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UVOD

Podstatou predkladané diplomové priace je sumarizovat informace,
myslenky, pojeti o vychovnych paradoxech v kontextu didaktiky spolecenskych
veéd a ziskat tak uceleny prehled o dané problematice. Cilem jezaméfeni se na
problematiku vychovnych paradoxii a jejich vnimani samotnych ucitelt
v kontextu didaktiky spolecenskych véd. Dalsim cilem je zmapovat vlastni pohled

ucitel spolecenskych véd na svou profesni identitu.

Diplomova prace je rozdélena na teoretickou a praktickou ¢ast. Prvni
kapitola teoretické ¢asti je vénovana obecné didaktice jako obecnému zdkladu pro
oborové didaktiky, znichz je pozornost zaméfend pravé na didaktiku
spoleCenskych véd, jeji historicky vyvoj a vyznam pro spole¢nost. Druhd kapitola
je zaméfena na problematiku vychovnych paradoxt. Ukazuje se, ze se ucitelé
zakladd spoleCenskych véd beéhem svého vychovného pusobeni setkavaji
s riznymi paradoxnimi situacemi, coz prispiva k aktudlnosti této problematiky
spadajici pod filozofii vychovy. Interpretaci vychovnych paradoxa existuje hned
nékolik, z toho divodu je druhd kapitola pojata jako uivod do této problematiky,
jehoz soucasti je praveé sezndmeni se s nékolika vybranymi interpretacemi. Treti a
zaroven posledni kapitola teoretické Casti se tyka profesni identity ucitele se

zaméfenim na ucitelstvi zaklada spoleCenskych véd.

Informace v teoretické Casti tvori zakladni stavebni kamen pro praktickou
cast. Ta se vénuje kvalitativnimu vyzkumu, jenz je rozdélen na dva tematické
okruhy. Cilem vyzkumu je najit pomoci dil¢ich vyzkumnych otazek odpovédi na
dvé hlavni vyzkumné otazky. K tomu nam budou slouzit nazory ucitelti zakladu
spoleCenskych véd. Zvolenym nastrojem pro ziskani potfebnych odpovédi, jsou

polostrukturované rozhovory.



TEORETICKA CAST

1 DIDAKTIKA SPOLECENSKYCH VED

.....

kam se sméfuje, pojal nadéji, ze k nému muze dojit, a sam touzil tam dojit. Vidét
totiz pred sebou hned od pocatku cil a postupovat k nému bez prekazky je nasi
dusi, hrozici se nekonecnosti a pritaht, radostnym poznatkem*™ (Komensky, 2004,

S. 54).

Ptiprava budoucnosti nasi zemé se odehrava nejen v rodinich, ale z velké
casti také ve vzdélavacich institucich. Generace se zde uci zakladim veéd, vytvari

si podstatu zakladli pravniho védomi, moralky a hodnotové orientace.

Jesté pred tim, nez se v této kapitole budeme vénovat konkrétné didaktice
spoleCenskych véd, je dulezité si nejdiiv pfipomenout disciplinu, pod kterou
didaktika spoleCenskych véd patii — a tou je didaktika. V pribéhu vyvoje
spoleCnosti  z historického, socialné-ekonomického i kulturnitho hlediska, se
ménily pozadavky nejen na vychovu, ale 1 vzdélavani a jejich funkce. (Valisova,

Kovarikova, 2021)

Didaktika (pfesnéji ,,obecna didaktika®) je ,pedagogicka disciplina, teorie
vyucovani. Jejim predmétem se staly cile, obsah, metody a organizacni formy ve
vyuCovani. Jejich obecnymi feSenimi se zabyva Obecna didaktika, problémy
jednotlivych stuprii a typu vzdélavani se zabyvaji odpovidajici didaktiky, napf.
didaktika matetské Skoly, didaktika zakladni Skoly, didaktika odbornych skol
(Skolska didaktika). Specifickymi problémy vyucCovani v jednotlivych
vyuCovacich predmétech se zabyvaji predmétové didaktiky, resp. oborové

didaktiky.“ (Manak, 1993 In Pricha, Walterova, Mares, 2003, s. 44)

Jednim z prvnich, ktefi se vyznamné podileli na vzniku, a vyvoji didaktiky
byl Jan Amos Komensky, ktery didaktiku povazoval za vSeobecné uméni
vyucovat a naulit tak vSechny vSemu. Cilem tohoto uméni je mj. hleddni a

nalézani zpasobu, podle néhoz by vyucujici ucili méné, ale ti, kdo se uci, se



naucili vice. Toto jeho pojeti didaktiky je Siroké a zahrnuje otazky, na které se

snazi najit odpovédi praveé obecnd didaktika.

Obecné¢ znamym, i1 kdyz trochu nepatficnym nazorem je, ze Skola je
ptipravou na zivot. V dnes$ni spole¢nosti kazdy z nas prozije ve Skole nemalou
Cast svého zivota, takze namisto Zivot predchazejici prupravou, je daleko spise
presnéjsi fict, Ze je soucasti nasich zivotd. Dulezitym faktem ale je, ze pravé skola
pomaha svym zakim pronikat do riznych spoleCenskych a SirS§ich mezilidskych
vztaht, které jsou typickymi pro aktivni Zivot dospélych lidi. To je cil, ke kterému
smétuji vSechny predméty a veskera pedagogicka snaha, tedy pripravit déti pro
zivot v SirSich spoleCenskych strukturach a vést je k tomu, jak byt aktivnim

¢lenem spolecnosti (Pitha, 1999).

1.1 Obecna didaktika

Vymezeni¢i definicepojmu obecna didaktika se méni s dobou a pojetim
vyuky, které v soucasnosti stale neni jednoznacné. I ptes to je ale ziejmé, Ze se
jedna o vzdélavaci proces, kde zak a ucitel jsou centrem, a kde je jednota vychovy

a vzdélavani.

V odborné literatute J. Skalkovd (2007) vymezuje obecnou didaktiku jako
teorii 0 vzdélavani a vyucCovani, se zaméfenim piedev§im na problematiku obsaht

a také na proces, v némz si zaci tento obsah osvojuji, tedy vyucovani a uceni.

J. Manak (2003) formuluje didaktiku jako teorii vzdélavani, ktera zahrnuje
vSechny jevy a procesy, tykajici se zamérné kultivace cloveka ve vsech formach a

stadiich.

Pokud bychom vénovali definicim obecné didaktiky vétsi pozornost, mohli
bychom si v§imnout, Ze vétSina definic ji chape jako zakladni pedagogickou
disciplinu, usilujici o védeckou reflexi, analyzu a objasnéni procesti vyucovani a
uceni, a to ve vSech jejich stupnich a formach vzdélavani, ¢imz prispiva k jejich
zkvalitiiovani. V Ceské (a také v némecké a skandinavské) pedagogické veédé plati
pojeti, podle kterého je obecna didaktika teorii edukacnich procest v prostiedi
Skoly, zaméfenymi primarn€ na vyucovani, ucivo, a organizacni formy Skolni

edukace (ValiSova, Kovarikova, 2021). Také mizeme fict, Ze obecna
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didaktikavytvari jednotlivym oborovym didaktikam obecné teoreticky ramec, ve
kterém se schazi u spolecnych principi a otazek, kterym je vénovana pozornost

(Havlinova, 2014).

Podle J. Pruchy (2009) je cilem obecné didaktiky v teoretické roviné
rozpracovavani teorii vztahujicich se k vyuCovani a uceni, a objasiovani
klicovych didaktickych pojmu, jako jsou napftiklad vzdélani, vyucovani, vychova
a dalsi. Nutno dodat, ze didaktika sleduje také cile praktické. Pro ucitele je
potfebna k tomu, aby mohli své cilené jedndni ve vyuce vztahovat
k intersubjektivné uznavanym méritkim. Didakticka teorie jim mize byt

ndpomocna k poskytovani opory pii feSeni kazdodennich problémi ve vyuce.

Pokud bychom se déle zajimali o to, co je zamérem obecné didaktiky,
zjistili bychom, ze spolu soborovou a predmétovou didaktikou patfimezi
pedagogické discipliny, jejichz cili je popisovani a objasiiovani procesu
vyucovani a uceni, na zakladé cehoz pfispivaji k jejich zkvalitiiovani, pficemz
oborova a predmétova didaktika zkouma procesy vyucovani a u€eni s ohledem na
jejich oborovou prislusnost a specificnost. Obecny termin oborova/predmétova
didaktika je podle potfeby nahrazovana terminem, ktery blize specifikuje, o ktery
obor/predmét se jedna (napt. didaktika matematiky, didaktika télesné vychovy
aj.).

1.2 Oborova didaktika

Pojem oborova didaktika neni doposud ustalené vymezen. Jeho vyklady se
pohybuji od pomérné uzce pojimané metodiky az po komplexni pojeti oborové
didaktiky jako aplikované védy, ktera je zalozena na zékladnim vyzkumu. AvSak
pro vyvoj v soucasnosti je charakteristické sméfovani ke komplexnimu pojeti

oborovych didaktik(Janik, 2003).

Podle A. ValiSové a M. Kovarikové (2021) oborova didaktika zpracovava
v souvislosti s konkrétnim obsahem pfislusného oboru, pfedmétu nebo skupiny
predmétiobecné didaktické principy, koncepce, metody a formy vzdélavani a

vyucovani.



,Také v tomto pfipadé muzeme na zakladé dosavadnich poznatkd vyslovit
tuto tezi: oborova didaktika poskytuje védeckou metodologii zpifesfiovanou
odpoveéd’ na viceCetnou otazku: pro¢ — co — jak — koho vyucovat. Odpovédi
oborova didaktika hledd v kontextu socialnich funkci, které skola plni s ohledem

na cilové aktéry vyucovani — zaky.“(Stanék, 2018, str.22)

Oborovou didaktiku tedy lze chapat jako védu, ktera zprostiedkovava svij
konkrétni obor smérem k nejriznéj§im adresatim. Nutno ale podotknout, ze
nezprostiedkovava veskeré oborové obsahy, nybrz vybirda a zprostfedkovava
pouze ty, které se ukazuji jako pfinosné z hlediska vyu€ovani a uceni, tj. pfispivaji
k rozvoji znalosti, dovednosti, postoji, kompetenci a jinych dispozic zakl na
urcitém stupni a typu Skoly. K tomu je systematicky vyuzivano poznatkt dalSich
disciplin, napt. pedagogiky a obecné didaktiky, pedagogické a vyvojové
psychologie a dalSich (Janik, 2003).

Podle A. Stanka (2018) o oborové didaktice mizeme konstatovat, ze i kdyz
ji takto nejen laicka vefejnost vnima, nejedna se o soubor navodu, jak ucit. Tyto
navody poskytuje metodika vyucovaciho predmétu, jenz je soucasti predmétové

didaktiky.

Protoze se (oborova) didaktika rozviji v sepéti s ucitelskym vzdélavanim,
byva chapana také jako profesni véda pro ulitele se zaméfenim na svij teoreticky

a prakticky zajem na situace vyucovani a uceni v oboru, na jejich podminky a cile.

1.3 Didaktika spoleCenskych véd

Na dvod této kapitoly je nutno konstatovat, ze didaktika spoleCenskych véd
jako védecka pedagogickd disciplina u nas zatim stale neni stabilné konstituovana.
V zahranici discipliny tohoto typu jiz existuji a dosahuji vyznamnych vysledku,
mezitim, co v naSi odborné pedagogické vetejnosti je o n€¢ pouze CasteCny a
nesystémovy zdjem. I pfes tyto nevyhody ale v poslednich letech pfibyvaji
kvalitni védecké prace, orientujici se pravé na ukoly spojené s ustanovenim
didaktiky spoleCenskych véd coby védecké pedagogické discipliny.Velkou
zasluhu na tom maji akademicka pracovisté na fakultach pripravujici budouci

ucitele obcanské vychovy a zakladu spoleenskych véd. Tedy pracoviste, na nichz
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si jejich predstavitelé uvédomuji, ze ukoly didaktiky spolecenskych véd jemozné
resit efektivné a Gspesné jen na zakladeé védeckého zkoumani jevil, které vznikaji

a probihaji ve vychovné-vzdélavaci praxi (Stanek, 2015).

Humanitni a spoleCenské védy mnohdy bojuji o to, aby spoleCnosti
dokazaly, ze jsou neméné dulezité jako védy prirodni Ci technické, a tak se snazi
byt po vzoru véd pfirodnich, védami exaktnimi. Snazi se osvédcCit ve vyzkumu,
méfeni a predikci, avSak velkym uskalim je nejen oblast, kterou zkoumaji —
Clovek, ale také exaktnost metod vyzkumu, které maji zcela jinou povahu nez
veédy pfirodni. Pokud by totiz humanitni a spoleCenské védy bezpodminecné
trvaly na své exaktni pfirodni orientaci, mohlo by jim hrozit, ze se stanou pro
Cloveéka jakozto transcendentni bytost neuziteCnymi. Je proto nezbytné, aby se
humanitni a spoleCenské védy dotazovaly po svych vlastnich kotfenech, po svém
spole¢ném zakladu, nebraly ¢lovéka jako predmét ,,vyzkumu®, ale prfedevs§im jako
adresata urcitého naroku a sebereflexi zakladajiciho védéni. V opaném ptipadé
by se tyto védy mohly v silném slova smyslu stat védami o ¢loveéku, ale prestaly

by byt védami pro ¢loveéka (Stanck, 2018).

1.3.1 Co didaktika spolecenskych véd je?

Pod nazev didaktika spoleCenskych véd zahrnujeme vzdélavaci discipliny,
zaméfujici se na vyuku odborného obsahu spole¢enskovédnich disciplin. Oblast,
na kterou jsou tyto discipliny cileny, je osobnost zak(. Jde o rozvoj jejich

obcanskych a osobnostnich kompetenci (Stan€k, 2015).

Z hlediska didaktiky spolecenskych véd jde v soucasnosti zejména o obor
Vychova k obcCanstvi, kde fadime zde i prifezova témata Osobnostni a socialni
vychova, Vychova demokratického obcana, Medidlni vychova a Multikulturni
vychova, které jsou obvykle chdpany jako nedilna soucast obsahti vSech
vyucovacich predmétd, ale i jako samostatné discipliny. Do vzdé€lavaciho obsahu
zde spada svou Gasti i obor Clovék a svét prace a vzdélavaci obor Eticka vychova,
ktery neni povinnou soucasti zakladniho vzdélavani, ale jeho vzdélavaci obsah

dopliuje a rozsifuje (Stanék, 2015).
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1.3.2 Vymezeni pojmu

Pro vétsi prehlednost je vymezeni pojmil v této problematice dalezité. Stale
totiz mezi odbornou vefejnosti plati nejednotnost a roztristénost, kterd panuje
v terminologii v oblasti ob¢anské vychovy. S ohledem na moznost vystiznéji
charakterizovat fakt, Ze pojem ,,vychova k obCanstvi“ neni jen vyuCovaci predmét:
,,Obcanska vychova“, ktery je orientovany na rozvijeni znalosti, dovednosti a
dispozic, které umoziiuji mladym lidem porozumét svétu, stat se informovanymi
aktivnimi obCany v duchu cilti vzdélavani na niz§im a vyssim stupni sekundarniho
vzdélavani. Pravé pro tuto charakteristiku povazujeme termin ,vychova
k obCanstvi“ za vyuzitelny v didaktice spoleCenskych véd. Termin , Obcanska
vychova® prenechame pro pouzivani v predmétové didaktice obCanské vychovy.
Pfipadné jej pouzijeme pro oznaceni konkrétniho spolecenskovédniho
vyucCovaciho predmétu, jehoz prevladajici Cast obsahu vychazi ze vzdélavaciho
oboru Vychova kob&anstvi ve vzdélavaci oblasti Clovék a spolednost
v Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdelavani. DalSim
argumentem pro pouzivani terminu ,,vychova k ob¢anstvi“ v souvislosti didaktiky
spoleCenskych véd je ten, Ze tento termin otevira prostor také mimo formalni
Skolni vzdélavani. Tedy presné smérem didaktiky spoleCenskych véd, ktera se

nezamétuje pouze na formalni Skolni vzdélavani (Stanek. 2018).

,,Vychova k obcanstvi je mimoradné vyznamna, protoze vede k vytvareni
harmonickych, mravné vyspélych, Cestnych jedinci Cimz pfimo ovliviuje stav
celé spoleCnosti. Je to pravé kvalita obCanstvi, jez ovliviiuje veskeré déni ve staté.
Protoze jen takova spoleCnost, ktera je tvofena prevazné obCany se zajmem o
obecné dobro, velkorysost, toleranci, disponujici pfirozenou sebekazni, socialnim
citem a schopnosti spoluprice, md pridvo se prohldsit za stabilizovanou a

demokratickou.” (Capek, Lorencovi€, Sev¢ikova, 2008, str. 16).

Existuje také termin ,,zéklady spoleCenskych véd“, o kterém se Stanék
(2018) ve své publikaci zmiriuje, ze jej bude pro zjednodusSeni pouzivat
v souvislosti s pojmenovanim spoleCenskovédniho vyucovaciho predmétu
v ucebnich planech gymnazii, kde tento predmét obsahuje témata sociologie,

psychologie, ekonomie, politologie, priva, filozofie, etiky, neformdlni logiky a
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teorie védy. Toto oznaceni se obecné pouziva pro ten vyuCovaci predmét, jehoz
prevladajici Cast obsahu vychazi ze vzdélavaciho oboru Obcansky a
spole¢enskovédni zaklad ve vzd&lavaci oblasti Clovék a spole¢nost v Rimcovém
vzdélavacim programu pro gymnazialni vzdelavani. Stejné oznaleni Stanék
(2018) pouziva pro zjednoduSeni 1 pro dalsi spolecenskovédni vyu€ovaci predmét
z oblasti vSeobecného vzdelavani v u€ebnich planech stfednich odbornych skol a
ucilist, jehoz prevazna cast obsahu vychazi zoblasti SpoleCenskovédni
vzdélavani. A to 1 pfes védomi toho, ze tento vyuCovaci predmét byva oznaCovan
jako obcanska nauka, zejména kvili odliSeni od ob&anské vychovy vyucujici se na

zakladnich skolach.

1.3.3 Ohlédnuti za historickym vyvojem didaktiky spolec¢enskych véd
Vyvoj didaktiky spolecenskych véd ma komplikované pozadi, nebot byl
velmi ovliviiovan spoleCensko-politickymi souvislostmi, které se v pribéhu let

odehravaly.

1.3.3.1 Vyvoj didaktiky spolecenskych véd v prvni poloviné 20. stoleti

Béhem prvni poloviny 20. stoleti nedoslo k vyznamnym pfinosim pro
vyvoj. Vroce 1918 v nové vzniklé Ceskoslovenské republice byl zaveden
samostatny povinny vyucovaci pifedmét obcanskd nauka a vychova, kterd se
zameétrovala na vychovu demokraticky smyslejiciho obCana-republikdna. Nutno
podotknout, ze v evropském kontextu Slo o zcela ojedin€ly piipad. Se svym
vzdélavacim obsahem, ktery integroval vé€decké poznatky nékolika vyznamnych
spolecenskovédnich obort, byl tento predmét unikatni, a tak se diskuze, které by
pfipadné vyustily v etablovani didaktiky spolecenskych veéd jako veédecké
pedagogické discipliny, ani nevedly (Stanék, 2015).

Didakticky zpracovavajici odborné obsahy spoleCenskovédnich disciplin
byly pro samostatnyvyucovaci ptedmét obcanska nauka a vychova ustanoveny az
v Malém skolském zakoné roku 1922. A to i pfes to, ze kofeny a tradice vychovy
k obCanstvi u nds sahaji v minulosti dal, nez je obdobi ziizeni samostatného
Ceskoslovenského stitu. V letech 1923/1924 doslo k zahajeni vyucovani tohoto
pfedmétu. Jeho naplni byly poznatky ze statovédy o Ceskoslovenském staté, o

statnich forméach a zfizeni, dale také poznatky o socialnim, hospodarském,
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politickém a kulturnim déni ve spole¢nosti. Nejen nazev predmétu, ale také celé
pojeti vychovy k obCanstvi odkazovalo v letech 1923-1938 k orientaci na
dvoujjediny cil — naukovy a vychovny. Jeho vzdélavaci obsah byl v tehdejSich

obecnych a obCanskych Skolach organizovan do tii stupnd s ohledem na vék zaku:

e Nizsi stupeti (1.— 3. ro¢nik)
e Stiedni stupeii (4.— 5.roCnik)
e Vyssi stuperi (6. — 8. rocnik)

Pro nizsi stupeti byl vyucCovaci predmét zaméten predev§im prakticky. Pro
zaky sttedniho stupné, kdy se jejich intelektualni obzor vyrazné rozSifuje, zaci
jsou schopni zobectiovani a maji vice piedstav, bylo doporuceno pouzivat pouceni
a nazorny vyklad o priCinach urcitych jevii. Doporucovalo se pouZzivat volnich
projevl pro uplatnéni samostatnosti zaka a ke vstipeni dobrych zvykt. Diraz byl
kladen na mezipfedmétové vztahy. Pro vyssi stupefi byl zdarazriovan socialni
aspekt vychovy s tim, ze zakim maji byt v§tépovany spolecenské ctnosti, ma jim
byt vysvétlen vztah mezi jednotlivcem a spoleCnosti, a maji byt uvadéni do

spolec¢enského zivota narodniho a statniho celku (Stan¢k, 2015).

K podstatnym zménam ve vyuce obCanské nauky a vychovy doslo po 15.
bfeznu roku 1939. Demokratické tradice a obecné vselidské mravni normy byly
oslabovany, nekdy az eliminovany. Cokoli, co by odporovalo nové definovanému
statopravnimu postaveni Ceského naroda, nemélo mit ve vychové k obcCanstvi

prostor (Stan¢k, 2015).

1.3.3.2 Vyvoj didaktiky spolecenskych véd od 2. poloviny 20. stoleti
Dusledkem projevih dopadu dekretu prezidenta republiky z roku 1945 o
vzdélavani ucitelstva (Dekret ¢. 132/1945 Sb.), ktery ustanovil nabyvani vzdélani
uciteld skol vSech stupni na pedagogickych a jinych fakultach vysokych skol,
doslo k zcela odlisnému vyvoji oproti vyvoji didaktiky spole¢enskych véd v prvni
poloving 20. stoleti. V roce 1953 probehla Skolska reforma, ktera méla znacny
dopad na podobu vzdélavaciho procesu a jednotlivych vyucCovacich predmétu.
Tato reforma byla spojena s ptijetim nového Skolského zakona o Skolské soustave

vrwe

proménami vzdelavanim uciteld soustiedénymi na vysokych skolach. Nastala tak
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touha zvédectit jejich pripravu a vedle obecné didaktiky zacit budovat i oborové
didaktiky jako veédecké pedagogické discipliny. Dulezitou roli v této souvislosti
uplatiiovaly poznatky a zkuSenosti sovétskych kolegh. Po odstranéni
ideologického balastu mély velmi progresivni podobu a toto obdobi pfineslo
pokrok didaktice spoleCenskych véd. Nasledujici 70. az 80. léta byla pro tuto
oborovou didaktiku opét regresivni. Az na pocatku 90. let minulého stoleti pfisly
nové impulzy, které byly spojeny s celkovym demokratizaCnim procesem v nasi

zemi (Stanek, 2015)

1.3.3.3 Vyvoj didaktiky spolecenskych véd po roce 1989
Sametova revoluce nepfinesla jen politické zmény, ale také odstartovala
zasadni proménu v obsahu vychovy k ob¢anstvi a v pfipravé jejich budoucich

ucitelu.

Dne 5. prosince 1989 byl vydan Metodicky pokyn pro zakladni a stfedni
skoly, ktery vyzyval ucitele ke zruseni vSech vyucovacich predméti v duchu
statni marxisticko-leninské ideologie. Nyni méli svou pozornost koncentrovat na
pojmy demokracie a tolerance a jejich vyklad. V roce 1991 byly pro predmét
obcanska vychova vytvoreny obsahové nové osnovy a v roce 2004 byla novym
Skolskym zakonem 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vyS$Sim
odborném a jiném vzdélavani, zahajena klicova kurikularni reforma zakladniho a

stftedniho vzdélavani (Stanek, 2009).

Pokud bychom hledali legislativni vychodisko fundamentdlniho charakteru
pro vyty€eni ramce piipravy budoucich uciteld vychovy k obCanstvi, najdeme jej
v Listing zékladnich prav a svobod, v Hlave prvni, ¢l. 2, odst. 1 se piSe, ze: ,, Stat
je zalozen na demokratickych hodnotach a nesmi se vazat ani na vylu¢nou
ideologii, ani na nabozenské vyznani.“ Z toho mizeme odvodit diraz autorti
nejen na demokratické usporadani jako na zakladni hodnotovy princip Ceského
statu, ale také na nemoznost vazat stat na vylucnou ideologii ¢i ndbozenstvi, coz
je jeden zpozadavku, ktery stoji v zakladech pripravy kazdého budouciho
ucitele — obzvlast’ ucitele vychovy k obc¢anstvi (Stanck, 2009).
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Po listopadu 1989, kolektiv kolem P. Pithy zformuloval ¢eskou koncepci
vychovy k obcanstvi jako charakteristicky komplexni ptistup, ktery se opira o Sest
zakladnich slozek: vlastivédnou, pravni, ekonomickou, antropologickou,
ekologickou a politologickou. Na pudé stfednich skol, v polistopadovych dobach,
pokracovala obcanska vychova jako samostatny vyucovaci predmét — obcanska
nauka, v podobé zakladi spoleCenskych veéd. Tento predmét byl postaven na
sjednocovani nékolika nejvyznamnéjsich spoleCenskoveédnich obora (psychologie,
sociologie, nauka o stitu a pravu, ekonomie, logika a etika). Zamérem bylo
ziskavani zakladni orientace v poznatcich, které by zakiim umoznilo Iépe chéapat
dulezité problémy, které jsou charakteristické pro jednotlivé obsahové okruhy.
Dal§im zamérem bylo osvojeni si povédomi o strukturach jednotlivych védnich
disciplin, které by nasledné¢ mohly byt cilem zakova vysokoskolského studia. Do
popiedi se tak dostavaly predevsim cile naukové, coz ale nemélo automaticky

znamenat astup od cili vychovnych (Stan€k, 2007).

Vychova k ob¢anstvi cili na respektovani a uplatiovani mravnich principa a
pravidel spolecenského souziti. U¢i zaky prebirat odpoveédnosti za vlastni jednani,
chovéni, nazory a i jejich dasledky. UCi zaky lepsi orientaci v socialni realité,

otevird cestu k sebepoznani a poznani osobnosti druhych lidi (Stan¢k, 2007).

Dvotrakova (2007) upozoriiuje na obsahovy posun, ktery nastal oproti
pavodnimu pojeti vychovy k obCanstvi z roku 1991. Podle Dvorakové dochazi
k jistému posunu, kdy se témata jako hleddni evropské identity, diskuze o
evropské obCanské spolecnosti ¢i o evropském vefejném prostoru stavaji tématy
silnymi. Cilem téchto témat je formovat sebevédomého a zéaroven aktivniho
obcana, ktery se dokadze orientovat v souCasné spoleCnosti, a ktery se zabyva

vécmi vefejnymi.

,Demokraticka spolecCnost na prahu 21. stoleti povazuje podporu ob¢anské
participace a posileni obcanského uvédoméni za svou prioritu. V souladu
s ndzorem J. Figela, vyjadieném v tvodu k publikaci
CitizenshipEducationatSchool in Europe (2005), je i vsystému Ceského
vzdélavani uplatiiovana zasada rozvijet odpovédné obcanské chovani od
nejutlejsiho véku tak, aby zaci pouceni o pravech a povinnostech obCand, aby jim
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byla vstépovana ucta k demokratickym hodnotam a lidskym praviim, aby jim byl
objasiiovan vyznam solidarity, snaSenlivosti a ucCasti na rozvoji demokratické

spoleCnosti“ (Stanek, 2007, str. 54).

1.3.4 Dulezitost vychovy k ob¢anstvi

Vzhledem k uplatiiovani Rdmcového vzdélavaciho programu, ma na jeho
zaklad€é kazda Skola povinnost vytvofit tzv. Skolni vzdélavaci program, ktery
Skole zaroveni dava jistou davku autonomie ve vytvafeni pland, stanoveni
casovych dotaci 1 vyberu konkrétniho uciva zatazené¢ho do vyuky. V zdvislosti na
typu Skoly se odrazi pojeti vyuky a stim i spojené naroky kladené na ucitele

vyucujici tyto predméty.

Podle Rdmcového vzdélavaciho programu ma vychova k obcanstvi,
spadajici do oblasti Clovék a spole¢nostmimo jiné jako cil stanoveno:
,,...vytvareni kvalit, které souviseji s orientaci zakd v socialni realité a s jejich
zaClenovanim do riznych spoleCenskych vztahii a vazeb. Otevira cestu k
realistickému sebepoznani a pozndvani osobnosti druhych lidi a k pochopeni
vlastniho jednani i jednani druhych lidi v kontextu rGznych Zzivotnich situaci.
Seznamuje zaky se vztahy v rodiné a S§irSich spolecCenstvich, s hospodarskym
zivotem, ¢innosti dulezitych politickych instituci a organi a s moznymi zpusoby
zapojeni jednotliveil do obcanského Zzivota. UCi zaky respektovat a uplatiiovat
mravni principy a pravidla spoleCenského souziti a piebirat odpovédnost za
védomi zakl, posiluje smysl jednotlivcl pro osobni i obanskou odpovédnost a
motivuje zaky k aktivni Glasti na Zivoté demokratické spolednosti (MSMT,

2021, str. 52).

Toto shrnuti hlavnich cilti vychovy k obCanstvi nam zietelné nastinuje, jak
Siroce je formativni stranka toho pfedmétu utvorena. Pii pozorné analyze
vzdélavaciho obsahu tohoto oboru vcetné s jeho presahem do realného zivota
kazdého jedince, pfichazime k zaveéru, ze se jednd o predmét pro dnesni
spoleCnost velmi podstatny a zcela nezastupitelny. To potvrzuje i Horska
v ¢lanku: Ke koncepci vzdelavaciho obsahu vychova k obCanstvi, ve kterém se
mj. zminuje, ze ,velké mnozstvi riznorodych zdroju informaci, které na zaky
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pusobi zejména mimo Skolni vyuCovani, ¢asto vede k tomu, Ze si zaci na jejich
zaklad€ vytvaieji o socialni realité zkreslenou predstavu. Aby se zaci dokazali
funkéné zaclenit do spoleCnosti a kompetentné jednat v ruznych Zzivotnich
situacich, je potfeba jim pomahat odhalovat a korigovat zkreslené predstavy o
mezilidskych vztazich a fungovani spoleCnosti, uvadét je na pravou miru a
zasazovat do spravnych souvislosti. Tuto dilezitou ulohu na sebe v RVP ZV bere

vzdélavaci obor Vychova k obCanstvi.*
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2 PROBLEMATIKA VYCHOVNYCH PARADOXU

Mnozstvi pedagogickych diskurzii samo o sobé zrcadli, co je pro fenomén
vychovy charakteristické — kontradiktoricnost ¢i antinomicnost. V evropské
myslenkové tradici plati, ze ,,védéni, které je budovano na kontradiktronickych
vychodiscich ¢i vzajemné se vyluCujicich principech, nelze nazyvat védou. Zda se
vSak, Zze paradoxy, nezruSitelna rozporuplnost, patfi neodmyslitelné

k pedagogickému mysleni“ (Strouhal, 2013, str. 37).

Samotnych zakladi mysleni o vychové se dotyka pravé problematika
vychovnych paradoxu, ktera navic zpochybriuje jistoty, ucinnosti, prostfedky a
cile vychovného pusobeni, nebot’ se nejedna pouze o skutecnost, ze na vychovu je
v riznych koutech svéta a vrazném obdobi nahlizeno Casto protikladné, ale
faktem je, ze kazdé pedagogicky relevantni tezi je mozné polozit protitvrzeni

(Strouhal, 2013).

Kdyz kniha R. Palouse Paradoxy vychovy vroce 2009 vysla, vnesla do
filozofie vychovy faduzajimavych podnéti a pohledd, které nasledné iniciovaly
odborné diskuze o vychové. Predmétem zajmu se staly 1 pro pedagogy vénujici se
oborovym didaktikdm. Je obecné znamo, ze se pedagogové behem
svéhovychovného (a vzdélavaciho) pusobeni setkavaji s rozlinymi situacemi,
vcetné téch paradoxnich. A pravé na tyto ,,paradoxnosti vychovy® je poukazovano
mj. uciteli obCanské vychovy a zakladi spoleCenskych véd, nebot’ si uvédomuji,
ze tyto vychovné paradoxy vychovy jsou vyznamnou pfi¢inou omezovani procesu

vzdélavani (Stangk, 2018).

2.1 Vymezeni pojmi
Jesté pred tim, nez se vtéto praci budeme blize zaobirat problematikou

vychovnych paradoxd, vénujme pozornost samotnym pojmum, které s touto
problematikou tzce souvisi a bez jejichz pochopeni by dal§i Cteni prace nemélo

pro ¢tenafe smysl.

2.1.1 Pojem vychova
Pojem vychova chapou jednotlivi badatelé Casto odlisné. Nejedna se prfitom

pouze o spor o definici, ale o celkové pojeti vychovy a pfistup k ni.
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Vychova je velmi slozity proces, o kterém se nejCastéji mluvi tam, kde ziji
déti ve styku s dospélymi (s rodici, vychovateli, uciteli), jejichz zamérem je
ovliviiovani vyvoje déti tak, aby odpovidal ur¢itym konkrétnim cilim. K tomu

jsou pouzivany riizné prostiedky a metody (Cap, 1993).

Podle J. Capa (1993) se tradi¢ni pojeti vychovy vymezovalo jako pasobeni
vychovatele nebo vychovné instituce prevazné jako jednosmérny proces, kde dité
bylo chapano jako objekt vychovy, kterému je pusobenim zvenci nutné dat
nalezity tvar; eliminovat nezadouci, popfipadé zlomit odpor proti pozadavkim
spolednosti. Aktivita ditéte, jeho zvidavost ani dal§i cenné piedpoklady. Casto se
nebraly v potaz ani jeho motivy a moznosti. V dasledku tento pfistup mnohdy
zpusoboval pasivni pfizptisobovani nebo jiné deformace osobnosti, mohl také
zaptiCinit odpor ke spoleCenskym autoritam a normam. Tento jednostranny
ptistup k vychové a pedagogicebyl mnohymi kritizovan. V soucasnosti —
v souladu s demokratizaci spoleCnosti je oproti tradi¢ni, manipulativni koncepci
vychovy, prosazovan humanisticky pfistup k ditéti, ktery stoji na porozuméni,

kladném emocénim vztahu a ucté k osobnosti.

Vv

a vychodiskem vychovy samo dité. Toto pojeti piimo akcentuje roli
vychovavaného jako subjektu vlastniho sebeutvareni. Dalsi koncepce nachazi
vychova chapana jako ,cCinnost pusobici na subjekt nebo skupinu subjektd,
¢innost, ktera je pfijimana a piimo vyhledavana subjektem ¢i skupinou subjektd,
aby dospély k hluboké zméné, aby se v nich zrodily nové zivé sily a aby se staly
aktivnimi elementy této Cinnosti pisobici na n¢ samé“ (G. Mialaret. In Prucha,

2009).

Vychova jako cilevédomy a fizeny proces patii beze sporu k vyznamnym
faktorim, které ovliviuji ¢lovéka, jeji ucinnost je vSak zavisla na tom, nakolik se
ji podafi skloubit pozitivnim smérem i dalsi faktory, pusobici na proces formovani

osobnosti (Pricha, 2009).
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A tak vychova svou starosti o podstatné urCeni Clovéka je ontologickou
skuteCnosti, takze neni jen péci o ,lidskost”, ale o svét tim, co dava byti byt

neuzavien¢, zjeveno a zjevovano, totiz byt ,,pro“.“ (Palous, 2010, str. 27).

2.1.2 Pojem paradox
Slovnik cizich slov definuje termin paradox jako: ,,neoCekavané, prekvapujici
tvrzeni, zdanlivé protismyslné a odporujici béZznym soudim, pokladanym za

spravné, protichtidnost, protiklad, rozpor, antinomie (Kraus, 2005, str. 594).

V literatufe se muzeme v souvislosti s problematikou vychovnych paradoxu
setkat také s dalS§imi pouzivanymi oznacenimi jako napfiklad: dilemata nebo
antinomie vychovy. Pojem antinomie je ve slovniku cizich slov definovan jako:
,protichidnost, protiklad, rozpor, paradox: projev plny antinomii“ (Kraus, 2005,
str. 594). Antinomie je pojem, ktery Immanuel Kant pouzil v dile Kritika Cistého
rozumu pro oznaeni nefeSitelnych rozporu, diive se ve filozofii pro oznaceni

téchto rozport pouZzival termin aporie.

Je dulezité podotknout, ze paradoxy v této praci zde nejsou chapany jako
antinomie, slepé ulicky rozumu, jak je chdpal Kant, nybrz jako paradoxy, které

patfi k urCeni vychovy samé.

., Vychova totiz musi plnit pfedevsim sviyj ukol byt sebeporozuménim cloveka
v jeho nedokonalosti, otevienosti, v jeho svobodé, ktera mize znamenat euforii
radosti a tvofivosti, nebo té€zké bifemeno odpovédnosti, jez se zdd zavalit

bezmocného clovéka“ (Pelcova, 2010, str. 239-240).

2.2 Vychovné paradoxy podle E. Finka

Eugen Fink zalozil tradici pedagogického mysleni, ktera vidi naprosto zasadni
problém v pokusech jednoznacné definovat vychovu. DosSel k uvédomeéni, ze
pokud stanovime definici, dojde k fixaci pojmu. Soustfedime-li se na reflexi o
vychove, zjistujeme, ze se toho pojmove zafixovat pfili§ neda, a pokud v pojmu

néco zachytime, 1 tak ma pojem pouze relativni platnost (Strouhal, 2013).
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Fink sviij pohled na vychovné paradoxy popisuje ve svém dile Natur, Freiheit,
Welt, které je u nas prelozeno jako Byti, pravda, svét (1996), a ve kterém

formuloval 6 paradoxi:

Prvni paradox vyplyva z otdzky, zda mame jakozto vychovatelé viibec pravo
nékomu vnucovat své hodnoty a vlastni pojeti zivota.l kdyby mél ucitel dobrou
vuli, Cisté svédomi a profesionalni schopnosti, stale nezname feseni této otazky,
nebot ucitel zaka formuje podle svého libovolného soukromého ndzoru (Pelcova,

Semradova, 2014).

Michalek (1996, str. 11) podotyka, ze vychovu mizeme chapat ,na jedné
stran€ jako nutnou pomoc zivotu a na stran€ druhé jako jeho znasiliiovani“. Kdo
tedy zaruci vychovateli, ze nesvaze vychovavaného pouty, ktera jemu samotnému
nebudou nepfijemna? A musi vychovatel prevzit odpovédnost za sviij vychovny
ideal? Pokud bychom vychovateli ptitkli absolutni odpovédnost za vychovné cile,
neznamenalo by to konec vychovy? Ten, kdo by s vychovou cekal na chvili,
dokud si sim neujasni obsah a smysl lidského Zivota, své pojeti dobra, sviij vztah
k zivotu a ke smrti, povahu lidské existence, nemusel by nikdy dojit k odhodlani

vychovévat (Pelcovd, Semradova, 2014).

Druhy paradox moc a bezmoc vychovatele pojedndvd o nerealizovatelnosti
prenaset vychovatelovy jiz nabyté zivotni zkuSenosti, ze kterych vychazi, a které
zaroven zak nema. Vychovatel si tak bolestné uvédomuje jeho bezmoc, protoze
neni v jeho sildich mladé pied jejich vlastnimi chybami ochrénit a stejné tak jako
kdyz ma vychovatelovo ptsobeni takové dusledky, které nechtél, nepredpokladal.
Znamena to, Ze na jednu stranu lze ¢lovéku pomahat, peCovat o néj, podstatné jej
formovat, ale nezapomenime podotknout, ze také de-formovat. Dalsi ptic¢inou
bezmoci je skuteCnost, ze vlastni zkuSenosti vychovatele patii bud’ jiné dobé

anebo jsou zkuSenostmi jiné generace (Pelcova, Semradova, 2014).

,Zasadnim problémem Skolstvi vSech dob je ten paradox, Ze dospéli na
zakladé zkuSenosti, tj. minulosti, pfipravuji déti na neznamou budoucnost. U
pedagogu stale vice existuje ambice vychovou ovlivnit budoucnost. Vira v silu

vychovy je velika. Ale jen malo ucitelt je takovych, aby skute¢né odhadli budouci
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trendy a pfipravili své zaky tak, aby byli s to dostat pozadavkiim a Celit nastraham

budouci doby* (Pitha, 1999, str. 41).

K této problematice se vyjadiila také I. Svarcova (2015, str. 29), kterd
konstatuje, ze ,kazdy ucitel a vychovatel by si mél uvédomit, jak naivni a
nebezpecné je zadat od déti, aby byly lepsi nez dospéli a vhucovat jim ptitom sva
vlastni pravidla jednani, kterad Casto vedou do nefeSitelnych situaci. Zdaleka ne
kazdy, kdo vstupuje na tenky led vychovné prace, si je jisty pravdou a spravnosti

svych ideald.”

Tteti paradox se tyka osobnosti vychovatele. Co vychovatelé vyucuji? A jaci
sami jsou? I. Kant klade provokativni otdzku: Kdo vychovdva vychovatele?
Vychova je neukoncitelnym procesem, nejnesnadnéjsi a nejvétsi zodpoveédnosti,
jaké mohou byt clovéku svéreny. Tento paradox tak poukazuje na fakt, ze sam
vychovatel je nucen vychovavat dfive, nez je sam definitivné vychovan (Strouhal,

2013).

,Pokud by se vSak vychovatel rozhodl Cekat, az si ujasni smysl a obsah
lidského zivota, povahu lidské existence, vztah k zivotu a smrti, pojeti antinomie
dobra a zla a dalsi dalezité otazky, které se stavaji predmétem vychovy, k
vychovné Cinnosti by se pravdépodobné neodhodlal nikdy. Naproti tomu ten, kdo
je s naprostou jistotou presvédCen o vSech svych pravdach, by se mél vychovné
pract spiSe vyhybat, nebot’ hrozi nebezpeci, ze se bude snazit budouci generaci
zcela suverénné piedavat postoje, jejichz platnost jiz davno minula“ (Svancarova,

2015, str. 29).

Ctvrty paradox je stietem protikladd mezi obecnym, pro viechny spoleénym
svétem kultury a jedine¢nou individualitou jedince.Kazdy jedinec se rodi jako
individuum, které se setkdva s pozadavkem odpovédnosti za podobu svéta, do
néhoz vstoupilo, a ve kterém se setkava s fadou danosti, které nelze zruSit Ci
zmeénit. Je tak opodstatnéné nuceno, za cenu své svobody a autonomie, na né brat

ohledy (Arendth, 1994).

,Jak muze vychovatel dostat této jedineCnosti, kdyz kazdé vpravovani

vychovavaného do vSeobecné platnych kulturnich forem, vzort nebo kadlubd,
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v nichz se formuje kulturni ¢lovék, se dnes povazuje za neopravnéné? (Pelcova,

Semradova, 2014, str. 23-24).

Péty paradox je rozporem mezi vychovou k povoldni a vychovou k lidstvi,
mezi teorii a praxi, profesionalitou a skute¢nou vzdélanosti. M¢l by trh prace a
jeho potieby byt rozhodujicim kritériem pii volbé a studia? Méli bychom
z vychovy ¢init jen pragmatickou zalezitost vyroby odborniki? Vychova by méla
byt orientovdna k lidstvi. I pres skuteCnost, ze se nedd nikdy nikomu piedat.
Kompetence k lidskosti a stejné tak zpusobilost stat se lepSim Clovékem jsou
nenaucitelné. To ale neznamend, ze bychom na timto smérem orientovanou

vychovu méli rezignovat (Strouhal, 2013).

Sesty a zarove posledni paradox spo¢iva v moznostech a mezich vychovy. Je
vyi€enou otazkou, zdali je vychova pfirozenym procesem anebo pusobi proti
ptirozenosti jedince. Paradox balancuje ,,mezi tim, co se na ¢lovéku formovat da,
co prislusi sféfe svobody, a tim, co patfi neproménné a neovlivnitelné k lidské

povaze a co se tedy formovat neda“ (Michalek, 1996, str. 12).

Zavérem je dulezité fict, Ze Fink se snazi skrze tyto vychovné paradoxy pfimét
ucitelé k zamysleni se nad smyslem vychovy, nikoli je pfivést k jejich rezignaci

nebo malomyslnéni.

2.3 Vychovné paradoxy podle O. Reboula
Klasifikace vychovnych paradoxi Olivera Reboula je ponékud odlisna.
Reboul se domniva, ze kazda vychova vykazuje dichotomické aspekty, a ze

vychovné paradoxy jsou jejich dusledky.

Prvni paradox je rozporem v tom, co md byt chdpdno v pedagogickych
forma nebo obsah? Na zakladé kladeni dirazu na jedno i druhé, jsme piivadéni
k rozpoznani vyznamu a hodnoty toho, co jsme chtéli potlacit na ukor

preferovaného.

Druhy paradox je obrazem rozporu mezi nutnosti se ucit a chténim se ucit,

spolu s problémem motivace. Skola je v klasické pedagogice spojena s hodnotou
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discipliny. Ve skole se musi dodrzovat urcity fad a zaci jsou nuceni vyvijet Gsili a
pili pfi systematickém studiu. Tuto vnéjSi motivaci povazuje alternativni
pedagogika za potlaCovani touhy po uceni. Ztoho diavodu se snazi nejprve
porozumét potiebam a motivacim ditéte, na jejich zakladé bude mozné
identifikovat jeho touhy se ucit. Podle O. Reboula ucitelské uméni spociva ve
schopnosti privadét dité k tajemstvi, privadét ho k touze po jeho poznani, i ptes to,

Ze toto tajemstvi nikdy zcela pozndno nebude (Strouhal, 2013).

Dal§im je paradox transmise a spontaneity, ktery se tykd problematiky
vychovné-vzdélavacich obsaht a jedna se o obdobu Finkova druhého paradoxu
moci a bezmoci. ,,Antinomie transmise a spontaneity ukazuje velky potencidl
spravné pochopené pedagogiky kompetenci — kompetence je pojem piekracujici
dichotomicky vztah trpné pfijatého a tvofivé ¢inného, protoze piedpoklada dvoji:
jednak schopnost ucit se, tj. pfijimat poznatky, pravidla, osvojovat si urcité
algoritmy mysleni a jednak €init z nich dynamicky potencidl k jednani, formovat a
strukturovat vSe ziskané tvofivym zpusobem do stale novych wvztahi a

kombinaci.“ (Reboul, 1997. In: Strouhal, 2013).

Ctvrty paradox pojednava o nejistoté a odbornosti pedagoga. V dne$ni dobé
mame mnoho (technickych) prostfedka k zajisténi vyuky a k podpoie vychovného
pusobeni. Jsou to napiiklad pocitaCe, tablety, e-learningové formy vyuky,
programové vyucovani a dalsi. Edukacni Cinnost se tak mize jevit jako proces
dobfe evidovanych obecnych cild, coz miaze svadét k redukci vzdélavani a
vychovy na to, co lze méfit, kontrolovat, srovnavat. Reboul ale upozorfiuje na to,
ze vychova ma formovat clovéka ke schopnosti svobodné a kriticky myslet a
soudit, coz je schopnost, ktera se neda nijak technicky podlozit a méfit, a proto je
potfeba dbat na to, aby se pedagogické mysleni nestavalo technokratickym

(Strouhal, 2013).

Paty a zaroven posledni paradox je pojeti kontinuity a diskontinuity, tedy
rozporem mezi vychovou jako pfeménou, kterd zahajuje novy zivot a ,,oddéluje*
cloveéka od toho, kym byl do této chvile a vychovou jako souvislym vyvojem,

stalym sbirdnim novych zkuSenosti a jeji rekonstrukci (Strouhal, 2013).
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2.4 Vychovné paradoxy podle P. Meirieuho

Dalsi, kdo se vénoval analyze vychovnych paradoxi, byl Philippe Meirieu.
Navazuje na myslenky Reboula a vyvraci kritiku pedagogiky jako nedostatecné
veédecké. Pricinou této kritiky byla pravé paradoxnost v jejich kotenech.
Meirieuho byl nazoru, ze by pedagogové méli tyto rozpory piijmout. Pedagogika
se bude stidle pohybovat mezi pozadavkem svobodného sebeurceni
vychovavaného a pozadavkem jeho socializace. A tak tento trvajici dialog mezi
stanovisky nemusi byt chipdn jako omezujici, ale naopak jako prevence proti
nazorovému anebo myslenkovému stereotypu a vytvoreni vychovné dogmatiky

(Strouhal, 2013).

2.5 Vychovné paradoxy a vychova k obCanstvi

V této kapitole se budeme zabyvat jednotlivymi vychovnymi paradoxy
v kontextu didaktiky spoleCenskych véd, respektive vychovy k obCanstvi, na
zaklad€ publikaci Vychova k obcanstvi v soucasné Skole: Profesni identita ucitele
vychovy (2009) a Vychovné paradoxy v kontextu didaktiky spolecenskych ved
(2018), jejichz autorem je A. Stan¢k. Najdeme v nich mj. prave tradi¢ni vychovné
paradoxy zformulované E. Finkem 1 dalsi vychovné paradoxy formulované

napfiklad samotnym A. Staiikem, D. Hrubym nebo Y. Bertrandem.
- Paradox prvni — pochybovéni:

Pochybovani, nejistota ucitele a jeho kladeni si otazek, zda ma narok vnucovat
své pojeti zivota, zda je dostateCné pripraveny predavat zakim své znalosti a
poznani a zda pochopil spravné vzdélavaci cile a pedagogické idealy. Na principu
téchto obav stoji prvni vychovny paradox, ktery poukazuje ucitelovy pochyby o
tom, zda on sdm neni v zajeti klamu, které by paradoxné¢ mohlo Spatné ovlivnit

zakovu budoucnost.
- Paradox druhy — bezmoc mocného:

I ptes veskerou svou snahu ucitel nedokaze presvédcit svého zdka o obecné
platnosti svych zivotnich zkuSenosti, dochazi tak k uvédoméni, jak mocny nastroj

pro ideologickou indoktrinaci muze vychova byt. Zaroven si je vSak védom, jak
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bezmocné lze pomoci vychovy sdilet své nabyté zivotni zkuSenosti, které jsou

zkratka neptenositelné.
- Paradox tfeti — rozpor idealu a skutecnosti:

Tento vychovny paradox rozkryva v procesu edukace skutecnost o tom, kdy se
ucitel sice snazi zékovi pfedat vychovné idealy, nicméné zak vnima, ze se jedna
pravé o idealy, a ze skutecCny stav popisovanych jevi je v realném svété rozdilny.
Ucitel se tak potyka s konfliktem toho, co ve vyuce vyucuje a toho, jaka je praxe v

ZIVote.
- Paradox ctvrty — socializovany individualista:

Ctvrty vychovny paradox poukazuje na rozpor v pribéhu eduka&niho procesu,
kdy je zadouci, aby ucitel na jednu stranu podporoval spole¢ensky zadouci obecné
kulturni vzorce chovani u zakt a na stranu druhou kladl diraz na respektovani a
rozvijeni jejich jedinecnosti a individuality. U¢itel se tak ocita v paradoxni situaci,
kdy celi dvéma zakladnim a k tomu rozdilnym poslanim edukacniho procesu —

individualizaci a socializaci.
- Paradox paty — zotroCovani:

Kvili neustalym pozadavkim na odborné zaméfené vzdélavani ucitel fesi
problém protikladnosti, kdy sice na strané jedné je zadouci cilit na odborné
vzdélavani z divodu vychovy k povolani, ale na stran€ druhé by zaroveni mel klast
diraz na vzdélavani vSeobecné. PriliS odborné zameérenym vzdélavanim tak
ustupujeme od procesu humanizace, ¢imz jedince mizeme paradoxné zotroCovat a

ne osvobozovat.
- Paradox Sesty — zména nezménitelného:

Tento vychovny paradox poukazuje na dalSi nejistoty ucitele, zda svym
vychovnym pusobenim neni v rozporu se samotnou piirodou a zda déla maximum
pro kultivovani zakovy humanity prostfednictvim vychovného ptisobeni. Jedna se
o kladeni si otazek samotnym ucitelem, co je v ¢lovéku svobodné a tudiz

formovatelné, a tim, co je v ném pevné a tim padem 1 neovlivnitelné dané.
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- Paradox sedmy — socidlni:

Sedmy paradox spociva v ucitelové konfrontaci s realitou, kdy otevienost
probouzi tendenci k socialni, kulturni a etnické uzavienosti. Ucitel se tak ocita
v problematické situaci, kdy je napiiklad obtizné zakim wvysvétlit, ze i pres
budovani vztahi mezi zemémi a jejich vzajemnym otevienim trhti, mize dochazet
k rostoucimu napéti v jejich vztazich a k situacim, kdy zemé nechtéji jedna druhé

ustoupit.
- Paradox osmy — akceleracni:

Pro 20. a 21. stoleti je charakteristicka informacni exploze, kterd spustila
vyvoj poznani, kterému vdéCime za neustale vzrastajicipoCet dostupnych
informaci. Tento vyvoj poznani ma vsak ve svém dusledku i nevyhody, mezi néz
patii fragmentizace poznatkd, ktera zapfiCinila nejistoty uclitele o tom, jak
prezentovat svét, spoleCnost i naSe védeéni jako celek. Dal§i nevyhodou je
informacni pretizeni, které mizeme chapat jako mezeru mezi tim, cemu bychom

radi rozuméli a mezi tim, co jsme schopni zpracovat.
- Paradox devaty — Skolni pseudodemokracie:

Tento paradox poukazuje na konfrontaci ucitele s realitou, kterd rozkryva, ze
absence jasnych pravidel béhem procesu demokratizace Skolni praxe, podstatné
omezuje osobni zodpovédnost zakt podilet se na tomto procesu. Paradoxné tak
nedochdzi k budovani liberdlni demokracie, ale pouze k n€které zforem

pseudodemokracie.
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3 PROFESNI IDENTITA UCITELE

,,stat se ucitelem vyzaduje vytvorit si vlastni identitu... to vyzaduje zménu

identit studentt ucitelstvi v ¢ase.* (Danielwiczova, 2001, str. 9)

Tato kapitola je vé€novana nahledim na profesni identitu ucitele a s tim
souvisejicimu vymezeni zakladnich pojmi a zaméfeni se na jednotlivé slozky

identity ucitele.

3.1 Obecné o identité
Neni pochyb, ze se jednd o Siroky a mnohoznacny termin, jehoz jazykovy

vyznam se muze v riznych védach a diskurzich riznit.

Kraus (2006, str. 335) se o pojmu identita vyjadfil, ze je to z psychologicko-
filozofického hlediska: , konkrétni celistva, ni¢im nezaménitelnd podstata, kterou

se od sebe lisi jednotliva lidska individua“.

Macek (2003) si uvédomuje, ze v identité je podstatné védomi dulezitosti a
relevantnosti pro jejiho nositele. Sebevymezeni a sebeporozuméni je

opodstatnénou potiebou jedinct v postmoderni spolecnosti.

Rozvoj humanizacnich posldni profesi v demokratickych spoleCenskych
podminkach vyzaduje, aby profese byly schopné odolavat externim zajmam,
korupCnim natlakim i pokuseni tihnout k moci. Proto se M. Navarro (2006)
domniva, ze je za potiebi u soucasnych profesionalti zvySovat stupen etického
védomi ve dvojim smyslu: jednak aby byli oddani internimu smyslu profese, tedy
hodnotam sluzby, kterou poskytuji a odvadéli tak svou praci s védomim
odpovédnosti za jeji kvalitu, a na druhé strané tak, aby se snazili nerozvijet vztahy
mezi profesi a témi, ktefi jeji sluzbu potiebuji, jako vztahy dominance. Z krize
legitimity profesi znamend, ze sami profesionalové budou schopni kriticky

reflektovat a zpochybiiovat struktury a praktiky dominance.

V roce 2007 byl na konferenci CAPV s mezinarodni G&asti (Svét vychovy a
vzdélavani v reflexi soucasného pedagogického vyzkumu) prezentovan piispévek

od J. Lukase a R. Svafi¢ka, ktery pojedndval o reflexi problematiky zkoumdni
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identity ucitele. Pokud bychom se chtéli pojetim identity zabyvat z hlediska

socialni psychologie, 1ze za stézejni povazovat dva postulaty:

1. zadny cClovék nema pouze jednu identitu, avSak existuje jich velké

mnozstvi
2. jedinec vnima svoje razné identity na zakladé dvou dimenzi:

e socidlni, souvisejici s jeho Clenstvim v riznych socialnich skupinach

e osobni, zalozené na specifickych psychologickych charakteristikach,
které konkrétniho jedince odlisuji od ostatnich lidi pomoci jeho
osobitého vnimani

3.2 Vymezeni pojmu profesni identita ucitele

Nejprve je dulezité definovat termin profese. Profesi mizeme
charakterizovat jako ,zakladni obor, druh pracovni Cinnosti vykonavané jako
zaméstnani, povolani“ (Kraus, Petrackova, 2001, s. 621). Profese také znamena
,,povolani spojené s urcitou kvalifikaci nebo odbornymi znalostmi a dovednostmi,
veétSinou vykonavané na zakladé zakonného opravnéni® (Pricha, 2002, s. 19).

Jedna se tedy o povolani, které je vymezené urcitou kvalifikaci.

Ucitelska profese je velmi dulezitou profesi, nebot’ jsou to pravé ucitelé,
kteti vzdélavaji a vychovavaji budouci generace jedinci, coz obnasi jistou
zodpovédnost, se kterou by mél ucitel ke své profesi pristupovat. I pres to je ale
pro nékteré spojeni pojmu profese a ucitelstvi obtizné, nebot ucitelstvi chapou
spise jako poslani, nezli profesi. Takto ji chape i vyznamny ¢esky pedagog P.
Pitha, ktery tvrdi, ,ze uclitelstvi je povolanim spiSe nez zaméstnanim. (...) O

povolani vime uz z vazby povoldni k né€emu, ze je svazano s n¢jakym poslanim*

(1999, str. 80).

V ucitelské roviné miizeme poslani chapat jako néjaky vyznamny ukol, pro
jeho vykonani je potfebna davka entuziasmu, ale 1 sebereflexe. Takové poslani
bez zaujeti a urCitého zapalu nelze vykonavat. Oproti tomu je profese povoldni,
k jehoz vykonavani je potifebna davka odbornych znalosti a kvalifikace, které jsou

pro ucitele nezbytnéa bez nichz by ucitel nebyl ucitelem.
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Pojem profesni identita je v literatufe reflektovana jako pomémné znamy
problém, avSak jeho definice stale neni jednoducha. Beijaard (2004, str. 751),
popisuje optiku, jakou je na profesni identitu nahlizeno samotnymi uciteli.
,,Ucitelé odvozuji svoji profesni identitu ze (nejcastéji kombinace) zpusobu, jak se
vidi odbornici na ucivo, pedagogicti odbornici a didakticti odbornici.“ Nutno ale
podotknout, Ze je tato definice pomérnée Uizka, nebot” profesni identita ucitele neni
definovana pouze skrze vidéni sebe ve vlastnim jednani, nybrz také skrze vidéni

sebe druhymi ve vypravéni a jednani aktéru ve Skolnim prostredi.

Identita ucitele ddle neni zaloZzena pouze na roli, kterou zastava (role tiidniho
ucitele, urcitého predmétu, zastupce feditele), ale na koexistenci nékolika
klicovych faktori. Je to stale se vyvijeci proces, béhem kterého je skrze
interpretaci a reinterpretaci svych ptibéht formovana. Klicovou roli ve formovani
profesni identity ucitele mohou hrat ucitelovy zkusSenosti se Skolou, které nasbiral
z pozice zaka, jeho touha ucit, prvni modelova hodina, prvni vyu¢ovana hodina
béhem praxe na vysoké skole a dalsi (JurCik, 2020). To potvrzuje 1 Lorenzova
(2016), ktera tvrdi, ze ,jiz na univerzitni pudé je v ramci socidlnich interakc{
konstruovana osobni a profesni identita, kterd se v kone¢ném dusledku projevuje
ndklonnosti k urCitym modeliim profesionality, a probiha védoma i nevédoma

identifikace s hodnotami povolani®.

Nekteti autofi se domnivaji, ze profesni identita sestdva z vice identit, které
spolu mohou integrovat a v priabéhu Casu i edukacniho kontextu nabyvat na

vaze. (Jurcik, 2020).

Dle Jenkinse (1996) je identita souhra tykajici se procesi vnitiniho a
vnéjsitho vymezovani. Ovlivnéni identity tak maji za néasledek jak vné&jSi sily
(vztah ucitele s feditelem Skoly, s zaky) tak vnitini sily (vlastni presvédcent, jak

by mél ucitel spravné jednat).

Podobnou optikou se divaji na identitu také Berger a Luckmann (1999),
ktefi ji povazuji za vysledek dialektiky vztahu spole¢nosti vzhledem k jedinci,

¢imz je zde zdiraznéna proménliva povaha identity. Tato vlastnost tak neni ddna,
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neni to jiz né€co ukonCeného nebo neménného. Vytvorena identita je sice

udrzovana, ale také pfebudovavana a obménovana socialnimi vztahy.

Lukasova (2003) chape profesni identitu ucitele jako komplexni
proménnou, ktera ovliviiuje kazdodenni Cinnost ucitele, ale zarover se v ni muze i

promeénovat.

K lepSimu porozuméni procesu vyvoje profesni identity vyrazné prispély 1
vyzkumy Pravdové (2014, 2015). Tato autorka popsala tii zakladni etapy, které

nelze explicitné oddélit, jelikoz se mohou v procesu vzajemné zastupovat.

V prvni etapé se jedna o postupné seznamovani s profesi ucitele v celé jeji
§ifi a rozmanitosti a utvareni pozadovaného ja. Druhd etapa zahrnuje konfrontaci
pozadovaného a skuteCného J4. V zavéru této etapy by pak mélo dojit k
identifikaci s profesi ucitele. Ve tfeti a zarovern posledni etapé jde o transformaci
intuitivniho ¢i raného pojeti vyuky ve vlastni pojeti vyuky, které je dilcim
vysledkem tfeti etapy vytvareni profesniho sebepojeti. Ocekavanym cilem této

etapy je pozitivni profesni sebepojeti budouciho ucitele (Lukasova, 2015).

Nutné je ale také upozornit na to, ze béhem studia ucitelstvi mezi sebou
soupeti projevy chténého a nechténého ja, kterym je vhodné vénovat nalezitou
pozornost, podobné jako osvojovanym pedagogickym znalostem (LukaSova,

2015).

3.3 Pojeti ucitele

Pojeti ucitele a jeho role se stdle méni. Dfive v minulosti tradi¢ni Skoly
pracovaly s jednotnymi vzdélavacimi programy a ucebnicemi. Ucitel zde mél roli
jakéhosi zprostiedkovatele ugebnich osnov a jejich cildi. Zaci byli piijemci t&chto
informaci a jejich hodnoceni probihalo na zakladé toho, co si z latky byli schopni

zapamatovat.

Od té doby se role ucitele zménila. V dneSni dobé jsou naroky na profesi
pedagoga vyssi a na zakladé ménici se spoleCnosti a jejich pozadavkd neustale
stoupajicich vys. Umét zvladnout predat zakim pouze latku dnes jiz nestaci

Walterovd, 2001). To potvrzuje i ValiSova a Kasikova (2007, str. 15). Podle nich
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,.byt ucitelem znamena vzit vazné pozadavek celozivotniho vzdélavani, ovladnuti
mnoho dovednosti, které se v pribéhu let vyrazné méni. Podminky prace a naroky
kladené na ucitelstvi se méni tak, jak se proméruje zivot ve spoleCnosti a vSech

téch, na néz je vétSina vychovného usili zaméfena — déti a mladeze.

Podle Lorenzové (2016) v dnesni spoleCnosti prestava byt hlavnim ukolem
uciteld predavani védéni v podobé ucelenych systému teoretickych poznatkda,
které kopiruji védni discipliny, k ¢emuz — nutno podotknout, vzhledem k aprobaci
ucitel, jsou vysSkoleni. Dnes se hlavnim ukolem uditele stava zvladnuti Siroké

skaly odbornych zptisobilosti od socialnich pfes psychologické k terapeutickym.

Profese ucitele tak zahrnuje mnozstvi velmi rozmanitych kompetenci, které
ma byt ucitel schopen ve vychovné vzdélavacim procesu i mimo néj realizovat. V.
Spilkova tak hovofi o Sirokém modelu ucitelské profesionality, ktery se na tuto
problematiku zaméfuje. Podle tohoto modelu by se mél ucitel realizovat jako:
facilitator uceni, jako diagnostik zakova vyvoje, jako pravodce na cesté poznani
apod. Teoretickym pozadim pro tento Siroky model profesionality jsou
personalistické a konstruktivistické koncepty vzdélavani a pripravy ucitelt

kladouci daraz na postupny rust a individualni proces stavani se ucitelem.

3.1.1 Profesni modely vyvoje ucitele

Profesni drahu kazdého ucitele mizeme rozdélit do né€kolika fazi. Jak uvadi
napiiklad Pricha (2000, s. 138), profesni draha ucitele zjiStuje zejména
nasledujici: ,,Co vede k volbé studia ucitelstvi; Kam odchéazi absolventi tohoto
studia; S ¢im se setkava =zacinajici ucitel v praxi Skolniho zivota; Co
charakterizuje zacinajicitho ucitele; Pro¢ ucitelé na konci své profesni drahy
,,vyhasinaji“; Jaké jsou dusledky vysoké feminizace ucitelskych kadra“. DalSim
délenim, které vymezili bratfi Dreyfusové, a které je vétSinou vyucovano na
pedagogickych fakultdch je model, ktery se sklddd z péti fazi: zaCinajici ucitel,

zkuSeny zacatecnik, kompetentni ucitel, odbornik, uitel expert.

Dle MareSe (2013, s. 437) se samotny cyklus sklada z osmi fazi a to:

»piiprava na kariéru ucitele, zahajeni kariéry, obdobi ziskdvani 10 kompetenci,
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obdobi zajmu a rozvoje, obdobi frustrace, prekonani frustrace a stabilizace,

ukonceni kariéry a odchod do dichodu.“

Dalsi zajimavy model, ktery upravil Mare§ (2013, s. 436) dle Lukase, je

model Sesti vyvojovych fazi ucitele a to:

1. Faze: nastup na Skolu, pocatek ucitelské kariéry.
Tato faze zahrnuje nastup na skolu a zacatek ucitelské kariéry. Pro
tuto fazi je typickd snaha o ,pfeziti“ v nové roli, vyrovndvani se
s rozdilem mezi pfedstavami, které mél zacinajici ucitel a mezi realitou
kazdodenniho procesu vyuky. V této fazi se objevuje 1 nadSeni,

objevovani nového a zkousSeni svych moznosti.

2. Faze: stabilizace.
Ucitel v této fazi jiz ziskal néjaké zkusenosti, bez problému zvlada
rutinni  zalezitosti. Vyucuje aprobacni predméty bez komplikaci a
vytvaii si vlastni vyuCovaci styl — formuje jeho individudlni pojeti
vyuky. V tomto obdobi se stava ucitelem, ktery se se svou roli
ztotoznuje. Utvari si profesni identitu a ta se stava soucasti jeho celkové

identity.

3. Faze: experimentovani a modifikovani dosavadnich postupt.
V této fazi je ucitel jiz zakotven v jeho ucitelské roli, ma rozsahlé
zkuSenosti a vice si v&fi. Vnimani jeho zdatnosti je vysoké, a tak zkousi

nové moznosti. Modifikuje sviij vyucovaci styl a klade si vyssi cile nez

diive. Za svou praci se snazi ziskat uznani.

4. Faze: Pfehodnocovani dosavadnich snah
V této fazi ucitel bilancuje své dosavadni snahy po inovaci.
V ptipadé, ze je v inovacich UspéSny, ustaluji se. Pokud se jeho snahy
nesetkaly s pfiznivou odezvou, jeho ambice se nenaplnily, rezignuje na
inovovani vyuky. Jeho vyucovani se stane rutinni. Dokaze zaky dobie

naucit, ale sam se emoc¢n¢ neangazuje, ztraci o né zajem.
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5. Faze: Vyrovnanost a zklidnéni.
V tomto obdobi ucitel rezignoval na své ambice. Vyrovnal se s tim,
Ze neni nejlepsim z ucitel a smifil se s realitou. Vétsina ucitel se v této
fazi uzavird do sebe, brani se jakymkoli inovacim, které by jim
nabouravaly osvédCenou rutinu. Poukazuji na své dlouholeté zivotni
zkugenosti s netsp&$nymi zménami. Cast z uditeld, kterd je vysoce
motivovana je vSak oteviend zménam a chce se seznamovat se zménami

a vyzkouset je.

6. Faze: Stahovani se do ustrani a opousténi profese.

Tato faze je malo prozkoumana, tudiz neni zcela jasna. Cast uditelt
je z vykondvani profese vyCerpana a nema zajem pokraCovat. Nektefi
ucitelé byvaji pfi organizacnich zménach skoly poslani do dichodu, i
pfes to, ze by na Skole pusobili radi dal. Jedinci dokézou uspésné

vyucovat 1 v pozdnim véku.

Lorenzova se domniva, ze je vhodné od sebe oddélit otazku Sirokych
kompetenci a otazku rozvijeni profesni zpusobilosti na zakladé
konstruktivistickych a personalistickych modeli. Tyto modely lze chédpat jako
vyznamny piispévek konstruktivistické a kritické pedagogické teorie
k identifikujicimu modelu profesionalizace. V ramci odborné ucitelské pozice
muzeme na utvareni ucitelské profesionality nahlizet skrze klicové konstrukty,
kterymi jsou koncepty ucitele-reflektujiciho profesiondla, ucitele-vyzkumnika a

ucitele-experta.

Ucitel jako reflektujici profesiondl konstruuje své specifické profesni védéni
skrze udrzovani intelektualni bdé€losti vici vlastni praxi, coz umoziiuje, aby
reflektoval nejen to, co se odehrava ve vzdélavacim procesu, ale také své hodnoty
a skryté predpoklady ohledné profesionalni aktivity. K tomuto procesu konstrukce
profesni Korthagen a Russel (1996, str. 317) uvadéji: ,...uCitel se muze ucit
podrobit vlastni ¢innost kritické analyze a stat se odpoveédnéj§im za svoji praci a
vytvaret pojeti vyuky, které umoziuje piijimat racionalné podlozend rozhodnuti a

byt tak ve vztahu se samotnym srdcem vlastni profesionality.*
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Profesni model ucitele-vyzkumnika jde také za skrytymi a nevyslovenymi
predpoklady individualniho profesniho védéni, které se projevuje v pedagogické
¢innosti. Britsky teoretik kurikula L. Stenhouse (1975) zastava nazor, zZe je proces,
béhem kterého ucitelé jako profesionalové ziskavaji a kriticky prezkouméavaji své
skryté teorie ohledné vlastni prace, v zasad¢ procesem vyzkumnym, diky némuz
dochdzi k rozvoji jeho profesnich hodnot, profesniho védéni i profesni praxe, jez

jsou navzajem neoddélitelné€ propojeny.

Profesni model ucitele-experta v sobé slucuje schopnost vynikajicim
zpusobem TfeSit ukoly ¢i problémy, které jsou pro oblast jeho pusobeni
reprezentativni, a zaroven neustale monitorovat a autoregulovat svij pedagogicky
vykon. Ucitel-expert je schopen hloubkové analyzy vyukovych situaci, zkoumani
pfi¢in jevli a promysleni vlastnich postupti. Ma vSak také v mnoha aspektech
velmi blizko k uciteli, jehoz mysleni je ,v akci® spiSe intuitivni a zaroven

efektivni (Lorenzova. 2016).

,Lze tedy fici, ze spocCiva-li interni smysl/hodnota ucitelské profese ve
vychove, vzdélavani, vyuce jako zakladnich modelech sluzby, kterou ucitelé
poskytuji spoleCnosti, piijimaji zavazek vuci jejich kvalit€¢ (a tim také
odpovédnost vici subjektim vychovy, jejich rodinam, komunité i spolecnosti)“

(Lorenzova, 2016, str. 269).

3.4 Ucitel zakladu spoleCenskych véd a obcasné vychovy

v dnesSni spole¢nosti

Pozice uciteli zaklada spoleCenskych véd a obCanské vychovy je ve
srovnani s uciteli jinych prfedmétu ztizena tim, ze predmét, ktery vyuluji, je
multioborovy (Stan¢k, 2009). ,,Ucitel tohoto predmétu musi obsahnout pomérné

Sirokou vzdélanostni skalu“ (HotejSova, 1996, str. 9).

Tuto nelehkou pozici uciteld vyucujicich tyto predméty vystizné popsal
P. Pitha, kdyz napsal: , Lze totiz tézko oCekavat, ze bude ve vSech disciplinach,
které spoluvytvareji tento predmeét, vzdélan tak, jako napf. ucitel matematiky

v matematice nebo ucitel déjepisu v historii“ (Pitha a kol., 1992, str. 24).
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Ucitel zakladt spolecenskych véd anebo obCanské vychovy by mél byt také
schopen reflektovat problémy, které souvisi s jeho povoldnim, a které maji
tendence ovliviiovat jeho praci. Bez ohledu na to, zda je jeho postoj k aktudlnim
otazkam ve vzdélavani kladny nebo zaporny, podstatné je, aby umél dokazat sviij
nazor pred zaky prezentovat a podlozit ho paddnymi argumenty. Tato schopnost by
méla byt nezbytna u vSech pedagogl, nicméné pravé u uliteld zakladu
spoleCenskych véd a obcanské vychovy by se pasivita a neochota hlubsiho
promysleni problémt a odmitani nahlizeni na tyto problémy z raznych uhla
pohledi, neméla objevovat. Naopak, jsou to pravé oni, kdo by mél byt v téchto
oblastech co nejvice aktivni, uz jen z toho divodu, ze by méli svym zakim byt
vzorem obcana, angazujiciho se ve spoleCenském déni, zejména v takovém, které

se ho bezprosttedné tyka.
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PRAKTICKA CAST

4 METODOLOGIE VYZKUMNEHO SETRENI

Oblasti vyzkumu této diplomové priace jsou zaméfeny na ndzory
jednotlivych uciteld zakladt spoleCenskych véd, ktefi prichazi do kontaktu se
studenty a vyukou tohoto predmétu denné. V této kapitole je zaznamenan prabeh

Setfeni, vymezeni cilt, technika sbéru dat a zptisob vybéru respondent.

4.1 Cile vyzkumného Setieni
Hlavnim cilem tohoto vyzkumného Setfeni je zmapovat situaci v oblastech
vychovnych paradoxt v kontextu didaktiky spoleCenskych véd a profesni identity

ucitele zakladu spolecenskych véd jejich optikou.
V néavaznosti na tato zaméfeni Setfeni jsme vymezili dva tematické okruhy:

e Vnimani vychovnych paradoxii z hlediska pedagogické Cinnosti
jednotlivych ucitelt zaklada spoleCenskych véd

e Profesni identita uCitele zakladu spoleCenskych veéd
V ramci jednotlivych okruhd, byly stanoveny hlavni vyzkumné otazky:

e Mohou ovlivnit vychovné paradoxy profesni sebevédomi uciteld
zakladua spolecenskych véd?

e Jaky je profesni zivot ucitele zaklada spolecenskych veéd?

Vyzkumné cile spolecné s vyzkumnymi otazkami predstavuji pomysiny
kompas, podle n&jz bychom se méli v pribehu celého vyzkumného procesu

orientovat (Svaiitek, Sed’ova, 2007).

4.2 Vybér metody sbéru dat

Podle P. Gavory (2010) jsou zdkladni orientace vyzkumu dvée: kvantitativni
a kvalitativni vyzkum. Kvantitativni vyzkum pracuje s Ciselnymi tdaji. Zjistuje
mnozstvi, frekvenci nebo rozsah vyskytu jevl, respektive jejich miru. Nasbirané

Ciselné udaje se daji matematicky zpracovat. Je mozné je sCitat, vypocitat jejich
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pramér, vyjadfit je v procentech nebo je zpracovat jinou metodou matematické

statistiky.

Naopak kvalitativni vyzkum uvadi zjisténi ve slovni, tedy neciselné podobe¢.
Vyzkumnik v kvalitativnim vyzkumu se snazi o sblizeni se se zkoumanymi
osobami, o proniknuti do situaci, ve kterych vystupuji, protoze jen tak jim muze

rozumeét a mize je popsat.

4.2.1 Kvalitativni pristup ve vyzkumném Setieni

Pro vyzkumné Setfeni v této diplomové priaci byla zvolena kvalitativni
metoda, kterd nam oproti kvantitativni metodée nabizi ziskani detailnich informaci
a nahlédnuti do zkoumaného jevu hloubéji. Takové moznosti vyzkumu se u

kvantitativnich metod obtizné podchycuji (Strauss, Corbinova, 1999).

Hendl (2005) konstatuje, ze rozhovor vyzaduje citlivost, koncentraci,
dovednost, disciplinu i interpersonalni porozuméni. Zvlastni pozornost je potieba
vénovat zacatku a neméneé i konci rozhovoru. Na zacatku je potieba ziskat daveéru,
zajistit souhlas se zdznamem a prolomit pfipadné bariéry. Taktéz zakonceni
rozhovoru je vyznamné, nebot’ i tehdy lze ziskat dalezité informace pro vyzkumné
Setfeni. V zavislosti na slozitosti a délce rozhovoru, se pouzivaji rizné pomucky
pro zaznamenavani odpoveédi. B€hem rozhovora pro toto vyzkumné Setieni byla
pouzita predev§im aplikace Zaznamnik na mobilnim telefonu, seznam otazek a

psaci potieby na pripadné poznamky tazatele.

4.2.2 Polostrukturovany rozhovor

Pro vyzkum pak byla zvolena metoda polostrukturovaného rozhovoru
(interview), tedy verbalniho dialogu dvou osob, ktery se vyznacuje tim, Ze tazatel
ma pripravené urcité schéma, které obvykle specifikuje okruhy otazek, na které se
bude ptat. Toto schéma je sice zdvazné, avSak poradi otdzek je mozné podle

potfeby a moznosti ménit.

Béhem polostrukturovaného rozhovoru mize tazatel pokladat rizné
dopliiujici dotazy, vyzadovat dalS§i podrobnosti nebo vysvétleni odpoveédi
dotazovaného. Tazatel tak ma vétsi Sanci pochopit, co presné dotazovany svou

odpoveédi mysli a rozpracovat téma vice do hloubky (Miovsky, 2006). Je proto
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nezbytné, aby tazatel m¢l Siroké znalosti k danému tématu a byl na rozhovor

dobfte pfipraven.

Tento typ rozhovoru je nejrozsifenéjsi podobou rozhovoru a je jakymsi
kompromisem mezi strukturovanym rozhovorem, coz znamend, Ze otazky jsou
pevné dany a nestrukturovanym rozhovorem, ktery umoziuje uplnou volnost
odpoveédi. Sociolog Jifi Reichel tika, Ze ,kombinuje vyhody a minimalizuje
nevyhody obou krajnich forem rozhovoru, tj. nestrukturovaného a

strukturovaného® (Reichel, 2009, str. 111-112).

4.2.3 Vybér vyzkumného vzorku

Kritériem pro vybér vhodnych respondenti pro vyzkumné Setfeni byla
vzhledem k ndzvu prace samoziejmé bezprostredni participace v oblasti didaktiky
spolecenskych véd. Tento okruh respondent byl zuZen pouze na ucitele predmétu
zakladd spoleCenskych véd, vykonavajicich svou profesi na stfednich Skolach
nebo viceletych gymnéziich. Konkrétné se vyzkumu zacastnili respondenti
z Moravskoslezského kraje, vyuGujici na Gymnaziu v Tfinci, Gymnaziu v Ceském

Te&siné a na Obchodni akademii v Ceském Tésiné.

Kontaktovani potencialnich respondentd bylo uskutecnéno za pomoci
elektronické posty. V koneCném vybéru respondenti se vyzkumného Setfeni
zcastnilo sedm respondentd z vySe zminénych Skol. Celkem bylo osloveno deset

respondent.
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Tabulka ¢. 1: Seznam respondenti

4.2.4 Informace o vybranych respondentech

Typ Skoly,

na niz Jiné profesni
Respondent | Pohlavi | Vék | Aprobace v dobé P . .
, charakteristiky
vyzkumu
pusobi
Ttidni uditel,
vedouci
R dent 45 . TR
esponden zena ZSV —N | Gymndzium predmétoveé
1 let . .
komise, metodik
prevence
Cvicny ucitel —
R dent 38 y ) d
esponcen Zena ZSV —CJ | Gymnazium veee p rai(e
2 let student(
ucitelstvi
Ttidni ucitel,
douct
Respondent . 48 . Obchodni Vve ovu ! ,
zena ZSV -(CJ } predmétoveé
3 let akademie ) .
komise, metodik
prevence
Respondent sena 27 7SV _ ] Obchodfn’ SpréYce Skolni
4 let akademie knihovny
Ttidni ucitel,
Respondent MUz 35 ZSV — Gvmnazium vedouci
uz
5 let TV-D Y predmétoveé
komise
Ttidni uditel,
vedouci
predmétoveé
R dent 45 * ) . v
esponden zena ZSV — CJ | Gymnazium | komise, cvicny
6 let .
ucitel — vede
praxe studentti
ucitelstvi
R 26 y . P
e5p (;ndent zena et ZSV — CJ | Gymndzium Ttidni ucitel
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V tabulce ¢. 1 je uvedeny seznam respondentd, vcetné jejich zakladni

charakteristiky, tykajici se vykondvani jejich profese.

Z tabulky muzeme vycist, ze se vyzkumného Setfeni pro tuto praci
zacastnilo Sest Zen a pouze jeden muz. Primérny vek respondentd ¢ini 37,7 let.
V tabulce je dale znazornéno, ze pét ze sedmi respondenti vyuCuje predmét
zaklady spoleCenskych véd v kombinaci s predmétem cCesky jazyk. Z toho
mlzeme usuzovat, ze je tato konkrétni kombinace vyucujicich predmét mezi
uciteli zaklada spoleCenskych véd oblibend. Ddle z tabulky mizeme vycist, Ze pét
ze sedmi respondentd vyuCuje na gymnaziu a stejny pocet respondentd je v dobé

konani vyzkumného Setfeni také tfidnim ucitelem.

Graf ¢. 1: Délka praxe respondentu
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Respondent 4
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B Pocet let praxe celkem B Pocet let praxe na pozorované skole
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Graf ¢. 1 znazoriuje délku praxe u jednotlivych respondentd — a to jak
celkovou délku jejich ucitelsképraxe, tak i1 délku praxe na konkrétni Skole, kde

momentalné vyucuji.

4.3 Pribéh vyzkumného Setireni

Kvalitativni vyzkumné Setfeni probihalo po vzajemné dohodé€ v uréeny den
a Cas na domluveném misté. Dva rozhovory byly vzhledem k pozadavkim
dotazovanych uskutecnény online pomoci aplikace Zoom. Délka rozhovort byla

vzdy prizpusobena vyfecnosti ¢i otevienosti respondenta a v konecném vysledku
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rozhovory trvaly vzdy v ¢asovém rozmezi od 30 do 60 minut. Rozhovoru vzdy
predchazelo kratké predstaveni a byla vysvétlena podstata Setfeni. Byla zajiSténa
také etika Setfeni. Kazdy respondent dal informovany souhlas k prabéhu Setfeni.
Po celou dobu bylo mozné svobodné odmitnuti odpovédét. Pro zajiSténi
anonymity respondentt, nejsou nikde uvedena jejich jména. RozliSovani

respondentu je zajisténo pomoci Cisel.

Otazky byly rozdéleny do dvou tematickych okruhd, které zistaly pro
vSechny respondenty neménné. Nezménilo se nijak ani znéni jednotlivych dil¢ich
otazek. Tyto otazky byly pouze dopliiovany dalSimi podotazkami, které vyplynuly

z dané situace a atmosféry rozhovoru.

Vypovédi vSech tucastnikii rozhovoru byly nahravany pomoci aplikace
Zaznamnik na mobilnim telefonu. Nésledné byly jednotlivé odpovédi prepsany,
¢imz vznikl zakladni material pro vyzkumné Setfeni. Tento materidl byl dale
upravovan tak, aby bylo mozné provést analyzu. Nasledovala transkripce textu a
vybér jeho podstatnych ¢asti. Poté probéhlo tzv. kdédovani textu, coz umoznilo
dalsi zpracovdni pro vyzkumné Setfeni a usnadnilo orientaci v textu a jeho
ndslednou analyzu. Tato forma zpracovdni byla pro podrobné vyhodnoceni
nezbytnd. Konkrétni metodou kodovani bylo oteviené kodovani. ,Oteviené
koédovani je cast analyzy, ktera se zabyva oznaCovanim a kategorizaci pojmu
pomoci pellivého studia udaji. Udaje jsou rozebrany na samostatné &asti
a peclivé prostudovany. Porovnanim jsou zajistény podobnosti a rozdily, a také
jsou kladeny otazky o jevech udaji reprezentovanych® (Strauss, Corbinova, 1999,
str. 43). Prvnim krokem bylo sefazeni dat podle urcité podobnosti a ptidéleni jim
nazvu. Timto byly identifikovany urcité jevy, které byly kategorizovany. Timto
zpusobem byly utfidovany podstatné informace patfici k jednotlivym kategoriim,
mezi kterymi byly zjiStovany vzajemné vztahy. Pomoci téchto kategorii byly
ziskany odpovédi na uvedené vyzkumné otazky, ¢imz byl naplnén cil

vyzkumného Setfent.
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4.4 Vysledky, jejich analyza a interpretace dat

Tato podkapitola je vénovana analyze kvalitativnich dat, které byly ziskdny
rozhovory se sedmi respondenty, tedy uciteli zakladi spoleCenskych véd.
Vysledky poskytnou odpovédi na vyzkumné otazky, pomoci kterych dojdeme
k naplnéni hlavnich vyzkumnych cill této diplomové prace. Je potieba si
uvédomit, ze z vysledku vyzkumného Setfeni nelze vyvozovat obecné platné
zavéry vzhledem k mnozstvi vzork respondentd. Také je potfeba pamatovat na
to, ze vysledky jsou velmi individualni, protoze kazda osobnost ucitele zakladu
spoleCenskych véd je jedineCna a pracuje srozdilnym kolektivem studentu.
Jednotlivé vysledky vyzkumného Setfeni ale mohou cCtenafi 1épe nastinit
problematiku vychovnych paradoxt v kontextu didaktiky spoleCenskych véd a
profesni identity ucitele a mohou tak Ctenafi pomoct se v problematice 1épe
orientovat nejen na zakladé teoretickych poznatku, ale také na zakladé zkuSenosti

z praxe jednotlivych respondentu.

4.4.1 Okruh — Vnimani vychovnych paradoxa z hlediska pedagogické
cinnosti jednotlivych ucitelu zaklada spolecenskych véd

Na otazku, zda respondenti méli nékdy obavy z toho, ze si nejsou dost jisti
anebo zkuSeni ¢i vzdélani pro to, predat zakum vzdélavaci cile anebo
pedagogické idealy, odpoveédéli vSichni respondenti kladn€. P&t ze sedmi
respondenti odpovédeélo, ze se s témito pocity ¢i pochybnostmi setkavali nejvice
na zacatku své ucitelské profese. ,,Obavy byly zejména na zacatku, kdy ty
zkuSenosti nebyly zadné, a vSe se délalo zptusobem: pokus — omyl“ (Respondent ¢.
2). ,Myslim si, ze s takovymi obavami se setka kazdy, hlavné na zaatku své
profese (Respondent ¢. 3). Pét ze sedmi respondentt také pfiznalo, Ze se jejich
obavy a nejistoty stavaji mensimi, v zavislosti na mnozstvi ziskanych zku§enosti a
na délce jejich praxe. ,Nejhorsi to bylo na zacatku. Postupem casu se to ale
zlepSuje” (Respondent ¢. 7). , Kdyz ¢lovek s u€enim zacina, tak pochybuje Casto,
ale postupem casu si je Clovék jistéjsi a jistéj$i“ (Respondent ¢. 5). Dva
z respondentti zaroveni podotkli, ze na tyto pochyby nahlizi i z pozitivniho
hlediska, nebot’ je svym zptisobem motivuji. ,,Myslim si, ze kdybych ty obavy

neméla, tak se nikam neposouvam® (Respondent ¢. 6). ,,Pomohlo mi, naucit se
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pfiznat sama sob€, ale i zakim to, ze nevim vSechno. Zarover je ale dulezité, aby
clovék o sobé neustale pochyboval. Protoze ve chvili, kdy ¢lovék o sobé prestane

pochybovat, za¢ne stagnovat a snazit se rast dal“ (Respondent ¢. 3).

Druha otazka hledala odpovéd na to, zda nastala v respondentové
profesnim zivoté nékdy situace, kdy nedokazal zika presvédcit o obecné
platnosti svych zivotnich zkuSenosti. Na tuto otazku odpovédél respondent €. 6:
,Nevim. Nemam tendence presvédCovat studenty o své pravdé.“ Jeho odpoveéd
byla pomérné podobna odpoveédi respondenta ¢. 1, ktery odpovédel: , Nemyslim
si, ze jsem se nékdy snazila studenta o tom presveéd¢it. Nemyslim si, Ze to je néco,
co by mélo byt mym cilem.“  Zbylych pét respondentd potvrdilo, ze takova
situace behem jejich profesniho Zivota jiz nastala. Z toho tii respondenti zminili,
ze se s takovymi situacemi setkavaji Casto. ,,Déje se to dnes a denné* (Respondent
¢. 3). ,To se mi stava velmi Casto (Respondent ¢. 2). ,,Situace, kdy jako ucitel
nejsem schopny o néfem studenta piesvédCit, jsou dnes pomérné beézné*

(Respondent €. 5).

V poradi tieti otazka hledala odpoveéd’ na to, zda nastala anebo muze nastat
béhem vyucovani situace, kdy je vyucovana teorie v rozporu s praxi. Na tuto
otazku odpovédeli vsichni respondenti kladn€, z Cehoz mizeme usuzovat, ze se
s rozporem teorie a praxe béhem vyucovani opravdu setkavame. ,, Ano, teorie je
teorie a praxe je praxe” odpovédél (Respondent €. 1). Respondent ¢. 7 svou
odpoveéd rozvedl a odpoveédél: |, Ano, tfeba v pravu se to déje porad. Snazim se ale
upozornit na to, Ze to, co se ucime, jsou pouze ramce, a ze ¢lovék musi mit selsky
rozum a kriticky uvazovat aby se v tom orientoval. Ne vSechno funguje podle
zakona, a ne vSe funguje podle toho, jak se to uCime. ,Na rozpor teorie s praxi
v oblasti prava poukazal také respondent ¢. 2, kdyz odpovédel: , Stava se mi to
tfeba v oblasti prava, mezinarodnich vztaht nebo v psychologii.“ Ve vyzkumném
Setfeni byly stimto rozporem spojeny také dalSi oblasti samotného predmétu.
,Stimto se hodné setkavam v oblasti globalnich anebo etickych problémi.
Neplati zde, ze to co je psano, to je dano,, (Respondent €. 4). Z téchto odpoveédi

tak mizeme vyvodit, Ze neexistuje pouze jedna oblast, ve které by dochazelo ke
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stfetu teorie s praxi a mohli bychom ji tak povazovat vtomto ohledu za

,,problematickou®, ale ze je tento problém soucasti vice oblasti oboru.

Na dalSiotazku v tomto okruhu, zda je obtizné podporovat tridni kolektiv
ve spolecensky zadoucich obecnych vzorcich chovani a zaroven respektovat a
rozvijet jedineCnost a individualitu kazdého Zika, odpoveédélo opét
respondentu (1,2,3,4,6), Ze to obtizné neni.Naopak respondent ¢. 5 odpovedél, ze
,hékdy je to opravdu tézké, nicméné sbiranim zkuSenosti se to stdva
jednodussim.* Stejné tak respondent ¢. 7 odpovédél, ze ,obtizné to je, protoze
kazdy je uplné jiny, ale chceme po vSech stejné naroky, jako tfeba aby byli slusni,
nebili se a tak dale. Pak c¢lovék zapomind na tu jejich individualitu a jejich

17 <c

konkrétni problémy, které maji.

Na otdzku jak najit potFebnou hranici mezi mnozstvim vSeobecného a
odborného ucdiva, dva respondenti odpovédéli, ze je potfeba tuto hranici najit
pomoci selského rozumu. ,Délam to prakticky. Je potieba se fidit selskym
rozumem, reagovat na tu tfidu. Kdyz vidim, ze to je pfilis slozité, pfili§ nic
nefikajici, tak to nema smysl“ (Respondent €. 2). ,,Zdravym selskym rozumem®
(Respondent ¢. 6). Tti respondenti (1, 2, 7) se svéfili, ze je pro né tuto hranici
obtizné najit. ,Pfiznam se, ze mi to déla velky problém. Divodem je, ze kdyz je
néco nenaucim, tak se pak bojim, ze to nebudou umét k maturité, pfijimackam na
vysokou $kolu, anebo Ze pojedou na néjakou soutéz a oni nebudou mit potiebné
informace, které mohli ode me dostat ve Skole. Na druhou stranu kdyz jim toho
chci predat moc, tak pak nestiham.“ Respondent €. 4 reagoval na otazku takto:
,Na hlubsi odborné znalosti neni ve spoleCenskych védach ani zdaleka takovy
prostor jako tfeba na gymnaziich, takze se opravdu drzim zaklad. Chci, aby méli
predevsim vSeobecny prehled toho, co maji znat a na tom stavéli“ (Respondent €.
4). Z téchto odpoveédi nam tak vyplyva, ze na predani vétSiho mnozstvi i hlubsich
znalosti neni dostatek prostoru vzhledem k Casové dotaci pro zaklady

spoleCenskych véd.

Dil¢i otazka ¢. 6 hledd odpovéd na to, jak nejlépe prostirednictvim
vychovného pusobeni kultivovat zakovu humanitu. Ctyfi respondenti (2, 3, 4,

6) se shoduji na tom, ze zakovu humanitu muize ucitel kultivovat nejlépe vlastnim
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piisobenim nebo vystupovanim. , Pfedev§im osobnim vzorem* (Respondent ¢. 2).
,,Vlastnim prikladem, svym chovanim“ (Respondent ¢. 3). , Skrze lidsky pfistup
ucitele k zakiim. Nebrat je jako kus, ale jako Cloveka, osobnost™ (Respondent €.
4). Respondent ¢. 6 vramci své odpovédi dodal, ze zdkovu humanitu Ize
kultivovat nejen vlastnim prikladem, ale také pomoci skupinovych praci:
,,Vlastnim ptikladem, protoze vnimam, ze mé berou jako pfirozenou autoritu
anebo pomoci skupinovych praci a respektovinim jeden druhého.“ Dva
respondenti se priklani k nazoru, ze nejlépe mizeme zakovu humanitu kultivovat
pomoci metod ¢i aktivit. , Jsou rtzné aktivity, pomérné propracované, které je
mozné delat tak, aby si student sam néco uvédomoval, coz mi pfijde lepsi nez
néjaka teorie” (Respondent ¢. 1). ,je spoustu metod, které se daji vyuzit“

(Respondent €. 7).

4.4.2 Okruh — Profesni identita ucitele zakladu spolecenskych véd

Na dotaz, co pro respondenty znamena byt ucitelem spolecenskych véd,
respondent ¢. 5 odpovedél: | Je to profese, ktera mé zivi. Nemuzu fict, Ze by mé to
pfimo napliiovalo, ale urcité€ to neni néco, co by mi vadilo nebo mi piekazelo.
Zalezi vzdycky na tom, v jaké tfidé clovek uci anebo jaké ucivo probira. Zaroven
ale nejsem typ ¢lovéka, co by to bral jako své poslani.“ Naopak respondenti €. 3 a
¢. 6 na tuto otazku odpovedéli, ze to pro né znamena zivotni poslani. Dalsi
z respondenttl na tuto otazku odpoveédéli, ze je to profese, ktera je napliiuje a bavi.
,,Opravdu to délam rada a prosté mé to bavi“ (Respondent ¢. 1). ,Je to néco, co
me bavi“ (Respondent €. 4). ,Je to profese v oboru, ktery mé bavil uz na sttedni

Skole. Ta profese me¢ napliiuje. Je to fajn, ale zdroven naro¢né* (Respondent €. 7).

Otazka ¢. 2 hledala odpovéd na to, zda jepFiprava budoucich ucitelu na
vysoké Skole dostacujici. Odpovédi vSech respondenti se téméf shodovaly.
Kazdy z respondenti vidi pfipravu budoucich uciteld na vysoké Skole jako
nedostaCujici a to predev§im kvuli zaméfeni, které se soustiedi predevSim na
teoretické znalosti, pfiprava na samotnou praxi je opomijena a neni na ni kladen
ptili§ velky diraz. , Teorie a praxe je Uplné o néCem jiném. Mam za to, ze béhem
studia na vysoké skole by mél byt kladem mnohem vétsi diraz na praxi. Ano,

teorie je fajn, néjaké zaklady ¢lovek mit musi, ale zarover ta realita vSedniho dne,
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zejména v téch hodinach je uplné jina“ (Respondent €. 5). | Kdyz se ¢lovek setka
s praxi, zjisti, ze spoustu véci, které se uci na vysoké Skole, jsou velmi
v teoretické roving, praxe pro pedagogy je velmi malo. Navic praktické véci jako
tfidnictvi nebo administrativa, se kterou se setkavame, tak s tim Cloveéka nikdo
neseznami a musi se to v§echno naucit az v prubéhu profesni praxe. Takze za mé
ta pfiprava neni dostacujici.“ (Respondent ¢. 7). ,, To, ze bych se na vysoké §kole
dozvédéla néco o metodach ve vyuce, to nemizu fict. Nedozvédéli jsme se nic ani
o znamkovani a dalSich praktickych vécech, které jako ucitelé bézné¢ délame*

(Respondent €. 6).

Dalsi otazka se tykala toho, jak respondenti vnimaji svou pozici, a jaky ji
davaji konkrétni obsah. Na tuto otazku respondent €. 5 odpovédeél: ,,Povazuji se za
klasického férového vyucujiciho.* Respondent €. 3 také mluvil o své pozici jako o
pozici ucitele. ,,Povazuji se doslova za ucitele, ktery své zaky uci, jak proplouvat
riznymi situacemi, které souvisi s béznym praktickym zivotem.“ Respondent ¢. 2
popsal svou pozici nasledovné: ,,moje pozice je néco mezi ucitelem, mentorem,
matkou a tim v§im v jedné osobé.“ Zbyli respondenti svou pozici konkrétné
nepojmenovali, ale popsali, jaky ji ddvaji konkrétni obsah, jaky zaujimaji postoj a
jak se to odrazi na jejich zpusobu vyuky. Napfiklad respondent ¢. 6 odpovédel:
,,Studentim se snazim ukazat moznosti vyuziti védomosti, které mohou pomoci
vyuky ziskat. UCim to, co mam, ale snazim se soustfedit na oblasti, které je
nejvice zajimaji. Zaroven se snazim, aby byli ve vyuce aktivni, takze béhem
vyuky casto diskutujeme nebo tfeba pracujeme s textem, aby oni sami dosli
k zavéram“. Respondent ¢. 4 odpoveédél: ,, Snazim se zakim davat prostor k tomu,
co mi chté&ji sdélit. Pokud si sviij nazor odargumentuji, respektuji to, ale snazim se
je navést na spravnou cestu. Zaci ten prostor na respektovani a diskuzi ohledn&
riznych nazorti vnimaji a myslim si, ze jsou za ni vdécni. Snazim se zaujimat

kamaradsky postoj*.

Odpovédi na dalsi otazku jsou dikazem toho, ze si ucitelé zakladu
spoleCenskych véd kladou Casto otazky ohledné své profese a zpusobu jejiho
vykonavani. Nutno také podotknout, ze na otazkunad jakymi otazkami své

profese se respondenti nejcastéji zamysli, odpovidali respondenti opravdu
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raznorodé€. Respondent ¢. 5 odpovedél: | Nejcastéjsi otazka, kterou si pokladam
v posledni dobé je, zda ma n&jaky smysl se snazit, protoze kdyz vidite zpétnou
vazbu studentd, i kdyz ne od vSech, demotivuje vas to.“. Respondent ¢. 6 se sam
sebe pta po smyslu mnozstvi uciva, které je studentim piedavano nebo alespori
doporucovano predat. ,,Sama sebe se ptam, kolik té teorie se do nich snazit
natlacit, a zda to ma viibec smysl a jestli, tak jaky, kdyz spoustu véci v praktickém
zivoté nevyuziji“ (Respondent ¢. 6). Respondent ¢. 3 se také sam sebe pta na
mnozstvi uciva. Na otazku odpovédel: , Kam az to mnozstvi informaci, které
mame zakam predat, pajde“. Dva zrespondenti si kladou otazky ohledné
navaznosti teorie a praxe. Respondent ¢. 2 odpovédél: , Otazka, ktera mé ted trapi
ze vSeho nejvic je ta, na kolik my tém détem jako ucitelé zaklada spoleCenskych
veéd davame pohled do reality*. Dalsi respondent odpovédel: ,,Otazka, nad kterou

se zamyslim, je to, jak nejlépe propojit teorii s praxi” (Respondent €. 2).

Ctyfi respondenti na otazku, co je pro né na profesi uditelstvi zakladi
kterym se v tomto predmétu museji potykat. Respondent ¢. 3 odpovedél, ze je pro
né] nejtézsi: ,,obsahnout ten Siroky zabér v téch zakladech spolecenskych véd*.
Respondent ¢. 7 odpovedél: , Nejtézsi je rozptylenost, kdy clovek uci chvili
ekonomii nebo pravo, a pak psychologii. Pfiprav na jednotlivé hodiny je hodné a
kazda ta hodina je navic uplné jina“. Pro respondenty ¢. 3 a 4 je obtizné
obsahnout Siroky zabér zakladu spolecenskych véd. Pro respondenty ¢. 1 a 2 je
obtizné byt béhem vyuky nestranny, nesdilet s zaky osobni nazory a poukazovat

na danou problematiku z vice ahla pohledu, ne pouze z té své.

Dalsi otazka hledala odpovédi na otazku, jak se respondenti vyrovnavaji
s multioborovosti svého vyucovaciho predmétu z pohledu ziskdvani a aktualizace
odbornych znalosti a jejich transmisi do pedagogickych znalosti. Pouze jeden
respondent ze vSech dotazovanych odpovédél, ze mu multioborovost neni
komplikaci. ,,Nevidim v tom vibec zadny problém.Vzhledem k tomu, ze mame
dostatek zdrojt, tak pokud se Clovek trosku orientuje, nema problém byt v obraze*
(Respondent ¢. 5). Oproti tomu dva respondenti (¢. 3 a 6) odpoveédéli, ze je

dulezité se kvuli multioborovosti neustale pfipravovat na vyuku. ,. Je nezbytné se
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neustale vzdélavat, sledovat aktualni déni ve svété a mit prehled. Zaci totiz maji
dojem, ze kdyz jsme ucitelé zakladi spoleCenskych véd, tak vime vSechno®
(Respondent €. 3). ,Jsou to potad kazdodenni pripravy* (Respondent ¢. 6). Dva
respondenti pfiznavaji obtize, které s multioborovosti souvisi. ,,Je to svym
zpusobem naro¢né. Uvitala bych razna skoleni, ktera by nam pomohla se
v multioborovosti 1épe orientovat a pomohla by nidm se sni lépe vyrovnat“
(Respondent ¢. 4). , Neni to uplné jednoduché, protoze se jedna o velkou Skalu
obord, ale zase ¢im déle to Clovék uci, tim vice mu informace z jednotlivych

oblasti zapadaji do sebe a mtze toho ve vyuce vyuzit“ (Respondent ¢. 7).

Na posledni otizku, zda by ménili svou profesi, odpovédéli vSichni
respondenti zaporné. Na zakladé téchto odpoveédi se mizeme domnivat, Ze i pies
vSechna negativa, ktera jejich profese obsahuje, jsou nyni v situaci, kdy nad
zménou své profese neuvazuji. ,,V soucasné dobé neni divod svou profesi ménit*
(Respondent ¢. 5). ,,Momentalné nemam v planu ménit svou profesi, je to prace,
kterou mam rida, na druhou stranu clovék nikdy nevi“ (Respondent ¢. 7).
Momentalné nad zménou profese nepifemySlim. Je ale mozné, ze to s vékem
prehodnotim a budu si chtit vyzkousSet i1 jinou profesi nez tu, kterou délam ted,

protoZze to neni profese lehka a je tu 1 jisté riziko vyhoteni“ (Respondent €. 4).
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S DISKUZE

V této kapitole diplomové prace shrneme veskeré odpoveédi na jednotlivé
dil¢i otazky vyzkumného Setfeni tak, aby v jejim zaveéru bylo mozné zodpovédét i

dve hlavni vyzkumné otazky:

e Mohou ovlivnit vychovné paradoxy profesni sebevédomi ucitelt
zakladua spolecenskych véd?

e Jaky je profesni zivot ucitele zaklada spolecenskych veéd?

Taktéz jsou v zavéru této kapitole shrnuty limity a nedostatky diplomové

préce.

5.1.1 Diskuze kokruhu: Vnimani vychovnych paradoxu z hlediska
pedagogické ¢innosti jednotlivych ucitelu zakladu spolecenskych véd

Prvni dil¢i otazka prvniho okruhu: ,,Méli jste nékdy obavy z toho, ze si
nejste dost jisti anebo zkuSeni ¢i vzdélani pro to, predat zakum vzdélavaci
cile anebo pedagogické idealy?“ nardzi na prvni vychovny paradox -
pochybovani, do kterého se promitaji nejistoty ucitele, ktery se sdm sebe ptd, zda
poznal dost na to, aby predaval své znalosti a poznani studentim anebo zda
pochopil spravné vzdélavaci cile a pedagogické idealy. V priabéhu vyzkumného
Setfeni kazdy z respondentti odpoveéd€l, ze se s takovymi obavami ¢i nejistotami
ve své profesi setkal Ci stale setkava, coZz mize mit ve velké mife také vliv na
profesni sebevédomi uéitele. Zijeme ve spolenosti, ktera dospiva k ,,presvédeent,
ze ucitel musi byt vysoce kvalifikovanym odbornikem na vychovu a vzdélavani.
Nastoluje se otazka, zda tento odbornik skutecné disponuje potfebnymi znalostmi
a adekvatnimi kompetencemi pro praci s détmi a mladezi ve Skole a dosahuje
pozadovanych vysledka“ (Vasutova, 2004, str. 3). Nejsou to tedy jen studenti,
vedeni Skoly ¢i Skolni vzdélavaci program, kdo vyviji na ucitele natlak, nybrz cela

spolecnost.

Odpovédi respondentd na druhou dil¢i otazku: ,Nastala ve vaSem
profesnim zivoté situace, kdy jste nedokazali zaka presvédcit o obecné
platnosti svych zivotnich zkusSenosti?*“ podporuji tezi druhého paradoxu —
bezmoc mocného. Z vyzkumného Setfeni vyplyva, ze vice nez polovina
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dotazovanych se s touto situaci alespori jednou setkala anebo se pribézné setkava.
Zbyli respondenti odpovédéli, ze nemaji tendence anebo ze neni jejich cilem
presvédCovat zaky o obecnych platnostech svych zkuSenosti. Tento nazor zastava
také R. Palous, ktery tvrdi: ,,Vzdyt jde o to, aby ucitel nezkresloval skutecny svét,
ktery zakim v ramci jejich osobité intence otevira. Ma zaky obracet, k vécem
samym — a pfitom nezapominat, Ze tim se nesetkava se skutecnosti ‘o sobé‘, nybrz

Ze jiz samotnym ¢itim se néjak zamétuji, intenduji* (Palous, 20009, str. 2).

Odpovédi na dalSi otazku, na kterou jsme se respondentt dotazovali,
»Nastala anebo muze nastat béhem vyucovani situace, kdy je vyucovana
teorie v rozporu s praxi?“ opét korespondovaly stvrzenim tfetiho
paradoxu — rozpor idealu a skuteCnosti. Kazdy z respondentti potvrdil, ze se
béhem vykonavani své profese bud setkal, anebo Ze se opakované setkava se
situaci, kdy nardzi na rozpor vyucované teorie s prozivanou praxi. Jsou tak
rozkryvany protiklady mezi idealy a skuteCnym stavem popisovanych jeva, které

tak mohou negativné ovlivnit zakovu diivéru v ucitele.

Dalsi dil¢i otazka: ,,Je obtizné podporovat tridni kolektiv ve spolecensky
zadoucich obecnych vzorcich chovini a zaroven respektovat a rozvijet
jedinecnost a individualitu kazdého zika?* hledala odpovédi, které by mohly
podpofit ¢i vyvratit myslenku Ctvrtého paradoxu, ktery poukazuje na latentni
rozpor, ktery spoc¢iva v tom, aby ucitel podporoval spoleCensky zadouci obecné
kulturni vzorce, na druhou stranu respektoval a rozvijel individualitu Zzaka.
Odpoveédi respondenti vypovidaji o tom, Ze jsou stouto roli ztotoznéni a
uvédomuji si jeji dilezitost. To znamena, ze k ni zaujimaji spravny postoj, na

druhou stranu to ale neznamena, ze je uchopeni této role pro vSechny snadné.

V poradi pata dil¢i otazka: ,,Jak najit potiebnou hranici mezi mnozstvim
vS§eobecného a odborného uciva?“, na kterou respondenti odpovidali, se snazila
rozkryt, jak si ucitelé pocCinaji se Sestym paradoxem, ktery poukazuje na fakt, ze je
zadouci, aby ucitelé privadéli zaky k odbornému vzdélavani, ale zaroven je také
potfeba je vzdé€lavat spiSe vSeobecné, aby se tak predeSlo k prehlceni zaku
odbornymi informacemi. Z nékterych odpovédi vyplyva, Ze najit tuto potfebnou

hranici je pro nékteré respondenty obtizné, a Ze neexistuje zadna univerzalni,
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osveédCend metoda. ,,Stale je tieba mit na paméti riziko prehlceni informacemi, jez
jsou ve vztahu k realit¢ mnohdy irelevantni“ (Stan¢k, 2018, str. 84). Hranici je tak
potfeba stanovit sohledem na velké mnozstvi faktor(i, které je potieba
vyhodnocovat individualné dle situace a moznosti v jednotlivych tfidnich

kolektivech.

Na posledni otiazku prvnitho okruhu ,,Jak nejlépe prostiednictvim
vychovného pusobeni kultivovat Ziakovu humanitu?“ néktefi respondenti
odpovedeli, ze nejlepsi zpusob kultivace zakovy humanity je lidsky pfistup,
osobni vzor, vlastni piiklad. Zadny z dotazovanych respondentd na tento dotaz
nijak neoponoval tim, ze jeho naplni prace je pouze zaky vzdélavat, nikoliv
k tomu také kultivovat jejich osobnost. Mizeme tak predpokladat, ze se ztotoznili
s hlavnim ukolem Skoly, ktery Pracha, 2009, str.112 definuje takto: ,hlavnim
ukolem Skoly je vychovavat a vzdélavat déti a mladez, podporovat zachovavani
generacni kontinuity, posilovat stabilitu, soudrznost a udrzitelny rozvoj
spoleCnosti a umozinovat zaclenéni nastupujicich generaci do zivota obcanského a
pracovniho. Skola se podili na kultivaci osobnosti zakd, formovani jejich hodnot,
postoji a chovani ve specificky organizovaném a vybaveném prostiedi, ve

vymezeném case a prostoru.®

Mohou tedy ovlivnit vychovné paradoxy profesni sebevédomi ucitelt
zaklada spolecenskych véd? Tato hlavni otdzka, kterou jsme si ve vyzkumném
Setfeni polozili, ma podle vysledki vyzkumného Setfeni, jasnou odpoveéd’. Ano,
mohou. Nehled€ na to, zda ucitelé o problematice vychovnych paradoxi predtim
jiz slySeli €1 nikoli. S vychovnymi paradoxy se v praxi setkava kazdy ucitel, bez
ohledu na predmét, ktery vyuCuje. Rozdil mize byt pouze vtom, zda je
s problematikou vychovnych paradoxii obeznamen a dokaze si jednotlivé
paradoxni situace uvédomit, pojmenovat a adekvatné podle toho na né reagovat,

¢i nikoli.

Odpovéd, ze vychovné paradoxy mohou ovlivnit profesni sebevédomi
uciteld je také v souladu s tvrzenim A. Starika, ktery konstatuje, Ze ,uCitelé jsou
presvédceni, ze vychovné paradoxy a jejich dasledky oslabuji efekt motivace a

cely edukacni proces vychovy k obcanstvi“ (Stan¢k, 2009, str. 82-83).
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5.1.2 Diskuze k okruhu: Profesni identita ucitele zakladu spolecenskych véd

Prvni dil¢i otazka druhého okruhu se respondentt dotazovala: ,,Co pro vas
znamena byt ucitelem zakladu spolecenskych véd?“. Témér vSechny odpoveédi
se tykaly kladného vyjadfeni. Respondenti se o své profesi vyjadiovali jako o
profesi, kterd je bavi, ddle jako o poslani, naplnéni nebo vasni. Nazory a postoje
ucitel zahrnuje ucitelovo pedagogické mysleni. Je to oblast, ktera zahrnuje vice
profesnich charakteristik, vcetné toho, jaké presvédceni maji ucitelé o poslani své
profese, o jeji uziteCnosti, s jakymi ocekavanimi si tuto profesi volili a ddle v ni
setrvavaji. ,,Teoretici pedagogiky konstatuji, ze obsah pedagogického mysleni
ucitelt, spolu s jinymi faktory, ovliviiuje kvalitu edukacnich procestu ve Skolach*
(Pricha, 2009, str. 399). Mohli bychom se tak domnivat, Zze sc¢im vétSim
entuziasmem ucitel zaujima svij postoj k profesi, tim vice pozitivné ovliviuje
kvalitu vyuky. P. Pitha zastdvd nazor, ze ,ucitelstvi je povolanim spiSe nez

zaméstnanim® (Pitha, 1999, str. 80).

Druha dil¢i otazka: ,,Je priprava budoucich uciteli na vysoké Skole
dostacujici?*, na kterou respondenti odpovidali, odkryla fakt, ze ani jednomu
z respondentt nepfijde piiprava budoucich uciteld na vysokych Skolach
dostacujici. Obecné jejich odpovédi zastavaly nazor, zZe je vysoka Skola obohatila
predev§im o teoretické znalosti,a ze pfiprava v oblasti didaktiky je naprosto
nedostacujici. Tento nazor respondentd muzeme podpofit také tvrzenim od A.
Stanika (2018, str. 152-153), ktery tvrdi, ze: ,celkovad koncepce pfipravného
vzdélavani uciteld obcanské vychovy a zakladi spoleCenskych véd je
charakteristicka dominanci ucebnich pfedméti s oborové predmétovym
zaméfenim (81,64 %). Zbyvajicich 18,36 % zlstava na ucebni predméty

s predmétove didaktickym zaméfenim®.

Dalsi dil¢i otazka: |, Jak vnimate svou pozici a jaky ji davate konkrétni
obsah?“, hledala odpovédi, pomoci kterych by respondenti nastinili jejich pohled
na n¢ samotné. Podle I. Gillnerové (2014, str. 1) ,dit€ potiebuje pro svij
ptiméfeny vyvoj dospélé, ktefi mu projevuji porozumeéni, prijimaji jej takové, jaké

je a zaroven mu ukazuji hranice, predkladaji relevantni pravidla®“. Z odpovéedi
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nékterych respondentd lze vnimat, Ze toto tvrzeni od I. Gillnerové pochopili a

souzni s nim 1 pies to, ze jejich metody nejsou jednotné.

Dalsi dil¢i otazka ,,Nad jakymi otdzkami své profese se nejcastéji
zamyslite?* nas ptivedla ke zjisténi, ze kazdy z respondentti si poklada alespon
jednu otdzku, nad kterou se zamysli. Jsou to otazky rozdilné, i pres to ale maji
nékteré mnoho spole¢ného. Respondenti se zamySli napiiklad nad mnozstvim
teoretickych informaci, které by méli zakiim predat, dale se respondenti zamysli
nad tim, jakym zpusobem tyto informace pfedavat a jak propojit vyuCovanou
teorii s praxi. Zamysleni se nad takovymi otazkami se zda byt na misté. Podle
V. Jirdskové (1999, str. 9) totiz ,,ze Skol odchazeji absolventi, pro néz je problém
vytidit cokoli na uradech, ktefi netusi, jak funguje obecni zastupitelstvo, jaké
nalezitosti musi mit pracovni smlouva, co je trestni odpovédnost, jak fesit ¢i kam
se obratit naptiklad v situaci nezaméstnaného atd.“ Z odpovédi nékterych
respondentd tak bylo zifejmé, Zze jim zalezi na tom, aby zaci nesbirali pouze
teoretické poznatky z predmétu zakladu spoleCenskych véd, ale také aby se uméli

jako obc¢ané orientovat v bézném praktickém zivoté.

Pomoci dalsi dil¢i otazky ,,Co je pro vas na profesi ucitelstvi zakladu
spolecenskych véd nejtézsi?“ jsme piisli na to, ze pro ¢ast dotazovanych
respondentt je obtizné uchopit a obsdhnout ten Siroky zabér informaci, ktery je
pro tento pfedmét typicky. Dale je pro Cast respondentl obtizné ziistavat béhem
vyuky vychovné nestranny a snazit se vyhnout jejich osobnim nazorim. Jsou to
totiz mnohdy zaci, ktefi se sami ptaji po ucitelové osobnim nazoru, ktery by jim
tak pomohl utvofit si jejich vlastni. Role ucitele je tak v tomto ohledu stavéna do
velmi naro¢né pozice, protoze to jsou praveé ucitelé, kdo ,,zastupuji a prezentuji
svét pred ofima mladych lidi, ktefi musi v budoucnosti prevzit za tento svét

odpovédnost“ (Spiner, 2008, str. 378).

Na otdzku: ,,Jak se vyrovnavate s multioborovosti svého vyucovaciho
predmétu z pohledu ziskavani a aktualizace odbornych znalosti a jejich
transmisi do pedagogickych znalosti?* Ctyfi respondenti odpovédéli, ze je to
pro n€ naro¢né, zada si to neustale vzdélavani, sledovani aktualniho déni ve svéteé

a mnoho casu straveného nad pripravami. A neni se Cemu divit, zaklady
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spoleCenskych véd jsou predmétem s opravdu Sirokym rozsahem a jeho ucitelé by
méli byt vybaveni v§Sim potfebnym — ne jen teoretickymi znalostmi k tomu, aby
byli schopni se dobfe pfipravit na vyuku tohoto velmi obtizného a obsahem
narocného predmétu. Takové pripravy, kterd by v tomto ohledu byla dostacujici,
se jim béhem studia na vysoké skole ale nedostalo. Disledkem tak je to, ze
predevsim zacinajici ucitelé ,,na jedné strané jsou vybaveni relativné Sirokym a
hlubokym vhledem do jednotlivych spoleCenskovédnich oborG a disciplin, na
druhé strané si neuméji poradit s jejich ucelnou a efektivni redukci (Stanék,

2010, str. 104).

Posledni dilci otazka ,,Ménil(a) byste svou profesi?“ nam skrze odpovédi
respondentu vykreslila, Zze ani jeden z nich nema v soucasné dob& potiebu nebo
touhu ménit svou profesi. Muzeme se tak domnivat, Ze jsou se svou roli ucitele
zakladl spoleCenskych véd spokojeni, a to i pfes veskeré nesnaze Ci negativa, se

kterymi se béhem vykonavani této profese setkavaji.

Zjisténé vysledky ndm zajistily podklad pro kone¢nou odpoveéd na druhou
hlavni vyzkumnou otazku: ,Jaky je profesni zivot wucitele zakladu
spolecenskych véd?*“. Jest¢ predtim, nez prejdeme k odpoveédi, je nutné
podotknout, ze na tuto otazku neexistuje univerzalni odpovéd, kterd by byla
vSeobecné platna pro vSechny ucitele tohoto pfedmétu. Podle ndzoru J. Lorenzové
(2016, str. 277) se dokonce jednd ,,ve freudovském smyslu o nemoznou profesi,
nebot’ 1 pfi sebevirtudznéj§im vykonu ucitele nelze zarucit ocekavany vysledek®.
Pomoci vyzkumného Setfeni jsme zjistili, ze dotazovani ucitelé zaklada
spoleCenskych véd spliiuji alespon c¢astecné predpoklady pro model Siroké
ucitelské profesionality, ktera predpokladda zménu v pojeti roli a kompetenci
ucitele. ,,Ucitel je chapan predevsim jako facilitator zakova vyvoje a uceni, ktery
vytvaii vhodné podminky a fidi procesy uceni, jako diagnostik v odhalovani
individudlnich zvlastnosti déti, ktery se snazi dotdhnout kazdého zaka k osobnimu
maximu, jako privodce na cesté poznani, ktery uvadi do véci, pomaha orientovat
se ve sveteé a vnimat svét vlastnima o¢ima, podnécuje, inspiruje, vybavuje pocitem
kompetence, sebeucty, sebeduvéry apod.“ (Spilkovd, 2003, str. 1). Takové

chapani uciteld mize na né samotné vyvijet v praxi velky natlak pfi vykonavani
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jejich profese. Nicméné z vysledki vyzkumného Setfeni muzeme vyvodit, Ze
ucitelé¢ zakladi spoleCenskych veéd si tyto naroky, které jsou na jejich profesi

kladeny, uvédomuji a vyviji pfinejmensim snahu jim jit naproti v jejich naplnéni.

5.1.3 Limity vyzkumného Setieni
Pfi realizaci vyzkumného Setfeni, ziskdvani a zpracovavani dat byly
autorkou shledana fakta vnimana jako mozné limity, které by mohly urcitym

zpusobem ziskana data, jejich analyzu i interpretaci ovlivnit.

Jako jisté limity tohoto vyzkumu, které mohou byt vnimdny jako
problematické, jsou limity na strané¢ vyzkumnika. Vyzkumnik maze byt ovlivnén
nejen jeho osobnostnimi predpoklady, které ho vedou ke kvalitnimu zpracovani
price (motivace, zdjem, schopnost orientovat se v dané problematice), ale také
muze byt ovlivnén jeho aktualni naladou a naladénim. Tyto faktory mohou byt
limitujicimi i na strané vyzkumného vzorku. Jako dalsi limit Setfeni muze byt
shledano, ze vyzkumné Setfeni bylo poloZzeno na respondentové vlastnim
posuzovani. Diky tomu je nutné brat v potaz jistou miru zkreslovani udaju, které
muze byt jak cilené, tak nevédomé ze strany respondentti. Na druhou stranu, v§em
respondentim byla zarucena 100 % anonymita, coz mohlo tyto tendence z Casti
redukovat. Jako dal§i realny limit se muze jevit i pocCet ucastniki vyzkumu.
Validita a specifika vysledkli vyzkumu by piipadné mohly byt pfi vétSim

vyzkumném souboru odli§né.

57



ZAVER

V teoretické Casti prace se podafilo nashromazdit a utfidit dostupné
informace, myslenky a pojeti o vychovnych paradoxech v kontextu didaktiky
spoleCenskych véd a o profesni identité uciteld zakladi spoleCenskych véd, coz
vedlo k ziskani uceleného prehledu o dané problematice. Pro napsani této prace

bylo pouzito mnozstvi dostupnych informacnich zdrojt, prevazné Ceské literatury.

Prvni kapitola teoretické ¢asti byla zamétena na ziskani piehledu o obecné
didaktice, kterd vtéto praci slouzila jako zakladni stavebni kdmen pro
problematiku oborové didaktiky, ve které byla dale zaméfena pozornost na
didaktiku zakladt spoleCenskych véd, prehled jejiho historického vyvoje a
vyznamu pro spolecnost. Druhd kapitola byla zaméfena na problematiku
vychovnych paradoxt a tfeti a zaroven posledni kapitola teoretické Casti se

vénovala profesni identit€ se zaméfenim na ucitelstvi zakladu spoleCenskych véd.

Soucasti druhé, praktické ¢asti diplomové prace bylo provést vyzkumné
Setfeni, které probihalo pomoci kvalitativni metody, a to konkrétné¢ pomoci
polostrukturovanych rozhovoru s uciteli zakladl spole¢enskych véd. V praci byly
stanoveny dva hlavni cile tohoto Setfeni. Jednim z cili prace bylo zaméfit se na
problematiku vychovnych paradoxi a na to, jak ucitelé zakladi spolecenskych
véd tuto problematiku vnimaji. Dal$im cilem bylo zmapovat vlastni pohled ucitelt

spolecenskych véd na svou profesni identitu.

Pomoci ziskanych odpovédi respondentd a jejich analyzy jsme tak dosli
k naplnéni téchto cild. Z vysledka Setfeni mizeme vycist, ze vychovné paradoxy
mohou mit vliv na sebevédomi uciteld zakladd spoleCenskych véd, a ze profesni
zivot ucitele zakladu spoleCenskych véd si zada velkou davku zodpovédnosti vici

jeho profesi, jejiz soucasti jsou nemalé naroky na jeji vykonavani.
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RESUME

Tato diplomova prace pojednava o problematice vychovnych paradoxu
v kontextu didaktiky spolecenskych véd a o profesni identité uciteld zakladt
spoleCenskych véd. Prace je rozdélena na dvé Casti. Teoreticka Cast je vénovana

vSeobecnému uvodu a zakladnim informacim o danych problematikach.

Prakticka cast je vénovana vyzkumnému Setfeni, jehoz ukolem bylo najit
pomoci dil¢ich vyzkumnych otazek, odpoveédi na dvé hlavni vyzkumné otazky
zamefujici se na problematiku vychovnych paradoxi a na profesni identitu ucitelt
zaklada spoleCenskych véd. Ke sbéru dat a jejich vyhodnoceni slouzi nazory
uciteld zakladd spoleCenskych véd. Vyzkumné Setfeni probihalo pomoci

polostrukturovanych rozhovort.
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Pfiloha ¢. 1: Otazky a odpovédi respondentu

Zaméreni se na problematiku vnimani vychovnych paradoxu z hlediska
pedagogické ¢innosti jednotlivych ucitela.

1) Méli jste nékdy obavy z toho, ze si nejste dost jisti anebo zkuseni ¢i
vzdélani pro to, predat zakam vzdélavaci cile anebo pedagogické idealy?

Respondent ¢. 1: Na zacatku praxe byly oblasti, které jsem si musela sama
dostudovat, protoze mé studium nepfipravilo dostatecné. Z toho byl clovék
nejisty, ze ne vSemu rozumi a nema vse detailn€ nastudované.

Respondent ¢. 2: Urcité, obavy byly zejména na zacatku, kdy ty zkuSenosti
nebyly zadné, a vSe se délalo zplisobem pokus — omyl. S postupem casu je to ale
lepsi. Mam pocit, Ze teoretické zaklady nékdy nejsou az tak potieba, dilezité je jit
po téch praktickych vécech. V kazdém kroku, ktery udélam, napliuji ty cile uz jen
tim, ze se studenti vyvijeji, 1épe orientuji, dokazou se zeptat, na to co je zajima.

Respondent ¢. 3: Ano, myslim si, ze s takovymi obavami se setka kazdy, hlavné
na za¢atku své profese. Clovék chodi do tfidy s myslenkami, na éem ho zase Zaci
nachytaji. Pomohlo mi, naucit se pfiznat sama sob¢€, ale i zakim to, ze nevim
vSechno. Zaroven je ale dulezité, aby Cloveék o sobé neustale pochyboval. Protoze
ve chvili, kdy Clovék o sobé prestane pochybovat, zaCne stagnovat a snazit se rust
dal.

Respondent ¢. 4: Urcité, pochybnosti mam porad. Spoustu véci stale nevim,
spoustu véci si musim dostudovavat, protoze jsou témata, na ktera mé vysoka
Skola neptipravila. Postupem ¢asu a ziskanymi zkuSenostmi je to ale lepsi a lepsi.

Respondent ¢. 5: Samoziejmé, kdyz Cloveék s u€enim zacina, tak pochybuje Casto,
ale postupem casu si je Clovek jistéjsi a jistéj§i. Troufam si ale fict, Ze po tfinacti
letech uz néco oduceno mam, takze nejistota tam neni.

Respondent &. 6: Pochyby jsou neustale. Cim vétsi zkuSenosti &lovék ma, tim
vice téch obav ubyva, ale obavy mam stale. Myslim si, ze kdybych ty obavy
nem¢éla, tak se nikam neposouvam.

Respondent ¢. 7: Urcité. Nejhorsi to bylo na zacatku. Postupem casu se to ale
zlepSuje. Uz jsem se naucila néjak existovat s tim, ze nemohu védét vSechno a mit
prehled uplné ve vsem.

2) Nastala ve vasem profesnim zivoté situace, kdy jste nedokazali zaka
presvédcit o obecné platnosti svych zivotnich zkuSenosti?

Respondent €. 1: Nemyslim si, ze jsem se nekdy snazila studenta o tom
presveédcit. Nemyslim si, Ze to je néco, co by mélo byt mym cilem. Ano, stane se,
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ze mam studenta, ktery ma jiné presvédcCeni, myslim si ale, Ze je to pfirozené, ze
jsou lidé takovi. Dulezity je kompromis. Je podstatné, aby méli prehled o jinych
nazorech, a pak si kazdy vybere ten svilj. ZkuSenost si musi zazit sami, pfijde mi

vvvvvv

Respondent €. 2: Urcit€, to se mi stava velmi €asto. Osobni zkuSenosti je zkratka
nepienositelna. Ja se nyni divam na véci s nadhledem, ale studenti k tomu mus{
teprve dospét. Kazdy si tu cestu musi pro§lapat sam, proto jejich pozici vzdy
akceptuji, ale pozaduji, aby mi to vysvétlili.

Respondent ¢. 3: Ano, d¢je se to dnes a denné. Do urcitych véci musi zkratka
dozrit.

Respondent €. 4: Ano, zivot neni Cernobily a teorie neni to samé jako praxe.
Vzdy se snazim zaky upozornit na to, ze vSe, co se ucime, nefunguje uplné stejné i
v samotné praxi. Zda mi véfi nebo ne, je uz na nich. K poznani dojdou ¢asem.

Respondent ¢. S: Situace, kdy jako ucitel nejsem schopny o néfem studenta
presveédcit, jsou dnes pomérné bézné. Studenti radi oponuji. Nema smysl trvat na
svém a studenta se snazit presvéd¢ovat. Nechavam jim prostor na nazor.

Respondent ¢. 6: Nevim. Nemam tendence presvédcovat studenty o své pravde.
Vzdy je upozornim, ze se jedna bud’ o teoretické znalosti, nebo o maj nazor a
pokud se v téch nazorech se studenty rozchazime, tak diskutujeme. A v diskuzich
jeden druhého tolerujeme. O své pravde je nepresvédcuju.

Respondent €. 7: Ano, nastala. Ale myslim si, ze je to fajn, ze studenti pfemysli
nad tim, co fikam a neboji se vyjadfit svij nazor, i pfes to, ze stim mym
nesouhlasi. Snazim se to nevnimat jako néco Spatného.

3) Nastala anebo muze nastat béhem vyucovani situace, kdy je
vyucovana teorie v rozporu s praxi?

Respondent ¢. 1: Ano, teorie je teorie a praxe je praxe. Podle mé teorie vzdycky
narazi na praxi. Snazim se ale upozoriiovat na to, ze vzdycky existuji mezi témi
psanymi pravidly i nepsand pravidla, ktera se ve spoleCnosti vytvari.

Respondent ¢. 2: Obcas se to stava. Stava se mi to tfeba v oblasti prava,
mezinarodnich vztahti nebo v psychologii.

Respondent ¢. 3: Ano, urCité. Takové situace se déji. Dulezité je zakim podavat
neustale vysvétleni a upozoriiovat je na to, at se nespokoji s tim, co Cetli nebo
slySeli, ale at’ si vzdy informace ovéiuji.

Respondent ¢. 4: Ano, stimto se hodné setkdvam v oblasti globalnich anebo
etickych problému. Neplati zde, Ze to co je psano, to je dano.
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Respondent ¢. 5: Stava se to.

Respondent €. 6: Pokud citim, Ze je néco v rozporu, tak tu teorii vibec nezmifiuju
anebo se o ni zminim, ale fikam jim, Ze si nedokazu predstavit vyuzitelnost
v praktickém Zzivote anebo, Ze mohou narazit na tohle a tohle..

Respondent ¢. 7: Ano, tieba v pravu se to déje porad. Snazim se ale upozornit na
to, ze to, co se ucime, jsou pouze ramce, a ze Clovék musi mit selsky rozum a
kriticky uvazovat aby se v tom orientoval. Ne vSechno funguje podle zdkona, a ne
vSe funguje podle toho, jak se to ucime.

4) Je obtizné podporovat tridni Kkolektiv ve spolecensky zadoucich
obecnych vzorcich chovani a zdroven respektovat a rozvijet jedinecnost a
individualitu kazdého zaka?

Respondent ¢. 1: Myslim si, ze vramci kolektivu se vzdycky individualita
rozviji, ale ma to pevné hranice. Zaroven kazdy jedinec je veden k tomu, at’ se
prizpusobi kolektivu. TakZe obtizné to az tak neni, protoze mame nastroje jak ty
zaky drzet v normé, napiiklad zakony nebo $kolni rad.

Respondent ¢. 2: Myslim si, Ze to neni obtizné, 2zaklady spoleCenskych véd a
témata, které s nimi souvisi, jsou pro to vhodné. D4 se jejich pomoci utvofit dobré
tfidni klima a zaroven formovat osobnostni, dovednostni oblasti. Tesat vyvoj toho
jednotlivce jak individualng, tak 1 v kolektivu.

Respondent €. 3: J4 to v tom nevidim obtiznost. Existuji n¢jaka pravidla, kterych
se musime jako kolektiv drzet, musime se jim pfizpusobit. Nicméné kazdy je také
jedine¢ny a kazdy ma sva prava. Kazdy ma pravo na svij nazor, tady ale zakim
zduraziuju, Ze si ho musi umét vysvétlit, umét odargumentovat a nesmi u toho byt
vulgarni.

Respondent €. 4: Myslim si, ze to neni obtizné. Musime brat ale v potaz to, jak se
spole¢nost postupem Casu méni a s ni 1 kolektiv mladsich generaci. To co bylo pro
star$i generace nepfipustné, muze byt pro ty mladsi normou.

Respondent €. 5: Nekdy je to opravdu tézké, nicméné sbiranim zkuSenosti se to
stava jednodussim. Ttidni kolektiv je dalezité podporovat, ale je potieba také brat
v potaz to, ze kazdy ten student je individualni. Snazim se, aby tfida fungovala
jako kolektiv a pfes to respektovali to, ze kazdy jsme jiny.

Respondent ¢. 6: NeniDélam to prirozené. Kdyz to postavime na tom, ze
chceme, aby ta tfida fungovala jako tym, tak musime v rdmci toho tymu
respektovat individualitu kazdého jednoho Zzaka. Mam rizné metody, které
podporuji, aby tfida pracovala dohromady jako tym. Zakladni deskou pro to je to,
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ze kazdy jsme v néCem jedinecny, jsme original a kazdy té skupiné pfispiva nécim
jinym.

Respondent €. 7: Myslim si, ze obtizné to je, protoze kazdy je Uplné jiny, ale
chceme po vSech stejné naroky, jako tfeba aby byli slusni, nebili se a tak dale. Pak
¢lovék zapomina na tu jejich individualitu a jejich konkrétni problémy, které maji.

5) Jak najit potfebnou hranici mezi mnozstvim vsSeobecného a
odborného uciva?

Respondent ¢. 1: Je to tézké. Pfiznam se, ze s timto bojuju. Snazim se to kazdy
rok kazdé tridé prizpusobit individualné podle toho, kolik se toho stihne, jak je ta
skupina rychld, jakd byla situace. Najit tu hranici je t€zké, ale snazim se to hnat na
maximum. Kdyz mam cas, tak u¢ivo rozsifuju a kdyz nemam, tak ubiram. Tézko
se to planuje.

Respondent ¢. 2: Pro mé je obtizné najit hranici vSeobecného. Mam néjaké
penzum informaci, které bych méla naucit a té se drzim, ale délam to prakticky. Je
potieba se fidit selskym rozumem, reagovat na tu tfidu. Kdyz vidim, ze to je pfili§
slozité, ptili§ nic nefikajici, tak to nema smysl.

Respondent ¢. 3: Podle mé u spoleCenskych véd neni zadna hranice. V zivoté az
tak nejsou potieba odborné znalosti k néjaké véci. Samoziejmé najdeme par, které
jsou podstatné, ale spi§ se snazim na tom odborném vysvétlit to ze zivota. Spis je
pro mé narocné stanovit si, jaké informace vynecham. Ne vzdy je ¢as zachazet do
hloubky a navic je nechci zahltit zbyte€nymi informacemi.

Respondent ¢. 4: Na hlubsi odborné znalosti neni ve spolecenskych védach ani
zdaleka takovy prostor jako tfeba na gymnaziich, takze se opravdu drzim zaklada.
Chci, aby meéli predevsim vSeobecny piehled toho, co maji znat a na tom stavéli.

Respondent ¢. 5: Odborné znalosti jsou zaklad, ale také se snazim, aby méli
odborné znalosti, které budou umét vyuzit v praxi. Dilezité ale je, aby studenti
nebyli zahlceni a aby to, co je u¢im, bylo smysluplné. Je potieba ucivo pochopit,
uceni se uciva jako basnicky je k ni¢emu.

Respondent ¢. 6: Zdravym selskym rozumem. Clovék pomoci svych zkuSenosti
postupem Casu sam prichazi na to, jaké znalosti jsou v zivoté dulezité, a na to
klade ve vyuce vétsi duraz.

Respondent ¢. 7: Priznam se, ze to mi déla velky problém. Divodem je, ze kdyz
je néco nenaucim, tak se pak bojim, ze to nebudou umét k maturité, prijimackam
na vysokou Skolu, anebo ze pojedou na néjakou soutéz a oni nebudou mit
potiebné informace, které mohli ode mé dostat ve Skole. Na druhou stranu kdyz
jim toho chci predat moc, tak pak nestiham.
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6) Jak nejlépe prostfednictvim vychovného pusobeni kultivovat zakovu
humanitu?

Respondent ¢. 1: Jsou ruzné aktivity, pomérné propracované, které je mozné
délat tak, aby si student sdm néco uvédomoval, coz mi pfijde lep§i nez néjaka
teorie. Uznavam, ze je zadouci, aby ucitelé byli moralni, ale kdyz maji chyby, je
to svym zpusobem také vychovné.

Respondent ¢. 2: PredevSim osobnim vzorem. Ja tim, co fikdm, musim byt
v souladu s tim, co délam. Nejde teoretizovat a pozadovat po studentech néco, co
sama nedélam. Takze je nejjednodussi jim ukazat stranku lidskosti, at’ vidi, ze
jsou véci, které se mi nelibi nebo se kterymi nesouhlasim. Zaroven si uvédomuju,
na co mam ndrok, a tak jim ukazuji, jak se stim da pracovat zptusobem, aby si
neskodili navzajem, aby si pomahali a byli platnymi ¢leny v obCanské spolecnosti
a to se da jediné osobnim vzorem.

Respondent ¢. 3: Vlastnim ptikladem, svym chovanim. NepovySovanim se nad
nikoho s tim, Ze stejné tak nechci, aby se nékdo povySoval na mé Neponizovanim
nikoho stim, Ze ja sama nechci byt ponizovana. Nelhat zakim, komunikovat
s nimi narovinu, umeét priznat si chybu. Tim, ze vyucuji spoleCenské veédy si
myslim, ze mam jako ucitel vyhodu, protoze s zaky mame k sobé trosku bliz. Je to
ale samoziejme individualni a zalezi to velmi na osobnosti samotného ucitele.

Respondent ¢. 4: Skrze lidsky pfistup ucitele k zakim. Nebrat je jako kus, ale
jako cCloveéka, osobnost. To, jak se budu chovat ja k nim, se mi z jejich strany
vrati. Zaklady spolecenskych vé&d pfispivaji k tomu, Ze se zaci mohou svéfit,
vyjadrit vlastni nazor. Vyhodou je, Ze béhem vyuky mizeme diskutovat na rizna
témata, Cimz se prostiedi duvéry zaroveni formuje. Sté€zi se zaci budou
v matematice bavit o roding.

Respondent ¢. 5: To je tézké. Studenti jsou velmi ovliviiovani rodinnym
zazemim a nastanou situace, kdy jit proti tomu, co jsou nauceni z domova, je dosti
naro¢né. Neéktefti zaci jsou snadnéji formovatelni, u jinych zaka jsou jejich vzorce
chovani obtizné¢ ménitelné. Zalezi na samotném studentovi, co je sam ochoten
pfijmout nebo zmeénit.

Respondent €. 6: Vlastnim piikladem, protoZze vnimam, ze mé berou jako
pfirozenou autoritu anebo pomoci skupinovych praci a respektovanim jeden
druhého. Pokud vidim, ze ma ne€kdo tendence naptiklad n¢koho shazovat, tak
zasahuju. Délam to ale tak, ze snazim vSe vysvétlit nebo uvadét rizné priklady
podobnych situaci a ptam se zakd, jak by se oni sami v takové situaci citili, zda by
jim to vadilo a podobné.
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Respondent €. 7: Urcité je spoustu metod, které se daji vyuzit. Ja osobné jim
davam velky prosto pro jejich osobni nazory, aby je slySeli i jejich spoluzaci a tim
se vzajemné a piirozené utvareli a nebali se vyjadfit sviij vlastni nazor.

Kvalitativni vyzkum profesni identity ucitele vychovy k obcanstvi
1) Co pro vas znamena byt ucitelem ziakladua spolecenskych véd?

Respondent ¢. 1: Naplnéni. Vzdycky jsem méla tady k tomu oboru blizko a
znamena to pro mé moznost vénovat se tomu dale cely svij profesni Zzivot.
Opravdu to délam rada a prosté me to bavi.

Respondent €. 2: UcCit déti orientovat se ve svété, nabidnout jim moznosti a
nahlédnuti do toho §irokého spektra téch spole¢enskovédnich disciplin.

Respondent ¢. 3: Vaseri, nadSeni, zivotni poslani a moznost formovat mladez.

w

Respondent ¢. 4: Ovliviiovat a formovat mladez tak, aby obstadla ve
spoleCenském zivote. Je to néco, co me bavi.

Respondent ¢. S: Je to profese, ktera me zivi. NemuUzu fict, ze by mé to pfimo
napliiovalo, ale urCité to neni néco, co by mi vadilo nebo mi piekazelo. Zalezi
vzdycky na tom, v jaké tiidé ¢lovék uci anebo jaké ucivo probira. Zaroven ale
nejsem typ Clovéka, co by to bral jako své poslani. Do urcité miry je to narocné
zaméstnani, ale neni to nic, co by se nedalo zvladnout. Jsme neustale nuceni
sledovat nové trendy, to, co se déje kolem nas, Cili v podstaté nemizeme zakrnét.
Je nutné byt neustdle v obraze vzhledem k tomu, ze studenti maji pfistup ke vS§em
médiim.

Respondent ¢. 6: Kazdopadné to pro mé znamendposlani. Zaklady spolecenskych
véd je jeden z predmétt, ktery je nejvice vyuzitelny v zivote, to ucivo se da krasné
propojit s praxi.

Respondent ¢. 7: Je to profese v oboru, ktery mé bavil uz na stfedni Skole. Ta
profese mé napliiuje. Je to fajn, ale zaroven narocné.

2) Je priprava budoucich uditelit na vysoké Skole dostacujici?

Respondent ¢ 1: Co se ty¢e mé pripravy pred X lety, tak si myslim, ze pro
ucitelsky obor byla naprosto nedostacujici. UCili jsme se predevsim filozofii a
velice okrajové ty ostatni oblasti zaklada spoleCenskych véd.Jesté navic ta vyuka
byla béhem mého studia zaméfena vzdy na védomosti a nikoli na ucitelské
dovednosti nebo metody vyuky.Dnes je situace ale lepsi, jen nedokazu posoudit
jak moc.
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Respondent ¢. 2: V teoretické Casti mé piipravila asi na 100%, protoze tam se
probiraji spoleCenskovédni oblasti velmi dukladn€, tam to nebyl problém.
Problém jsem méla s didaktikou, i kdyz se vyucujici mohl snahou roztrhnout,
nikdy jsem nevédéla, co po mné chce. Z toho plyne, ze to, jak ucim ted, je
zasluhou praxe. Takze za mé vysokoskolskd ptiprava pokulhava v didaktickém
ohledu.

Respondent ¢. 3: Své vysokoskolské vzdélani jsem ukoncila pred 25 lety a za mé
v té dob¢ byla priprava budoucich uditelti absolutné nedostacujici. Ziskala jsem
pouze teoretické védomosti, poznatkt z didaktiky jsem ziskala minimum.

Respondent ¢. 4: Oblast metodiky je podle mé naprosto nedostacujici. Co se tyka
teoretickych znalosti, myslim si, ze jsem v praxi vyuzila jednu tfetinu. J& jsem se
v podstaté ucila vSechno sama. Studovala jsem na filozofické fakulté, coz se silné
odrazelo i v naplni studia. Studijni obor byl zaméfen velmi silné na filozofii.
Vsechny ostatni discipliny spoleCenskych véd jsem si musela dostudovat, protoze
1 ta teorie byla nedostacujici.

Respondent ¢. 5: Neni. Teorie a praxe je uplné o néfem jiném. Mam za to, ze
béhem studia na vysoké Skole by mél byt kladem mnohem vétsi diraz na praxi.
Ano, teorie je fajn, néjaké zéaklady clov€k mit musi, ale zaroven ta realita
vSedniho dne, zejména v téch hodinach je Uplné jina. Teorie, kterou jsem se naucil
beéhem studii na vysoké Skole je fajn, ale pfi nastupu do zaméstnani jsem musel
zacit od zaCatku. Nemlzu tak fict, ze by mé vysoka Skola zcela pfipravila na
realitu.

Respondent ¢. 6: Myslim si, ze v dob€, kdy jsem studovala vysokou Skolu,
nebyla dostacujici. Studium bylo zaméfeno pouze na filozofii, takze ostatni obory
jsme si museli dostudovat individualné a stale jesté dostudovavame. A to, ze bych
se na vysoké Skole dozvédeéla néco o metodach ve vyuce, to nemizu fict.
Nedozvédéli jsme se nic ani o znamkovani a dalSich praktickych vécech, které
jako ucitelé bézné délame.

Respondent ¢. 7: Urcité ne. Kdyz se Clovek setka s praxi, zjisti, ze spoustu véci,
které se uci na vysoké skole, jsou velmi v teoretické roving€, praxe pro pedagogy je
velmi malo. Navic praktické véci jako tfidnictvi nebo administrativa, se kterou se
setkdvame, tak stim Clov€ka nikdo neseznami a musi se to vSechno naucit az
v prubéhu profesni praxe. Takze za mé ta pfiprava neni dostacujici. Ani po
teoretické strance, spoustu véci ze studia na VS znam velmi do hloubky, zaroveii
uz ted ale vim, ze je nikdy ve vyuce nevyuziju. Spi§ by se mi hodil vétsi prehled
do praxe.
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3) Jak vnimate svou pozici a jaky ji davate konkrétni obsah?

Respondent ¢. 1: Hodné zalezi na veéku téch studentl, které mam pred sebou.
Osobn¢ ucim radéji starsi studenty, protoze mam radéji partnerskou pozici. Na
druhou stranu jsem ale praxi zjistila, ze ty mensi déti, tfeba pravé prima, tak ty
vlastné vyzaduji autoritu. Oni chtéji, at ma ucitel pravdu. Takze svou pozici
vnimam v zavislosti na kolektivu, ktery je pfede mnou a jaka vékova skupina.
Podle toho se snazim tu pozici pfizptsobit.

Respondent ¢. 2: Nejbliz§i mi je pozice mentora. Pozice toho, ktery vede
partnerskou komunikaci, a ktery vede studenty cestou, na které jim otevira dvete a
umoziuje jim nahlédnout. V pfipad€, ze maji zdjem, mohu jim k tomu fict néco
vic.Posledni rok prozivam deziluzi a pokladam si otazku, zda to, co délam je
spravn€. Proto jsem zacala ucit vice instinktivné a u€im studenty tak, jak bych
chtéla, aby jednou ucil nékdo mé déti. Zkratka aby jim ptedal to, co bych chtéla,
aby bylo pfedano mym détem. Dat jim jistotu, misto, a aby rozuméli tém vécem
kolem sebe a ja abych jim v tom byla napomocna. Takze moje pozice je néco
mezi uCitelem, mentorem, matkou a tim v§im v jedné osob¢.

Respondent ¢. 3: Povazuji se doslova za ucitele, ktery své zaky uci, jak
proplouvat riiznymi situacemi, které souvisi s béznym praktickym zivotem. At se
jednd o psychologii a jeji vyvojové etapy, razné dovednosti, v sociologii o
zapojeni se do spolecnosti anebo v politologii a problematiku voleb, snazim se jim
ukazat jejich moznosti s dirazem na prostor jejich nazorti. Dulezité ale je, aby své
nazory uméli vysvétlit a obhgjit. Jsem ucitel, ktery zaky vede, ale zaroven jim
dava obrovsky prostor, aby si vytvofili své vlastni nazory a presvédceni. Nutno
podotknout, ze urcité nejsem autorita, ktera zakiim bude vnucovat i zptisob, jakym
maji sedét ve Skolni lavici, to urcité ne. Naopak jsem i pres na§ vekovy rozdil
jejich kamaradka nebo aspori se tak povazuju.

Respondent ¢. 4: Urcité nejsem ten typ ucitele, ktery zakuim tvrdi, Ze nékteré véci
jsou presné takhle a teCka. Snazim se zakiim davat prostor k tomu, co mi chtéji
sdélit. Pokud si sviij nazor odargumentuji, respektuji to, ale snazim se je navést na
spravnou cestu. Zaci ten prostor na respektovani a diskuzi ohledné réiznych nazord
vnimaji a myslim si, Ze jsou za ni vdécni. Snazim se zaujimat kamaradsky postoj.

Respondent €. 5: Povazuji se za klasického férového vyucujiciho.

Respondent ¢. 6: Studentim se snazim ukazat moznosti vyuziti védomosti, které
mohou pomoci vyuky ziskat. U¢im to, co mam, ale snazim se soustfedit na
oblasti, které je nejvice zajimaji. Zaroveni se snazim, aby byli ve vyuce aktivni,
takze béhem vyuky Casto diskutujeme nebo tfeba pracujeme s textem, aby oni
sami dosli k zavérim.

77



Respondent ¢. 7: Vnimam svou pozici jako dulezitou. Citim velkou
zodpovédnost za to, ze kdyz svym studentim né€co nepiedam, tak nebudou mit
v zivoté prehled, jak se orientovat tieba v pravu, protoze ja jako ucitel jsem je o
tom neinformovala.

4) Nad jakymi otazkami své profese se nejcastéji zamyslite?

Respondent ¢. 1: Nékdy se zamyslim nad kompromisem, jak ucit, aby to bylo co
jak nejefektivnési, kdyz mam ve tfidé pomalé studenty. Jak ulit spravné, aby
vétSina mohla pokracovat, a jak moc mam menSinu upozadit, aby vétSina byla
spokojend.

Respondent ¢. 2: Otazka, kterd mé ted’ trapi ze vSeho nejvic je ta, na kolik my
tém détem jako ucitelé zakladu spoleCenskych véd davame pohled do reality.

Respondent ¢. 3: Kam az to mnozstvi informaci, které mame zakim predat,
pijde. Také se zamyslim nad zplsobem, jakym bych zakim meéla potiebné
informace predavat. Pfeju si, aby chapali, ze to jsou informace, které jsou minéné
také jako rady do zivota, ze kterych budou moct v ur€itych situacich svého zivota
tézit.

Respondent ¢. 4: Otazka, nad kterou se zamyslim, je to, jak nejlépe propojit teorii
s praxi. Divodem je to, ze nemam tak bohaté zkusenosti jako mi starsi kolegové,
a tak hledam priklady ze zivota vSude mozn¢.

Respondent ¢. S: NejCastejsi otazka, kterou si pokladam v posledni dobé je, zda
ma néjaky smysl se snazit, protoze kdyz vidite zpétnou vazbu studentt, i kdyz ne
od vSech, demotivuje vas to. Pro¢ se tedy snazit, kdyz polovina studentl je na
hodin€ pfitomna zdonuceni? Posledni dobou se setkdvdm s obrovskym
nezajmem.

Respondent €. 6: Teorie je v ZSV hrozné moc a kdyz se podivam na pfijimacky
na vysokou skolu, tak na to, ze je kladem diiraz na snahu, abychom ucili jinak, tak
ty pfijimacky jsou koncipovany tak, ze ty teoretické védomosti musi mit. Takze se
sama sebe ptam, kolik té teorie se do nich snazit natlacit, a zda to ma viibec smysl
a jestli, tak jaky, kdyz spoustu véci v praktickém zivoté nevyuziji.

Respondent ¢. 7: Otazek, nad kterymi se muze Clovék zamyslet je opravdu
hodné, posledni dobou se zamyslim tfeba nad tim, jestli ma znamkovani a Ipéni na
znamkach smysl. Pfijde mi totiz, ze znamky studenty nékdy spi§ demotivuje, nez
motivuje.

5) Co je pro vas na profesi ucitelstvi zakladu spolecenskych véd nejtézsi?

Respondent & 1: Clovék by mél byt ve vychové nestranny, ukazovat pohledy

z ruznych stran, na druhou stranu je to obor, kdy je velice tézké nepoukazat na
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svij nazor. Je tézké studenty nijak neovliviiovat. Uvédomuji si, Ze je mohu
ovlivnit svym ndzorem, ale vychovavat je chci k tomu at’ si ho tvoii sami, coz je
v nékterych oblastech velice tézkeé.

Respondent ¢. 2: Nedavat do vyuky své osobni nazory a zustat neutralni, s tim
bojuju. Béhem vyuky se setkdvam s riznymi nazory, které jsou i odlisné. Dulezité
tak je vytvorit atmosféru daveéry a toho, ze studenti mohou fict, co chtéji. A to si
myslim, Ze se mi dafi.

Respondent ¢. 3: Obsahnout ten Siroky zabér v téch zakladech spolecenskych
veéd. Byt tento predmét ucim uz 17 let, tak kdyz narazime s zaky na néjaké téma,
které je bavi, tak si porad potiebuji dostudovavat nové a nové informace, protoze
ti zaci jsou schopni jit opravdu do hloubky.

Respondent ¢. 4: Pro m¢ je obtizné vypotadat se s tim, jak probirané ucivo, které
ma Siroky zabér a souvisi s fadou jinych vyucovacich predmétt, u¢ime oddélené.
Ocenila bych, aby se néktera témata ucila zaroven napriklad s d€jepisem, protoze
historické udalosti jsou velmi daleZité k probirani nékteré latky. Zaci by se tak
mohli zaroven naucit propojovat své znalosti ve vice oblastech.

Respondent ¢. 5: Nejtézsi je pro mé presvédCit studenty o tom, ze spoleCenské
védy maji smysl, a ze to jsou védy, které jim pomohou se v bézném zivoté lépe
orientovat a mazou se jim hodit. Té€zké je také jim vysvétlit, ze to neni jen o tom
naucit se na pisemku, ale ze ziskané védomosti mohou opravdu pouzit pozdéji
v bézném Zzivote.

Respondent €. 6: Rozsah. Téch spoleCenskych véd je hodné, kazda ta véda je
uplné jinad a je pro mé tézké najit se v kazdé té véde, protoze Cloveék prirozené
inklinuje vzdycky jen k néemu. Dale je naro¢né to, ze se Clovek musi neustale
vzdé€lavat, musi sledovat aktualni déni a nesmi usnout na vaviinech.

Respondent ¢. 7: Nejtézsi je rozptylenost, kdy ¢loveék uci chvili ekonomii nebo
préavo, a pak psychologii. Pfiprav na jednotlivé hodiny je hodné a kazda ta hodina
je navic uplné jind. Dale je také pro mé obtizné, kdyz je tfida méné
komunikativni, nemam rada, kdyz je tfida ticha. Naopak mam rada, kdyz mizeme
na ruzna témata diskutovat a to 1 za cenu toho, ze se v ndzorech rozchazime. A
také je pro mé obtizné mit neustaly prehled o teoretickych znalostech a veskerém
aktualnim déni tykajicich se jednotlivych oblasti.

6) Jak se vyrovnavate s multioborovosti svého vyucovaciho predmétu z
pohledu ziskavani a aktualizace odbornych znalosti a jejich transmisi do
pedagogickych znalosti?
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Respondent ¢. 1: Multioborovost mé bavi. Clovék nemusi mechanicky opakovat
néco, co se kdysi naucil, pokazdé se dozvim i n€co nového, takze mé ta
multioborovost obohacuje.

Respondent €. 2: Snazim se to dé€lat prirozené, tak jak ta témata jdou a jak mé to
navadi. Mnohdy studenty napadne né€co zjiné oblasti, tak se snazim na to
odpovedét. Takze tfeba u ekonomie se bavime i o mezinarodnich vztazich a je
tieba to zasadit do pravniho kontextu, do psychologické oblasti, abychom
pochopili, jak se kdo rozhoduje v ekonomickych krocich.

Respondent ¢. 3: Je nezbytné se neustale vzdélavat. Sledovat aktudlni déni ve
svétd a mit prehled. Zaci totiz maji dojem, e kdyz jsme ucitelé zakladi
spolecenskych véd, tak vime vSechno. Nemyslim se, ze se ptaji naptiklad
matematikare nebo informatikare na to, co si mysli o valce na Ukrajin€. Proto se
neustale vzdélavam, sleduji co se ve spoleCnosti déje a vyhledavam aktuality.

Respondent ¢. 4: Je to svym zpusobem naro¢né. Uvitala bych razna skoleni,
kterd by ndim pomohla se v multioborovosti Iépe orientovat a pomohla by ndm se
s ni Iépe vyrovnat.

Respondent ¢. S: Nevidim v tom vibec zadny problém.Vzhledem k tomu, Ze
mame dostatek zdroja, tak pokud se ¢loveék trosku orientuje, nema problém byt
v obraze.

Respondent ¢. 6: Pripravam se vénuji odpoledne. Jsou to porad kazdodenni
ptipravy. Déti uz mam velké, takze si mohu nacitat knihy, jezdit po webinafich a
veénovat se samostudiu.

Respondent ¢. 7: Neni to uplné€ jednoduché, protoze se jedna o velkou skalu
oboru, ale zase ¢im déle to Clovék uci, tim vicemu informace z jednotlivych
oblasti zapadaji do sebe a miize toho ve vyuce vyuzit.

7) Ménil(a) byste svou profesi?

Respondent ¢. 1: Urcité ne.Jsem spokojena. Tento obor mi umoziiuje se svému
konicku dal vénovat. Je to pro mé idealni profese, jsem vazné spokojena.
Motivuje mé zpétna vazba studentd a pocit, Ze je to bavi.

Respondent ¢. 2: V zadném piipadé nemeénila. Neberu to jako poslini. Je to
prace, zaméstnani, které me zivi, ale ja v tom opravdu citim uspokojeni. Pro mé je
prace konickem a opravdu mé napliiuje, takze i za cenu téch negativ bych praci
nemeénila.

Respondent ¢. 3: J4 nikdy. Nefikam, ze jsem pied 7-8 lety neméla krizi a
nepiemyslela jsem nad zménou své profese. Divodem bylo predev§im nizké

platové ohodnoceni a snizeni pracovniho vazku z divodu mensiho poctu zakt na
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Skole. Od té doby se ale platové ohodnoceni navysilo, vedeni Skoly se zménilo,
troufdm si fict, ze k lepSimu a jsem nyni spokojena.

Respondent ¢. 4: Momentalné nad zménou profese nepremyslim. Je ale mozné,
ze to s vékem prehodnotim a budu si chtit vyzkousSet i jinou profesi nez tu, kterou
délam ted’, protoze to neni profese lehka a je tu 1 jisté riziko vyhofeni.

Respondent ¢. S: Lakala by mé néjaka profese, kde bych se mohl 1épe finan¢né
zajistit, ale v soucasné dob€ neni divod svou profesi ménit. Véfim tomu, ze se
situace uklidni a budeme znovu zit nenaro¢ny spokojeny zivot.

Respondent ¢. 6: V zivoté ne. Mé ta prace bavi a napliiuje mé.

Respondent €. 7: Momentalné nemam v planu ménit svou profesi, je to prace,
kterou mam rada, na druhou stranu €lovek nikdy nevi.
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