednou (zapsat do třídní 

knihy, vyřídit omluvy, zadat práci, utišit a naladit třídu). 

 umět reagovat na neplnění zadaných úkolů 

 správně a srozumitelně se vyjadřovat 

 účinně organizovat vyučovací hodinu 

 stanovit objektivní škálu hodnocení v závislosti na obtíţnosti řešených úkolů, volit 

vhodné aktivizující metody výuky a umět zujmout svým výkladem, napomáhat 

rozvoji pedagogických znalostí experimentováním a projevem vlastní tvořivosti 

(typický výklad často neudrţí soustavnou pozornost ţáků). 

 vyuţívat spolupráce a zkušeností kolegů. 

 uvědomit si význam sebereflexe (proces sebereflexe často nastupuje, kdyţ se učitel 

setká s problémem, potom přemýšlí, kde udělal chybu, co by měl zlepšit, nebo 

změnit apod.). [6, s. 19] 

S postupující praxí se význam a důleţitost pedagogických znalostí, vycházejících zejména 

z osobních zkušeností, vyvíjí a mění. Zkušení učitelé za základní pedagogické dovednosti 

považují: 

 trpělivost a empatie 

 dobrý vztah k dětem 

 odborné znalosti předmětů a jejich prohlubování 

 určitou míru schopnosti improvizovat 

 organizace práce ţáků ve třídě 

 dovednost pracovat s dokumentací, kterou vede např. třídní učitel 

 individuální přístup k ţákům [6, s. 20] 
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3 PEDAGOGICKÁ PRAXE JAKO SOUČÁST 

   PREGRADUÁLNÍ UČITELSKÉ PŘÍPRAVY        

 

Problematika přípravy budoucích učitelů je od roku 1990 jedním z nejčastěji diskutova-

ných témat české pedagogické teorie. Pregraduální příprava učitelů je námětem mnohých 

úvah, článků, referátů a studií a o aktuálnosti problematiky učitelské přípravy svědčí více 

neţ dvě desítky seminářů a konferencí uspořádaných na toto téma v České republice v po-

sledních patnácti letech. 

 

Zásadní úlohu v pregraduálním učitelském studiu má pedagogicko-psychologická pří-

prava a oborově-didaktická, neboť tyto sloţky vytváří teoretickou i praktickou základnu 

pro výkon učitelské profese. 

 

Evidentně nedořešený problém učitelských studijních programů představují pedagogické 

praxe studentů. Jednotlivé fakulty se liší rozsahem i zaměřením pedagogických praxí. Účel 

a podrobnější pokyny pro jednotlivé typy praxí, vymezující alespoň rámcově činnosti, 

na jejichţ osvojení by se měl student pod dohledem cvičného učitele zaměřit, včetně jasně 

stanovených výstupů, nejsou na všech fakultách důsledně propracovány. Jednotlivé učitel-

ské fakulty se ubírají cestou vlastních inovací a realizují především dílčí výzkumná šetření. 

 

Pregraduální příprava se v České republice realizuje prostřednictvím akreditovaných stu-

dijních programů, přičemţ kaţdá z fakult má jiný učitelský studijní program. Mezi poţa-

davky na absolvování těchto studijních programů jsou v některých případech značné rozdí-

ly a tento stav se pochopitelně odráţí i v tzv. „praktické“ přípravě budoucích učitelů, 

zejména v pedagogické praxi. Tzv. společný základ učitelského studia je poměrně úzký     

a nedostačuje reagovat na nově se otvírající pedagogické problémy současné školy. Celko-

vá kultivace budoucího učitele je nedostatečná. Velmi málo se ve studiu věnuje pozornost 

osobnosti studenta-budoucího učitele, přitom osobnostní výchova by měla být samozřej-

mou součástí pregraduální učitelské přípravy. Posilování pedagogicko-psychologické sloţ-

ky pedagogického studia by přispělo ke zmírnění pedagogických problémů začínajících 

učitelů, které gradují zejména v situacích náročných na dobrou znalost osobnosti ţáka        

a schopnost empatie na vstřícnou komunikaci, na citlivé a objektivní hodnocení a pedago-

gický takt. 
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Absolvování učitelského studijního programu je z hlediska profesního utváření učitele eta-

pou, jejíţ přínos pro úspěšný nástup do školní praxe a pro další profesní vývoj absolventa 

se ověřuje nedokonalými prostředky a pozitivní vliv studia se předpokládá! [4, s. 202] 

 

Při nástupu absolventů učitelského studia do praxe se velmi často setkáváme s kritikou 

jejich praktické přípravy v průběhu studia na fakultě, které zaznívá ze strany školní inspek-

ce, vedení škol, starších kolegů i samotných začínajících učitelů. V připomínkách se často 

nesetkáváme s výrokem typu „začínající učitel neví“, ale zaznívá formulace „začínající 

učitel nedovede“. 

 

Většina návrhů na zlepšení tohoto stavu směřuje právě do oblasti pedagogických praxí. 

Tyto návrhy vyjadřují poţadavky k: 

 

 zvýšení počtu hodin pedagogických praxí v učitelských studijních programech, 

 zařazení pedagogické praxe uţ od prvního ročníku studia, 

 studenti by měli praxe vykonávat u opravdu kvalitních cvičných učitelů, kteří by 

měli být na tuto funkci kvalitně připraveni, 

 v závěru studia by bylo vhodné zařadit dlouhodobou praxi, umoţňující přiblíţení 

učitelské profese v celé její šíři, 

 i kdyţ je vedení studentů během praxe především záleţitostí cvičných učitelů, měli 

by se na něm formou hospitací, případně konzultací, podílet i ostatní učitelé. 

 

Na nedostatky v praktické přípravě je třeba nahlíţet ve dvou rovinách: 

 

1. V rovině činnostní, dovednostní, kde se nedostatky projevují nešikovností, neobratnos-

tí, malou pohotovostí a někdy zřejmou bezradností při výkonu učitelských činností. 

 

2. V rovině aplikační, kde se projevují jako nedostatečně rozvinutá schopnost aplikovat 

teorii (okamţitě a přitom uváţlivě) na konkrétní školní situaci. Tento vnitřní zmatek (co 

mám dělat, jak to řešit, „toto jsme se neučili!“) není zpravidla viditelný, ale je ve většině 

případů hlavní příčinou málo působivé nebo nevhodné reakce začínajícího učitele.[1, s. 24] 

 

Klademe-li si otázku, jak zlepšit praktickou přípravu budoucích učitelů, nelze se ale spoko-

jit pouze s nestále zdůrazňovaným poţadavkem na zvýšení počtu hodin pedagogické praxe. 
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Pokud chceme zkvalitnit praktickou přípravu, musíme nejprve zkvalitnit přípravu teoretic-

kou; její obsah a formu, tedy hledat odpovědi na otázky, co do této přípravy zařadit a jaký 

postup při jejím osvojování zvolit. Poloţit důraz na diskuse, učit uvaţovat, hledat, kombi-

novat, zaměřit se na situační výcviky v malých skupinách s cílem navázat co nejlépe 

na přednášenou a studovanou teorii a vést studenty k aplikaci teorie alespoň 

v simulovaných situacích. 
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4 KARIÉRNÍ RŮST UČITELŮ V PODMÍNKÁCH  

   SOUČASNÉHO KARIÉRNÍHO SYSTÉMU 

 

V naší společnosti po dlouhou dobu přetrvával stav, kdy odborný růst učitelů od jejich 

promoce téměř stagnoval a aktivní zájem o další vzdělávání projevovala jen malá část 

z nich. Učitelé nebyli motivováni ke zkvalitnění procesu výchovy a vzdělávání ani finanč-

ně, ani společensky. Nebyli povinni inovovat své znalosti a měnit své vědomosti, které 

příprava lidí v naší společnosti potřebuje. Nutnost změny v procesu dalšího vzdělávání 

učitelů vedla k vytvoření kariérního systému pedagogických pracovníků, jehoţ hlavním 

cílem je: 

 

 motivovat pedagogické pracovníky k jejich dalšímu profesnímu i osobnímu rozvoji 

a vzdělávání tím, ţe vlastní aktivitou mohou dosáhnout vyššího, zejména finanční-

ho ohodnocení, 

 podmínit moţnost jmenování do vybraných funkcí, zejména funkcí ředitele školy   

a školního inspektora, prokázáním určitých pedagogických kompetencí, vědomostí 

a dovedností z oblasti řízení školy a hodnocení vzdělávacích výsledků, a tím do-

sáhnout kvalitnějšího řízení škol a školských zařízení a zkvalitnění činnosti inspek-

ce, 

 dosáhnout stavu, kdy práci pedagogického pracovníka bude moţné ohodnotit tari-

fem podle dosaţené a prokázané pedagogické a odborné kompetence k výkonu ur-

čitých činností a omezit tak subjektivní vliv nadřízených na hodnocení a výslednou 

výši platu pedagogického pracovníka, 

 vnést do odměňování pedagogických pracovníků řád a jistotu, 

 pozvednout společenskou prestiţ učitelů a dalších pedagogických pracovníků          

i prestiţ škol. 

 

V rámci kariérního systému „mají pedagogičtí pracovníci po dobu výkonu své pedagogic-

ké činnosti povinnost dalšího vzdělávání, kterým si obnovují, upevňují a doplňují kvalifika-

ci“ (zákon č. 563/2004 Sb. o pedagogických pracovnících). Ministerstvo stanoví provádě-

cím právním předpisem – vyhláškou č. 317/2005 Sb. o dalším vzdělávání pedagogic-

kých pracovníků, akreditační komisi a kariérním systému pedagogických pracovní-

ků, druhy a podmínky dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků a způsob jeho ukon-

čení. [11] 
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Druhy dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků jsou: 

        1. Studium ke splnění kvalifikačních předpokladů 

 Studium v oblasti pedagogických věd 

 Studium pedagogiky 

 Studium pro asistenty pedagoga 

 Studium pro ředitele škol a školských zařízení 

 Studium k rozšíření odborné kvalifikace 

         2. Studium ke splnění dalších kvalifikačních předpokladů 

 Studium pro vedoucí pedagogické pracovníky 

 Studium pro výchovné poradce 

 Studium k výkonu specializovaných činností 

          3. Studium k prohlubování odborné kvalifikace 

 Průběţné vzdělávání zaměřeno na aktuální teoretické a praktické otázky sou-

visející s procesem vzdělávání a výchovy (nové poznatky z pedagogiky, škol-

ní psychologie, obecné didaktiky atd.) [11] 

 

Dokladem o absolvování vzdělávacího programu je osvědčení. 

 

Probíhající změny ve výchovně vzdělávacím procesu kladou na pedagogické pracovníky 

výrazně vyšší nároky a poţadavky, takţe vytvoření uvedeného právního rámce, který by 

jim zajistil zlepšení podmínek a pozměnil rovněţ systém odměňování tak, aby nebyl zalo-

ţen jenom na délce praxe, ale i na kariérním růstu, je zcela opodstatněný. Rovněţ pedago-

gická činnost a zejména učitelské povolání by tímto mohlo získat na prestiţi a stát se atrak-

tivnějším pro mladé pedagogy. 

 

Zákon 563/2004 Sb. o pedagogických pracovnících, který definuje kariérní systém jako 

soubor pravidel, stanovených pro zařazení pedagogických pracovníků do kariérních 

stupňů, obsahuje rovněţ základní principy kariérního řádu. 

 

Do kariérního systému se mohou zapojit všichni pedagogičtí pracovníci, neboť je vybudo-

ván na principu rovného přístupu. Kariérní systém umoţní pedagogickým pracovníkům 

postup v tzv. kariérních stupních ( 4-6 podle jednotlivých kategorií), ocení výkon někte-

rých činností specifických ve školství a vytvoří perspektivu růstu také pro školský ma-

nagement. Zařazení pedagogických pracovníků do jednotlivých stupňů kariérního systému 
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vychází rovněţ z principu nejvyššího dosaţeného vzdělání poţadovaného zákonem. Tato 

zásada se promítá zejména do kariérního systému těch kategorií pedagogických pracovní-

ků, kteří získávají odbornou kvalifikaci nejen vysokoškolským vzděláním, ale i vyšším 

odborným či úplným středním vzděláním. [10] 

 

Kariérní stupeň je určen odbornou kvalifikací, popisem činností, jeţ musí pedagogičtí pra-

covníci v příslušném kariérním stupni vykonávat (náročnější činnost zejména z hlediska 

psychické námahy a náročnosti na přípravu, specializovaná, metodická, metodologická 

nebo řídící činnost), systémem hodnocení a dalšími kvalifikačními předpoklady, kterými 

se rozumí pedagogická praxe a osvědčení o způsobilosti k výkonu činností či postupu 

do vyšší platové třídy. Podmínky pro zařazení pedagogických pracovníků do jednotlivých 

stupňů kariérního systému stanoví vyhláška č. 317/2005 Sb. a 412/2006 Sb. pro jednotlivé 

kategorie pedagogických pracovníků: [10] 

 

 Učitele mateřských škol 

 Učitele všeobecně vzdělávacích, odborných a odborných uměleckých před-

mětů, učitele II. stupně základní školy, základní umělecké školy a učitele       

I. stupně základní školy 

 Učitele praktického vyučování a praktického výcviku 

 Vychovatele 

 Speciální pedagogy 

 Pedagogy volného času 

 Psychology 

 Řídící pedagogické pracovníky [8] 

 

Jako konkrétní příklad je uvedena kategorie, do níţ spadá převáţná většina pedagogických 

pracovníků ve školách: 

UČITEL ZÁKLADNÍ ŠKOLY, ZÁKLADNÍ UMĚLECKÉ ŠKOLY, STŘEDNÍ ŠKOLY,  

 KONZERVATOŘE, VYŠŠÍ ODBORNÉ ŠKOLY, JAZYKOVÉ ŠKOLY S PRÁVEM STÁTNÍ 

JAZYKOVÉ ZKOUŠKY A ZAŘÍZENÍ PRO DALŠÍ VZDÉLÁVANÍ PEDAGOGICKÝCH 

PRACOVNÍKŮ (S VYJÍMKOU UČITELE PRAKTICKÉHO VYUČOVÁNÍ  A ODBORNÉ-

HO VÝCVIKU). 
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                   kariérní stupeň – činnosti 

 

                                                                                                              

 

poţadovaná délka 

pedagogické praxe 

 

 

1. kariérní stupeň – výchovně vzdělávací činnost podle školních 

vzdělávacích programů zaměřená na získávání vědomostí  

a dovedností ve všeobecně vzdělávacích nebo odborných 

předmětů ve spolupráci s dalšími odborníky, získávání dalších 

metodických doporučení z oblasti pedagogiky a psychologie 

(11. platová třída) 

 

 

 

 

0 roků 

 

 

 

 

 

2. kariérní stupeň – výchovně vzdělávací činnost spojená  

s tvorbou a aktualizací pedagogické dokumentace, podle níţ 

postupuje při výkonu své přímé pedagogické činnosti, tvorba 

aktualizace individuálních vzdělávacích plánů 

(12. platová třída) 

 

 

 

 

1 rok 

 

 

 

 

3. kariérní stupeň – tvorba a aktualizace pedagogické 

dokumentace, výkon specializovaných, metodických  

a metodologických pedagogických činností, poradenské 

činnosti poskytované pedagogům a tvorba preventivních programů 

(12. platová třída) 

 

 

 

 

3 roky 

 

 

 

 

4. kariérní stupeň – stanovování koncepce rozvoje oboru 

středního vzdělání nebo rámcových vzdělávacích programů, tvorba 

a koordinace vzdělávacích programů vyšších odborných škol, 

tvorba mezinárodních výchovně vzdělávacích projektů 

přesahující rámec škol 

(13. platová třída) 

 

 

 

 

4 roky 

 

 

 

 

 

5. kariérní stupeň - stanovování koncepce rozvoje oboru středního 

vzdělání nebo rámcových vzdělávacích programů, tvorba 

vzdělávacích programů vyšších odborných škol, specializovaná 

metodologická činnost v oblasti pedagogiky a psychologie, tvorba 

mezinárodních výchovně vzdělávacích projektů přesahujících rá-

mec škol 

(13. platová třída) 

 

 

 

 

 

4 roky 

 

 

 

 

 

6. kariérní stupeň – tvorba koncepcí celostátních 

Nebo mezinárodních programů vzdělávání 

(14. platová třída) 

 

 

5 roků                                                                                                                                                                                                         

 

Tabulka č. 3: Druhy kariérních stupňů pedagogických pracovníků 

Zdroj: [10] 
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Komentář k tabulce: 

 do 1. kariérního stupně jsou zařazovány nastupující učitelé (s požadovanou odbor-

nou kvalifikací) bez předchozí pedagogické praxe, 

 zpravidla po 1. roce „uvádění“ získává učitel osvědčení o způsobilosti, které je 

předpokladem pro postup do 2. kariérního stupně, 

 následující kariérní stupeň mohou získat učitelé, kteří vykonávají specializované, 

metodické a metodologické pedagogické činnosti, pro které získávají osvědčení      

o způsobilosti a kteří splňují požadavek délky pracovní praxe. Jedná se především  

o způsobilost k výkonu funkce výchovného poradce, ICT koordinátora, specialisty 

pro environmentální výchovu, specialisty pro prevenci sociálně patologických jevů, 

dále o výkon funkcí uvádějícího učitele, předsedy metodického sdružení a vedoucí-

ho předmětové komise nebo uměleckého oboru, 

 pro vyšší kariérní stupně je předpokládáno doplnění speciálního vzdělání (vysoko-

školské studium v rozsahu cca semestrů) zakončené vydáním osvědčení o způsobi-

losti. [8] 

 

Potřeba nového způsobu odměňování byla formulována jiţ v devadesátých letech. V býva-

lém Československu platil za první republiky systém odměňování, který byl zaloţen 

na zkouškách a časovém postupu. Od roku 1990 další vzdělávání učitelů probíhalo na prin-

cipu dobrovolnosti a neexistovalo ţádné nařízení, které by právo nebo povinnost učitelů 

v této oblasti upravovalo. Od roku 1995 se připravoval projekt „ Učitel“ a jeho součástí 

byla i diferenciace odměňování. S velkými nadějemi se v roce 1998 setkal i ministerský 

materiál věnovaný odbornému růstu pedagogických pracovníků, který se snaţil nastínit 

konkrétní moţnosti gradace učitelovy profesní dráhy v rámci komplexnějšího projektu. 

Cílem tohoto projektu bylo nejen motivovat pedagogické pracovníky k dalšímu vzdělává-

ní, ale i snaha vytvořit personální zázemí pro potřeby dalšího vzdělávání pedagogických     

i řídících pracovníků ve školství i pro počáteční přípravu začínajících učitelů. Tento systém 

se ale později ukázal kvůli finanční náročnosti naprosto neprůchodný. 

 

Nový kariérní řád je zřejmě principiálně správný. Jeho tvůrci se při něm inspirovali několi-

ka zahraničními modely. Pokud učitel učí celý ţivot, tedy přibliţně čtyřicet let, musí 

se zcela zákonitě vzdělávat. Měl by mít jasnou představu, důvody a motivaci k odbornému 

růstu ve svém oboru. Základní myšlenky kariérního systému byly formulovány poměrně 

jasně. Učitelé by neměli být placeni podle toho, kolik odslouţili let, ale podle výše jejich 

kvalifikace a náročnosti vykonávané práce. 
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5 VÝZKUM UČITELŮ ZŠ O OBTÍŢÍCH PŘI NÁSTUPU DO   

    PRAXE 

 

 

5.1 Teoretická část výzkumu 

 

V pedagogické profesi často dochází k odchodu buď mladých absolventů pedagogických 

fakult, nebo začínajících nekvalifikovaných učitelů. Důvodem jsou většinou nevyhovující 

platové podmínky, ale i prvotní neúspěchy v počátku pedagogické praxe. U některých za-

čínajících učitelů můţe „šok z reality“ působit tak hluboce a tak dlouhodobě, ţe jim na-

vţdy znechutí učitelské povolání a stává se tak zdrojem odchodu z učitelské profese k ji-

nému povolání. Tato výzkumná studie má za úkol ukázat s jakými nejčastějšími problémy 

se učitelé potýkají v začátcích své pedagogické kariéry a pokusí se hledat příčiny unáhle-

ných odchodů mladých a nezkušených učitelů při prvních nezdarech. Také je nutí k zamyš-

lení, ţe s mnohými obtíţemi se jiţ v minulosti setkávala spousta učitelů před nimi a těţká 

období překonala a zůstali věrni své profesi. Začínající učitelé by proto v počínajících potí-

ţích měli spíše vidět výzvu, která je posune směrem dopředu, k označení učitele jako „ex-

perta“. Profesní start jakoţto vstup kaţdého člověka do jakéhokoliv výkonu povolání je 

velmi významnou etapou nejen profesní dráhy jedince, ale i celé jeho ţivotní dráhy a je jen 

na kaţdém, jak si s danými problémy, podle svých psychických i fyzických schopností 

v praxi poradí. 

 

Pro zjištění nejčastějších problémů u začínajících učitelů na základních školách jsem pou-

ţila pedagogický výzkum, kterým se zjistí určité data uplatnitelná v pedagogické teorii. 

Vlastní pedagogický výzkum, který jsem zvolila, se ještě rozděluje: 

 podle míry obecnosti – aplikovaný výzkum (řeší konkrétní problémy praxe a vý-

sledky jsou vyuţívány v praxi) 

 podle vztahu ke skutečnosti – empirický, praktický výzkum (pracuje se s  kon-

krétními daty) 

 podle základního paradigma – kvantitativní výzkum (ověřují se hypotézy, pouţití 

exlorativních metod a statistických nástrojů, v našem případě byl pouţit písemný 

anonymní dotazník. 

 podle zaměřenosti způsobu vyuţití – akční výzkum, který reaguje na určité dílčí 

problémy, které řeší učitelé na škole, v okrese, v kraji 
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 podle prostředí realizace výzkumu – terénní, přirozený výzkum (probíhá přímo 

na školách) 

 podle délky trvání – krátkodobý výzkum (výzkum trvá relativně krátkou dobu) 

 podle účelovosti – diagnostický výzkum (charakterizuje příčiny a dává doporuče-

ní) 

 podle míry postiţení problému – komplexní výzkum (vystihuje problém z různých 

hledisek). [7, s. 89-103] 

 

Ke zjištění nejčastějších obtíţí u začínajících učitelů jsem z metod a technik empirického 

výzkumu podle Pelikána nebo Skalkové vybrala metodu písemného anonymního dotazní-

ku. Je velmi frekventovanou metodou k hromadnému získávání údajů pomocí písemných 

otázek v pedagogickém výzkumu. R. Ničkovič (1968) definuje dotazník jako „měrný pro-

středek, pomocí kterého se zkoumají mínění lidí o jednotlivých jevech“. 

Dotazníkové metodě bývá často oprávněně vytýkáno, ţe nezjišťuje to, jací respondenti 

skutečně jsou, ale jen to, jak sami sebe vidí, nebo chtějí, aby byli viděni. Myslím, ţe v na-

šem dotazníku se většina respondentů ztotoţnila se začínajícími učiteli a ve svých vzpo-

mínkách se snaţila objektivně najít problémy, které je provázely v počátku jejich kariéry. 

Na druhé straně je nespornou výhodou, ţe dotazník umoţňuje poměrně rychlé a ekono-

mické shromaţďování dat od velkého počtu respondentů. 

Při sestavování dotazníku bylo nutno se drţet nejdůleţitějších pravidel a zásad: 

 otázky v dotazníku musí být jasné, srozumitelné a stručné – v dotazníku jsem pou-

ţila otázky obsahové, výsledkové a otevřené, které měly za úkol zjistit údaje nutné 

pro splnění výzkumného záměru. Otevřené (nestrukturované) otázky nenavrhují re-

spondentovi ţádné hotové odpovědi. Je u nich určen jen předmět, ke kterému 

se mají vyjádřit, jinak není respondent zpravidla nijak usměrňován. Moţnou nevý-

hodou těchto otázek, je právě jejich volnost, která působí někdy obtíţe při vyhod-

nocování a je časově náročná. Kladem otevřených otázek je, ţe umoţňují často 

hlubší proniknutí k sledovaným jevům a lépe postihuje skutečné mínění responden-

tů neţ u otázek uzavřených 

 formulace otázek musí být jednoznačná a nesmí připouštět chápání více způsoby 

 vyhýbat se otázkám typu „proč“? 

 dotazník by neměl být příliš rozsáhlý 

 otázky v dotazníku nesmějí být sugestivní, tj. takové, ţe jiţ svou formulací napoví-

dají, jak mají být zodpovězeny 
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 ochotu respondentů spolupracovat, lze zvýšit přiměřenou motivací v úvodu. 

Ve svém dotazníku jsem stručně vysvětlila smysl a potřebnost prováděného šetření. 

Pro úspěch dotazníkového šetření je důleţité, aby respondenti měli záruku, ţe do-

tazníkem zjištěné skutečnosti nebudou zneuţity proti nim. V tomto směru jsem vy-

uţila uţívání anonymních dotazníků 

 dotazník lze předat respondentům v podstatě třemi způsoby: 

- rozesíláním poštou, emailem 

- osobně 

- prostřednictvím dalších osob 

V našem případě byl dotazník předán částečně osobně a prostřednictvím dalších 

osob. V kaţdém případě je potřeba počítat s dvojnásobkem dotazníků ve srovnání 

s poţadovaným rozsahem výběru. Zvlášť velké problémy jsou spojeny s pouţívá-

ním dotazníků rozesílaných poštou a velmi malou výpovědní hodnotu mají dotaz-

níky neodborně sestavené a nevhodně pouţité. Nejvhodnější je osobní setkání s re-

spondenty, kde jim vysvětlíte svoje důvody a získáte si jejich zájem, coţ jsem 

ve většině případů vyuţila 

 jasné pokyny k vyplňování 

 při konstrukci dotazníku je třeba dbát na to, aby získané údaje bylo moţno snadno 

třídit a zpracovávat. 

 při řazení otázek v dotazníku dáváme vţdy přednost pořadí, které vyhovuje z psy-

chologického hlediska, před pořadím logickým. Nejdůleţitější otázky se doporučují 

umisťovat ve střední části dotazníku. 

 Před provedením vlastního dotazníkového šetření je vhodné provést předvýzkum, 

při kterém se doporučuje navrţený dotazník vyzkoušet na malém početném vzorku 

respondentů (v mém případě jsem otestovala patnáct svých kolegů, kteří vyučují 

na druhém stupni základní školy, podle výsledků jsem dotazník dotvořila do ko-

nečné podoby). Pečlivé provedení předvýzkumu zmenší riziko neúspěchu při vlast-

ním dotazníkovém šetření. Na základě výsledků a zkušeností máme moţnost navr-

ţený dotazník korigovat (upravit formulace otázek, vypustit některé otázky). [7, 

s. 97] 
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5.2 Praktická část výzkumu 

 

 

5.2.1 Úvod: 

 

Nejdůleţitější částí závěrečné práce je samotný výzkum, který se skládá z písemného do-

tazníku (viz. příloha č. 1) a ze zpracovaných vyhodnocených odpovědí a závěru. 

Písemný anonymní dotazník na téma: „Problémy začínajících učitelů na ZŠ“ byl předlo-

ţen 70 učitelům I. a II. stupně různých typů základních škol: 

 Základní škola v okresním městě s matematickým zaměřením – 12 respondentů 

 Základní škola v okresním městě se sportovním zaměřením – 10 respondentů 

 Základní škola v menším městě – 22 respondentů 

 Základní škola v obci – 15 respondentů 

 Základní škola v okresním městě na Slovensku – 11 respondentů 

Na 16 písemných otázek odpovědělo 55 ţen a 15 muţů: 

 

5.2.2 Otázky a odpovědi: 

 

1. Jakého jste pohlaví? 

 

21%

79%

Pohlaví

Muţi

Ţeny

 
  Graf č. 1: Pohlaví respondentů 

   Zdroj: vlastní 
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2. Věk? 

 

0%

20%

33%

47%

Věk

pod 26 let

26-35 let

36-45 let

nad 45 let

 
   Graf č. 2: Věk respondentů 

   Zdroj: vlastní 

 

     

3. Který rok učíte? 

 

7%

24%

33%

36%

Doba praxe

1-3 roky

4-14 let

15-25 let

nad 25 let

 
  Graf č. 3: Doba praxe respondentů 

  Zdroj: vlastní 
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4. Na kterém stupni v základní škole učíte? 

 

50%50%

I. a II. stupeň

I.stupeň

II.stupeň

 
  Graf č. 4: Respondenti,kteří učí na I.a II.stupni 

  Zdroj: vlastní 

    

 

5. Měli jste problémy s udrţením kázně ţáků při nástupu do praxe? 

 

70%

30%

Udrţení si kázně ţáků ve třídě

NE

ANO

 
  Graf č. 5: Udrţení si kázně ţáků ve třídě u respondentů 

  Zdroj: vlastní 
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S udrţením kázně ve třídě mělo v počátku své kariéry problémy 30 % respondentů, nejčas-

tější odpovědi se týkaly těchto výchovných problémů u ţáků: 

1. Mluvení, vykřikování nevhodných poznámek a jakékoliv jiné vyrušování výuky ve vyu-

čovacích hodinách. 

2. Nepozornost ţáků, neplnění povinností a především drzost, týkající se většinou starších 

ţáků, nebo ţáků se sportovním zaměřením. 

Učitelé s delší praxí poukazují na větší dnešní agresivitu ţáků a necitelnost mezi ţáky, neţ 

kdyţ v minulosti začínali. Někteří učitelé měli potíţe s počáteční adaptací a hledáním 

správného přístupu k ţákům, hlavně k hyperaktivním ţákům a ţákům, kteří trpěli poru-

chami chování. Většina učitelů se snaţila o vzájemnou ohleduplnost, slušnost a promýšlela 

různé způsoby výuky v podobě her na udrţení pozornosti. 

 

6. Dělalo Vám problém navázat se ţáky komunikaci? 

 

99%

1%

Komunikace se ţáky

NE

ANO

 
  Graf č. 6: Komunikace se ţáky u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

    

 

Pouze jeden učitel měl problém s odstraněním extrémní začáteční nesmělosti u dítěte 

v první třídě. 

 

 

 

 

 



 

 

42 

7. Dělalo Vám potíţe udrţet si pozornost ţáků? 

 

70%

30%

Udrţení si pozornosti u ţáků

NE

ANO

 
  Graf č. 7: Udrţení si pozornosti ţáků u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

    

 

Na začátku své pedagogické praxe mělo 30 % respondentů problémy si ve třídě udrţet po-

zornost ţáků. Menšina učitelů popisuje potíţe s udrţením pozorností u ţáků, ţe hledá 

nejdříve chybu u sebe a viní z toho tyto faktory: 

1. Vlastní nezkušenost s probíraným učivem a problémy se získáváním autority. 

2. Dlouhé vlastní monology při výkladu, hlavně v koncových hodinách, které unavovaly 

ţáky. 

3. Málo zkušeností s provázáním učiva mezi předměty a neschopnost pouţít různé moderní 

metody ve vyučování. 

4. Málo zkušeností zaujmout ţáky daným učivem, hlavně při výuce nové látky a nedosta-

tečná příprava na vyučovací hodinu, důsledkem pak bylo špatné vysvětlení učiva. 

5. Vlastní nevyrovnanost a nesoustředěnost a chybějící umění se odprostit od svých staros-

tí. 

Některé problémy, zdůrazňují učitelé, byly zapříčiněny především u hyperaktivních dětí    

a u dětí s poruchami učení, které nejevily zájem o výuku. Na některé ţáky měly velký vliv 

také výkyvy počasí a většina ţáků měla problém se soustředit po dnech volna, prázdninách 

či při probírání nezáţivného učiva. 
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8. Měli jste problém při vedení schůzek s rodiči? 

 

76%

24%

Problémy při vedení schůzek s rodiči

NE

ANO

 
  Graf č. 8: Problémy při vedení schůzek s rodiči u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

    

 

S obtíţemi při vedení schůzek s rodiči na počátku své pedagogické praxe se setkalo 24 % 

respondentů a jejich nejčastějšími problémy byly: 

1. Malé zkušenosti s vedením schůzek, které často vyústily v obavy a nervozitu z nedostat-

ku zkušeností, z těchto důvodů se schůzky stávaly chaotické. 

2. Nedostatečná autorita u rodičů, která pramenila z toho, ţe většina začínajících učitelů 

byla mladší neţ rodiče ţáků. Chybějící autorita pak podněcovala troufalost rodičů, přede-

vším problémových ţáků, se kterými se špatně spolupracovalo. 

3. Učitelé zaţívali špatný pocit s oznamováním problémů a některým činilo velké problé-

my zastupovat cizí třídu za chybějícího třídního učitele z důvodu nedostatku informací       

o dané třídě. 

4. Neúčast rodičů na schůzkách, hlavně problémových a neprospívajících ţáků 

5. Nedostatek osobních zkušeností s výchovnými problémy, které řešili rodiče se svými 

dětmi. Důvodem bylo mládí učitelů, kteří ještě neměli zkušenosti s vlastními dětmi. 

Někteří učitelé popisují v odpovědích, ţe příčinou různých vzájemných nedorozumění 

s rodiči byla především malá sebekritika rodičů k problémům vlastních dětí. Celkově 

se učitelé shodli, ţe třídní schůzky nepatřily a ani dnes nepatří mezi jejich oblíbené školní 

povinnosti. 
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9. Dělala Vám problém práce s neprospívajícími a problémovými ţáky? 

 

57%

43%

Práce s neprospívajícími a problémovými 

ţáky

NE

ANO

 
  Graf č. 9: Práce s neprospívajícími a problémovými ţáky u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

    

 

O dětech a mládeţi se dnes říká, ţe jsou stále agresivnější. Těţce navazují pozitivní vztahy 

k druhým lidem a mnohým z nich připadá zatěţko zapojit se do nějaké skupiny a řešit kon-

struktivně konflikty. Důvodem můţe být, ţe se málo zabýváme citovou výchovou ţáků, 

nenacvičují se dovednosti, jeţ by ţáci měli získat, aby se naučili ovládat agresivní impulsy. 

Konflikty se pak zpracovávají převáţně konvenčním způsobem – hledáním „viníka“ a na-

pomínáním. [14, s. 11-12] 

Práce s neprospívajícími a problémovými ţáky se ukazuje ve zpracovaných odpovědích 

začínajících učitelů, ţe je nejproblémovějším tématem v jejich pedagogickém začátku. 

Ze skupiny 70 respondentů odpovědělo 43 % učitelů, ţe se setkali u ţáků s těmito nejčas-

tějšími výchovnými problémy: 

1. Soustavné drzé chování, odmlouvání, nerespektování autorit, lenost ţáků. 

2. Nezájem o výuku, neplnění domácích úkolů a samostatných úkolů v hodinách, nepřipra-

venost na výuku, neochota pracovat v hodinách, flegmatický přístup k řešení kázeňských 

problémů. 

3. Časté absence a záškoláctví ţáků. 

4. Arogantní chování vůči učitelům, vulgarita a v některých případech podezření na drogy. 

5. U ţáků, kteří mají doporučen  IVP – neochota psát, učit se. 
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Učitelé poukazují na časté důvody těchto problémů: 

1. Většinou je na vině „puberta“, neboť se nejvíce toto chování týkalo ţáků II. stupně zá-

kladních škol. 

2. U některých ţáků je samotným problémem jejich uzavřená povaha a nechuť komuniko-

vat s učiteli. 

3. Špatná komunikace s rodiči a ochota spolupracovat. 

4. Některým učitelům chyběla trpělivost, míra pomoci, zůstat v dané situaci klidný, mít 

nadhled a hlavně vlastní nezkušenost řešit v začátcích výchovné problémy. 

5. Řada učitelů vidí problémy těchto ţáků v rodině, v nedůslednosti rodičů, jejich nezá-

jmem o dítě a v komplikovanostech vztahů mezi rodiči a dětmi. Většina neprospívajících 

a problémových ţáků pochází ze sociálně velmi slabých rodin, kde ţákovi chybí pomoc 

a podpora v rodině. 

Celkově se učitelé shodli, ţe k odstranění problémů by mohla napomoci individuální práce 

s těmito ţáky, na kterou v počátku své kariéry neměli čas a zkušenosti. 

Pozitivem při řešení zkoumaného problému je, ţe většina dotázaných respondentů nevidí 

problém v práci s problémovými ţáky, ale výzvu k jeho řešení!  

 

10. Měli jste problém s hodnocením a klasifikací ţáků? 

 

74%

26%

Hodnocení a klasifikace ţáků

NE

ANO

 
  Graf č. 10: Hodnocení a klasifikace ţáků u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

   

 

Společným problémem všech učitelů, kteří na tuto otázku odpověděli kladně ( 26 %) byla  

velká snaha o objektivitu a spravedlnost při uzavírání známek, hlavně u velmi slabých ţá-
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ků, kterým hrozilo opakování ročníku. Při hodnocení a klasifikaci ţáků provázely začínají-

cí učitele tyto problémy: 

1. Velká přísnost při známkování a srovnávání ţáků. 

2. Shrnout vývoj dítěte do jedné známky, některým učitelům se osvědčilo především 

na I.stupni, slovní hodnocení. 

3. Objektivita hodnocení vzhledem k okolnostem a individualitám ţáků, hlavně u dětí 

s IVP. 

4. Nasbírat mnoţství známek k objektivnímu hodnocení. 

5. Obavy ze stíţnosti na výslednou známku a prokázání oprávněnosti daného ohodnocení, 

z tohoto důvodu se po některých zkušenostech snaţí učitelé jiţ v počátku své praxe vést 

dokonale veškerou dokumentaci o známkách. 

 

11. Dělalo Vám problém uplatnění individuálního přístupu k ţákům? 

 

69%

31%

Individuální přístup k ţákům

NE

ANO

 
  Graf č. 11: Individuální přístup k ţákům u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

   

 

Z 31 % kladných odpovědí se nejvíce opakoval problém, který netrápil nejenom začínající 

učitele v minulosti, ale i dnes a to je velký počet ţáků ve třídách. Tento problém pak brání 

učiteli k individuálnímu přístupu k ţákovi. 

Další zajímavé postřehy respondentů, kteří zavzpomínali na své začátky a jmenovali nej-

častější problémy: 

1. Zvládnutí míry individuálního přístupu k ţákovi a přitom nezapomínat na celou třídu. 
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2. Zvládnutí organizace u ţáků s rozdílnými výkony a proto i vytváření delší přípravy 

na hodinu, neboť příprava individuálních úloh trvala delší čas. 

3. Málo zkušeností z vysoké školy a nezvládnutí nahuštěných učebních osnov. 

4. Starší respondenti vzpomínali na více krouţků v minulosti (pro dyslektické ţáky, příro-

dovědecké a umělecké obory). 

 

12. Měli jste problémy se spoluprácí s ostatními pedagogy? 

 

84%

16%

Spolupráce s ostatními pedagogy

NE

ANO

 
  Graf č. 12: Spolupráce s ostatními pedagogy u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

   

 

Většinou neměli učitelé v minulosti problémy s ostatními pedagogy, pouze někteří si po-

stěţovali (16 %) na:  

1. Nezájem o spolupráci a nejednotnost v řešení dílčích problémů, hlavně u některých su-

verénních kolegů. 

2. Donášení a pomlouvání u ředitele školy, hlavním důvodem byly většinou finance a riva-

lita kolegů. 

3. Mladí učitelé pociťovali nadřazenost starších kolegů 

4. Při známkování, nebo při řešení kázeňských problémů někteří naši respondenti narazili 

na neprofesionální přístup třídních učitelů, kteří si kritiku svých ţáků vztahovali na sebe    

a nechtěli problémy řešit. 

V závěru se všichni shodli, ţe jim v počátcích jejich kariéry chyběl zkušený ochotný kole-

ga, který by je uvedl do pedagogické praxe. Opět tak naráţíme na důleţitou potřebu zavést 

na základních školách funkci tzv. „uvádějícího učitele“, který by byl pověřen ředitelem 
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školy uvést nového kolegu do všech povinností učitele a být mu vţdy ku pomoci. Málokdo 

ze začínajících učitelů má to štěstí, ţe se mu v dnešní době, kdy „ nemá nikdo čas“ a mnoţí 

se profesionální soupeření mezi mladými a staršími učiteli, někdo z kolegů nezištně věnuje  

a svěřuje mu své nabyté zkušenosti. 

 

13. Dělalo Vám problémy při nástupu do praxe časové rozvrţení vyučovací hodiny? 

 

69%

31%

Časové rozvrţení vyučovací hodiny

NE

ANO

 
  Graf č. 13: Časové rozvrţení vyučovací hodiny u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

    

 

Část začínajících učitelů (31 %) mělo s časovým rozvrţením vyučovací hodiny tyto pro-

blémy: 

1. Špatný odhad rychlosti práce ţáků a špatné rozvrţení vyučovací hodiny, většinou 

se jednalo o příliš mnoho naplánovaného učiva, neţ byli ţáci schopni zvládnout, málo času 

na ústní zkoušení, na shrnutí učiva, na ukončení hodiny a na ukázky učebních pomůcek, 

nebo při vedení laboratorních prací. 

2. Málo zkušeností s neočekávanými faktory, které zdrţely hodinu, buď to byly uměle vy-

volané diskuze ţáků, nebo řešení kázeňských a administrativních problémů. 

3. V počátcích kaţdý začínající učitel bojuje s časem, hlavně v předmětech tělesné a vý-

tvarné výchovy nebo v laboratorních hodinách. Nezvládají časové tématické plány. 

4. Přípravy na vyučovací hodiny trvají velmi dlouho, je kladena především přílišná pozor-

nost na některou část hodiny a chybí motivační metody. 
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Důvodem všech výše uvedených problémů podle většiny učitelů je zvyk z vysoké školy, 

kde měli splnit spoustu studijních povinností a byli zvyklí na hodně učiva. Samozřejmě je 

také svazovala přílišná zodpovědnost vše splnit podle školního vzdělávacího programu     

i kdyţ je to mnohdy nemoţné. Snaţili se spojit všechnu teorii s praxí, ale pedagogická ne-

zkušenost, jim skryla co je důleţité a co méně podstatné.  

 

14. Měli jste v počátcích nástupu do praxe nějaké zdravotní problémy? 

 

 
  Graf č. 14: Zdravotní problémy respondentů 

  Zdroj: vlastní 

  

 

Kaţdá profese má určitým způsobem vliv na zdravotní stav pracovníka, proto jsem tuto 

důleţitou otázku také zařadila do seznamu otázek v dotazníku, kde se měli učitelé vyjádřit 

ke svým zdravotním problémům, které je provázely při vstupu do pedagogické praxe. Uči-

telské povolání je především velmi náročné na hlasovou dispozici učitele a jeho duševní 

rovnováhu. Není jistě přehnané, kdyţ někteří učitelé své povolání přirovnávají 

k hereckému řemeslu a zmiňují se nejčastěji o potíţích s hlasivkami, hlavně v prvním roce 

práce ve školství a později vţdy po prázdninách a dlouhé časové pedagogické odmlce. Ně-

kterým učitelům se ani po více letech nepodařilo zbavit se těchto problémů a dodnes se léčí 

s hlasivkami. Ostatní učitelé se snaţili pouţívat různé léčebné metody k regeneraci a udr-

ţení zdravých hlasivek. Část respondentů (24 %) trpěla častými respiračními nemocemi, 

především infekčními virózami, kterými se opakovaně infikovali od ţáků. Důvodem byl 

jejich imunitní systém, který nebyl v začátcích zvyklý na častý styk s nemocnými dětmi, 
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které i v nemoci navštěvovaly školu. Menší část učitelů bojovala i se stresem, migrénami, 

kolísáním váhy, pocitem vyčerpání, chronickou únavou, ale třeba i dušností ve třídách. 

Celkově se shodla většina učitelů, ţe bývají často nemocní, ale nemoc přecházejí a chodí 

s nemocí učit, především z důvodu ohleduplnosti k ostatním kolegům, kteří je musí zastu-

povat. Také z důvodu nabytého tématického plánu v předmětech, kde si nelze dovolit chy-

bět. Toto zjištění není samozřejmě pozitivní, hlavně s důrazem, ţe učitel musí kaţdý den 

předstoupit před celou třídu, kde k plnohodnotnému výkonu potřebuje hodně energie. 

 

15. Podařilo se Vám během Vaší praxe překonat počínající problémy začínajícího 

učitele? 

 

9%

91%

Překonání počínajících problémů

NE

ANO

 
  Graf č. 15: Překonání počínajících problémů u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

  

 

Vysoký podíl kladných odpovědí (91 %) na výše poloţenou otázku je v našem výzkumu 

velmi povzbuzující, neboť dodává tolik potřebnou motivaci všem začínajícím učitelům, 

kteří se potýkají se zmiňovanými problémy a budou tento projekt studovat. Z mnoţství 

zajímavých kladných a záporných (9 %) odpovědí jsem vybrala tyto postřehy: 

Znatelná většina učitelů překonala obtíţe začínajících učitelů a jsou jiţ odolnější vůči růz-

ným problémům, které se v kaţdém kolektivu vyskytují a získali nadhled nad drobnějšími 

prohřešky u svých ţáků. Jen starší kolegové, kteří mají jiţ delší pedagogickou praxi a po-

znali začátky v dobách, kdy podle nich se ţáci k učitelům chovali uctivěji neţ dnes, si stě-

ţují na nevychovanost, neukázněnost a vulgaritu současné mládeţe. Poukazují, ţe důvo-

dem můţe být i nejednotnost se všemi kolegy na poţadavcích na ţáka a jejich nedůsled-
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ností pak vznikají problémy s chováním u ţáků. Z těchto důvodů někteří učitelé naopak 

vzpomínají na své začátky, jako na tzv.„zlaté časy“. Také zdůrazňují, ţe v  dnešním škol-

ství je kladeno o mnoho více nároků na učitele, na jejich odbornost, technickou zralost neţ 

v minulosti. Učí se stále více předmětů (i bez odborné aprobace) a přibylo více byrokratic-

kých povinností pro všechny pedagogy.  

 

16. Rozhodli byste se opět pro povolání učitele, učitelky? 

 

30%

70%

Opět si zvolit  učitelské povolání

NE

ANO

 
  Graf č. 16: Opětovné zvolení učitelského povolání u respondentů 

  Zdroj: vlastní 

    

 

Poslední otázka je filosofického charakteru a nutí respondenta se ohlédnout zpět za svými 

úspěchy či neúspěchy v pedagogické praxi a zamyslet se nad smyslem učitelské profese     

a rozhodnout se jestli zůstat či nezůstat. 

Ze 70 % kladných odpovědí vyplývá, ţe velká většina dotazovaných učitelů si ve svém 

ţivotě vybrala správně profesi, ve které chtěli pracovat. To je největší výhra, jak pro naše 

české školství, tak hlavně pro naše ţáky, kteří nejvíce poznají, jestli je jejich učitel učí rád 

nebo ne. Opět tato závěrečná odpověď by měla dodat potřebnou odvahu a chuť do další 

pedagogické praxe spoustě začínajícím učitelům. 

 

Nejčastější důvody proč by se naši respondenti chtěli opět stát učiteli, učitelkami: 

1. Kreativní práce, kdy ţádný den není stereotypní a pořád se něco děje! 

2. Vyhovující pracovní doba, která vyhovuje především ţenám s dětmi, kdy si spoustu prá-

ce mohou dotvořit v domácím prostředí 
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3. Práce s mladými lidmi a jejich formování 

4. Prázdniny, práce v teple a v čistém prostředí 

5. Je lepší pracovat s dětmi neţ s dospělými, (s dospělými je většinou nuda)! 

6. Učitel „nestárne“, neboť stále pracuje s mládeţí. 

Některé učitele baví přicházet stále na nové poznatky, soustavně se vzdělávají a jsou spo-

kojení, kdyţ vidí dobré výsledky své práce. Především mají rádi svůj obor, který vyučují. 

Někteří učitelé mají rádi svoje povolání, ale přáli by si změnit postavení učitelů ve společ-

nosti, lepší právní ochranu a větší zájem ţáků o výuku. 

Celkově všechny učitele práce baví, mají z ní pocit uspokojení a jsou rádi, ţe si zvolili uči-

telské povolání. 

Odměnou pro učitele je, ţe na ně někteří ţáci nezapomínají a uvědomují si, co pro ně učite-

lé vykonali a naučili do ţivota. Ţáci se vrací, navštěvují své oblíbené učitele a vyprávějí 

jim o svém ţivotě. 

Mnoho starších kolegů má názor, ţe je to vlastně povolání, které se musí vykonávat srd-

cem a své výsledky práce někdy vidíte aţ po více letech, kdy uţ jsou vaši ţáci na středních 

a vysokých školách. 

Závěrem se musím zmínit, ţe i genetické zatíţení hraje významnou roli při zvolení učitel-

ské profese, týká se to hlavně respondentů, kteří pochází z učitelských rodin, kde se vyu-

čování dětí jiţ po několik generací stalo jejich smyslem ţivota. 

 

 

5.2.3 Závěr praktické části výzkumu: 

 

Úkolem závěrečné práce bylo znovu připomenout moţná trochu opomíjející problematiku 

začínajícího učitele, který zahajuje své působení na základní škole a setkává 

se s nejrůznějšími pedagogickými problémy. Jiţ z výše uvedených odpovědí z dotazníku 

je poznat, ţe obtíţné, nejčastější činnosti jsou spjaté s „třídním managementem“, tj. udrţe-

ní kázně a pozornosti ţáků při vyučování, práce s neprospívajícími a problémovými ţáky, 

volba výchovných metod, řešení kázeňských přestupků aj. Pozitivem je, ţe podle odpovědí 

zkoumaných respondentů odpověděla menší procentuální část, ţe jmenované problémy 

měla. Moţná se někteří na tuto problematiku podívali očima Mary Sheedyové- Kurcinko-

vé, která se zabývá problémovými dětmi v rodině a ve škole: „ Problémové děti jsou jako 

růže v mé zahradě. Potřebují více péče. Ostatní květiny stačí trochu zalít a ony rostou. Rů-

že ne, ty potřebují zvláštní péči. Potřebují ořezávat a ošetřovat, aby rostly. Jiné květiny 

může malé dítě otrhávat, tahat a mačkat, a přesto vydrží na Vašem stole týdny. Když bude-
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te zacházet hrubě s růží, zvadne Vám v ruce nebo Vás bodne a budete krvácet.“             

[15, s. 282]. To ovšem neznamená, ţe nás tato menší skupina učitelů nebude zajímat a ne-

budeme se snaţit z jejich zodpovědně sepsaných problémů vyvozovat konkrétní návrhy na 

odstranění určitých negativních jevů při nástupu do praxe. Vţdyť většina učitelů je od sa-

mého začátku své profese pověřována těmi nejnáročnějšími povinnostmi, především funkcí 

třídního učitele.  

Začínajícímu učiteli chybí základy pracovních dovedností z pregraduální přípravy, rady 

uvádějícího učitele i dostatečná kontrola ze strany vedení školy. Dlouhodobě je u převáţné 

části začínajících učitelů podceňována příprava na výuku, proto je velmi důleţité, aby 

do studijních plánů na pedagogických fakultách bylo zahrnuto více praktických činností 

např. naučit se „strategii řízení třídy“. 

Tato malá empirická studie se svými získanými výsledky má začínající učitele motivovat 

k pokračování ve své pedagogické kariéře. Celý závěrečný projekt byl vypracován jako 

pomocný písemný průvodce, který by začínajícího učitele povzbudil při výše uvedených 

obtíţích a provázel ho všemi úskalími jeho pedagogické praxe. 
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ZÁVĚR 

 

Učitelské povolání má pro rozvoj současné společnosti bezesporu stále významnější poslá-

ní a opodstatněně se řadí mezi povolání velmi náročné. Pokud se schopný budoucí učitel 

chce opravdu kvalitně připravit na to, co jej čeká s nástupem do praxe, je třeba jiţ od za-

čátku studia zajímat se o své budoucí povolání, získat postupně soubor toho, na co by 

se měl zaměřit a zaujmout takový postoj, aby ho období profesního nárazu nikterak nepře-

kvapilo. 

Jiţ bylo mnohé zmíněno o tom, jakými by měl začínající učitel disponovat předpoklady, 

schopnostmi a dovednostmi k tomu, aby mohl vykonávat dobře svoji profesi. Jejich výčet 

je rozsáhlý a je velice náročné je všechny jako „ideální učitel“ splňovat, tím spíše při stáva-

jící úrovni vzdělávání na pedagogických fakultách, která je stále terčem kritiky. 

Počáteční záţitky a zkušenosti vnímá řada nastupujících učitelů často negativně, a to pře-

devším díky situacím, na které se necítí být studiem dostatečně připravena a přesto je musí 

řešit s potřebnou pohotovostí a bystrostí. Často bývá dokonce tento počáteční záţitek spo-

jen s pocitem jakéhosi zklamání z představy o zvoleném povolání i s pocitem zklamání 

sebe samotného. Je třeba si však uvědomit, ţe stejnou zkušenost udělala řada dnes jiţ zku-

šených učitelů. A moţná právě díky této zkušenosti byli i oni nuceni naučit se orientovat 

v tomto prostředí a vymyslet, jak ho co nejlépe zvládnout. 

Bylo by jistě jednoduché zhlédnout ukázkové lekce vyučování a mechanicky kopírovat 

zavedené praktiky. Stejně jako ve všem, kde má být rozum a inteligence však mechanické 

kopírování není řešením. Kaţdý si tu svoji metodu musí objevit v sobě sám. S ohledem 

na svoje kvality, dispozice a moţnosti. 
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ABSTRAKT 

 

Jméno: Ing. Hana Olšáková 

Název práce: VÝZKUM PROBLÉMŮ ZAČÍNAJÍCÍCH UČITELŮ NA ZŠ 

Závěrečný projekt. Evropský polytechnický institut, s.r.o. Hodonín 

Vedoucí práce: Mgr. Pavla Andrýsková 

 

Závěrečná práce se zabývá problémy začínajících učitelů na základních školách po vstupu 

do pedagogické praxe.  

První část charakterizuje obecné vymezení učitelské profese a profesní vývoj začínajícího 

učitele, který začíná volbou učitelského povolání a vstupem do učitelské praxe. Dále popi-

suje nejčastější obtíţe v práci u začínajících učitelů, příčiny obtíţí a následně nabízí vý-

chodisko z problémů ve zdokonalení pedagogické praxe, která by byla součástí pregradu-

ální učitelské přípravy. V práci je také vysvětlen téměř fungující kariérní systém pedago-

gických pracovníků a jejich případný kariérní růst. 

Ve druhé části se závěrečná práce věnuje jiţ samotnému výzkumu problémů u začínajících 

učitelů základních škol. Teoretická část čtenáře seznamuje se zásadami při vytváření vý-

zkumného dotazníku a praktická část mapuje jednotlivé otázky, které byly poloţeny skupi-

ně učitelů I. a II. stupně různých typů základních škol. Odpovědi byly procentuálně zpra-

covány a graficky zobrazeny v poslední části závěrečné práce. 

Cílem závěrečného projektu bylo seznámit absolventy pedagogických fakult a začínající 

učitele s problémy, které kaţdého začínajícího učitele při nástupu do praxe více či méně 

potkají. Záleţí pak na kaţdém z nich, jestli se jim počáteční nezdary podaří překonat, tak 

jako se to podařilo většině našim respondentům v pedagogickém výzkumu. 

Dnes jsou z nich jiţ zkušení učitelé a i přes nevyhovující finanční i společenské ocenění 

mají svoji práci rádi a povaţují ji za své ţivotní poslání. 
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ABSTRACT 

 

Name: Ing. Hana Olšáková 

Title: RESEARCH OF PROBLEMS OF BEGINNING TEACHERS AT 

          BASIC SCHOOLS 

Final project: The. European Polytechnic Institute, Ltd. Hodonín 

Project leader: Mgr. Pavla Andrýsková 

 

The final work deals with problems of beginning teachers at basic schools after the entry 

into pedagogical practice. 

The first part characterises a general definition of the teaching profession and professional 

Development of a beginning teacher, who begins with the choice of a teaching profession 

and entry into teaching experience. Further the work describes the most frequent difficul-

ties at work of beginning teachers, causes of problems and then offers a way out from pro-

blems in the pedagogical practice improvement, which would be a part of the undergradua-

te teacher preparation. Within the work there is also explained the almost functioning ca-

reer systém for teachers and their possible career progression. 

In the second part the final work devotes to the research on problems of beginning teachers 

at basic schools.The theoretical part acquaints the reader with principles in preparation of  

a research questionnaire and the practical part describes the single questions, which were 

asked to a group of teachers of the primary and lower secondary schools. Responses were 

processed in percentage and displayed graphically in the final part of the work. 

The aim of the final project was to make the graduates of pedagogical fakulties and begin-

ning teachers familiar with problems, which encounter more or less every beginning tea-

cher at the practice commencement. Then it depends on each of them if he or she manages 

to overcome the initial setbacks as most of our respondents in the pedagogical research 

succeeded in doing. 

Today they are already experienced teachers and despite of unsuitable financial and social 

evaluation of their work they like their work and consider it as to be their lifé s mission. 
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Příloha č. 1: DOTAZNÍK 

 

Jmenuji se Hana Olšáková, studuji doplňující pedagogické studium na Evropské polytech-

nické univerzitě v Kunovicích. Vyplněním tohoto anonymního dotazníku dáváte souhlas se 

zaznamenáváním při sběru dat, který bude slouţit jako podklad pro výzkum k závěrečné 

práci na téma: „Výzkum problémů začínajících učitelů na ZŠ“ i pro další studijní účely       

a proto Vám děkuji za spolupráci. 

 

1. Jakého jste pohlaví?                                                                                      MUŢ/ŢENA 

2. Rok narození:                                    

3. Který rok učíte? 

4. Na kterém stupni ve škole učíte? 

5. Měli jste problémy s udrţením kázně ţáků při nástupu do praxe?                ANO/NE 

    Pokud ano, o jaké problémy se nejčastěji jednalo?............................................................. 

………………………………………………………………………………………………. 

6. Dělalo Vám problém navázat se ţáky komunikaci?                                        ANO/NE 

    Pokud ano, napište příklady potíţí při navazování komunikace………………………….. 

………………………………………………………………………………………………. 

7. Dělalo Vám potíţe udrţet si pozornost ţáků?                                                   ANO/NE 

    Pokud ano, co bylo nejčastější příčinou?............................................................................. 

……………………………………………………………………………………………..... 

8. Měli jste problém při vedení schůzek s rodiči?                                                ANO/NE 

    Pokud ano, o které problémy se nejčastěji jednalo?............................................................. 

……………………………………………………………………………………………….. 

9. Dělala Vám problém práce s neprospívajícími a problémovými ţáky?         ANO/NE 

    Pokud ano, o jaké nejčastější problémy se jednalo?............................................................ 

……………………………………………………………………………………………… 

10. Měli jste problém s hodnocením a klasifikací ţáků?                                     ANO/NE 

      Pokud ano, co Vám činilo největší problémy?................................................................... 

……………………………………………………………………………………………… 

11. Dělalo Vám problém uplatnění individuálního přístupu k ţákům?             ANO/NE 

      Pokud ano, které nejčastější problémy to byly?................................................................. 

………………………………………………………………………………………………. 

12. Měli jste problémy se spoluprací s ostatními pedagogy?                               ANO/NE 
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      Pokud ano, o jaký problém se jednalo?............................................................................. 

……………………………………………………………………………………………. 

13. Dělalo Vám problémy při nástupu do praxe časové rozvrţení vyučovací hodiny? 

      Pokud ano, napište příklady potíţí při organizaci vyučovací hodiny                 ANO/NE 

……………………………………………………………………………………………… 

14. Měli jste v počátcích nástupu do praxe nějaké zdravotní problémy?          ANO/NE 

      Pokud ano, napište prosím, o jaké potíţe se jednalo……………………………………. 

………………………………………………………………………………………………..

15. Podařilo se vám během Vaší praxe překonat počínající problémy začínajícího uči-

tele? 

      Pokud ne, popište prosím, s jakými problémy se ještě potýkáte?                       ANO/NE 

……………………………………………………………………………………………….. 

16. Rozhodli byste se opět pro povolání učitele, učitelky?                                   ANO/NE      

      Pokud ano, jaké důvody by Vás k tomuto rozhodnutí vedly?............................................ 

……………………………………………………………………………………………….. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


