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Eseje jako nástroj k identifi kaci 
a formování profesního sebepojetí 

studentů učitelství
Vladimíra Spilková, Helena Zitková

Abstrakt: Výzkumná studie je věnována profesnímu sebepojetí studentů na cestě k učitelství. 
Jejím cílem je objasnit, jakým způsobem studenti / budoucí učitelé přemýšlejí o sobě v roli učitele, 
jaké konkrétní představy o sobě jako o učiteli mají. V úvodní části studie jsou prezentována teore-
tická východiska, zejména jsou vymezeny základní pojmy – profesní sebepojetí, profesní identita, 
profesní Já – a vztahy mezi nimi. Cílem výzkumného šetření je prozkoumat profesní sebepojetí 
budoucích učitelů v závěru bakalářského studia a identifi kovat, co toto profesní sebepojetí sytí.

Metodologie: K   získání odpovědí na výzkumné otázky byl využit kvalitativní výzkumný 
design založený na  induktivní analýze esejí, které psali studenti 3. ročníku bakalářského stu-
dia na téma „Já, budoucí učitel/ka“. Texty byly kódovány metodou otevřeného kódování. Kódy 
(v kombinaci in vivo a kódů vytvořených výzkumníky) byly sdruženy do pěti kategorií a subka-
tegorií. 

Výsledky: An alýza esejí umožnila vhled do vnitřního světa studentů, do způsobu jejich pře-
mýšlení o učitelské profesi, do hodnot, které vyznávají, do názorů, postojů a profesních přesvědče-
ní, kterými disponují, včetně osobních motivací ke studiu učitelství a zdůvodnění jejich profesní 
volby. Z pěti kategorií byly nejpočetněji zastoupené kategorie Já a pojetí výuky a  Já a přístup 
k profesi. Většina výpovědí v esejích byla vztažena k představě sebe sama v budoucnosti, jakým 
učitelem bych se chtěl/a, nebo nechtěl/a stát (tzv. chtěná a nechtěná Já). Ve výpovědích jednoznač-
ně dominují varianty představ vztažených k chtěnému, žádoucímu Já. 

Diskuse: Vý zkumná data jsou interpretována v kontextu srovnání s nálezy výzkumu našich 
i zahraničních autorů. Diskutována je role pozitivních a negativních emocí v utváření profesního 
sebepojetí a důsledků, které z toho plynou pro přípravu budoucích učitelů. Pozornost je věnována 
také rozdílům mezi studenty učitelství ve schopnosti refl exe a seberefl exe, které ukázala analýza 
esejí. Předmětem diskuse je také pohled na profesní sebepojetí z hlediska vývojového, z hlediska 
třech základních fází v  jeho konstruování. Diskutován je také potenciál metod refl ektivního 
psaní pro diagnostiku i utváření profesního sebepojetí.

Klíčová slova: profesní sebepojetí, studenti učitelství, vzdělávání budoucích učitelů, refl ek-
tivní psaní, esej, kvalitativní výzkum  
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ÚVOD

Za  jeden ze stěžejních cílů příprav-
ného vzdělávání učitelů je dnes pova-
žována systematická podpora studentů 
v  individualizovaném procesu postup-
ného stávání se učitelem. S  důrazem 
na  sociokonstruktivistické přístupy je 
tento proces chápán jako aktivní kon-
struování a tvořivé osvojování učitelské 
profese na základě vlastní činnosti, teo-
retické refl exe praktických zkušeností 
a sebeobjevování v roli učitele a se sys-
tematickou podporou vzdělavatelů uči-
telů a mentorů ze školské praxe. Touto 
optikou je student učitelství považován 
za hlavního aktéra svého profesního vý-
voje, tvůrce své profesní identity a sebe-
pojetí v roli učitele. 

Utvářející se studentovo „profesní 
Já“ ve  smyslu uvědomování a  vyjasňo-
vání si základní pedagogické fi lozofi e, 
profesních postojů a přesvědčení – čemu 
věřím, co považuji za  důležité, o  co 
budu ve  své učitelské činnosti usilovat 
apod. – zásadním způsobem ovlivňuje 
uvažování, rozhodování a veškerou pe-
dagogickou činnost, včetně jejího hod-
nocení. Období pregraduální přípravy 
na  učitelskou profesi je považováno 
za klíčovou etapu ve formování sebepo-
jetí studenta v roli učitele z hlediska jeho 
profesní dráhy v celoživotním rozměru. 
Předmětem zvýšeného zájmu v  teorii, 
výzkumu i praxi učitelského vzdělávání 
se tak stávají jak možnosti diagnostiky 
profesního sebepojetí, tak jeho ovlivňo-
vání v  průběhu pregraduální přípravy 
na fakultách připravujících učitele. 

Cílem naší studie je objasnit, jakým 
způsobem studenti / budoucí učite-
lé přemýšlejí o  sobě v  roli učitele, jaké 
konkrétní představy mají o  sobě jako 
o učiteli a jakou podobu má jejich pro-
fesní sebepojetí.

1. TEORETICKÁ VÝCHODISKA 
ZKOUMANÉHO PROBLÉMU

Kogn itivní obrat v pedagogické psy-
chologii (konceptualizace učení žáka 
jako učení orientovaného na žáka) a pro-
blémy s  implementací kurikulárních re-
forem založených na  proměně paradig-
matu vzdělávání přispěly k  tomu, že se 
v posledních desetiletích dostalo do cen-
tra výzkumné pozornosti zkoumání 
vnitřního světa učitelů, jejich profesní 
identity, sebepojetí v roli učitele, hodnot, 
postojů, přesvědčení, subjektivních teo-
rií výuky s  cílem identifi kovat možnos-
ti, zda a jak se dají rozvíjet, proměňovat 
a kultivovat (Skott, 2015, s. 15‒17).

Klíčovým pojmem v  našem výzku-
mu je profesní sebepojetí učitele / stu-
denta učitelství (professional self-concept 
of teacher). V  nejširším smyslu slova je 
většinou autorů chápáno jako komplex-
ní představa o sobě samém v roli učitele 
(Carpenter & Byde, 1994; Spilková et 
al., 2004; Korthagen & Vasalos, 2005; 
Píšová, 2007; Kelchtermans, 2009; Ma-
reš, 2013; Hattie, 2014; Pravdová, 2014; 
Koubek & Janík, 2015; Lukášová, 2015; 
Spilková, 2019). Multidimenzionální 
koncept profesního sebepojetí zahrnuje 
širokou škálu aspektů, zejména vnímá-
ní sebe sama jako učitele (self-perception; 
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Lukas, 2007), prožívání sebe sama v roli 
učitele, přemýšlení o sobě v roli učitele, 
poznávání sebe sama a  znalosti o  sobě 
jako o  učiteli, učitelovo porozumění 
sobě samému (teacheŕ s self-understan-
ding; Kelchtermans, 2009), hodnoticí 
soudy o sobě jako o učiteli, míru iden-
tifi kace s učitelskou profesí a ztotožnění 
s  požadavky na učitele (externí normy, 
vlastní standardy). 

V  zahraniční i  domácí literatuře 
jsou k  pojmu profesní sebepojetí uči-
tele významově velmi blízko koncepty 
profesní identita (professional identity) 
a profesní Já (professional self ). Hranice 
mezi nimi je v mnoha ohledech nejasná, 
neboť jsou charakterizovány řadou spo-
lečných znaků. Velmi často jsou chápá-
ny a  používány synonymicky. Někteří 
autoři se snaží identifi kovat významo-
vé nuance a odlišovat je podle různých 
kritérií (Lazarová 2001; Blatný, 2010; 
Vágnerová, 2010; Hamman et al., 2010, 
2012; Pravdová, 2014; Reimannová, 
2022). Například profesní sebepojetí je 
považováno za  dynamický, nestabilní 
a externě ovlivnitelný konstrukt měnící 
se v závislosti na kontextu, na specifi c-
kých situacích, zkušenostech, hodno-
ticích soudech od  osob, které jsou pro 
jedince důležité, apod. Profesní iden-
tita je naopak chápána jako stabilnější 
a  trvalejší konstrukt, který odráží také 
společenské normy a  očekávání vůči 
profesi. Ve vymezování profesní identi-
ty je navíc zahrnut i pocit sounáležitosti 
s  profesní komunitou a  sdílení společ-
ných hodnot a  cílů (Vágnerová, 2010; 
Lukášová, 2015; Reimannová, 2022). 

Dalším příkladem vztahu mezi se-
bepojetím a  identitou (který lze vztáh-
nout i  k  profesnímu sebepojetí a  iden-
titě učitele; Pravdová, 2015) je chápání 
identity jako uvědomování a  prožívání 
sebe sama, své jedinečnosti a odlišnosti 
od ostatních, tj. vědomí toho, kdo jsem 
(jako učitel – v  případě profesní iden-
tity) a v chápání sebepojetí zdůraznění 
popisného a  hodnoticího charakteru, 
který představuje poznání a  vyjádření 
toho, co o  sobě člověk ví, co si o  sobě 
myslí a  jak se posuzuje (Vágnerová, 
2010).

V  českém kontextu je oblast vnitř-
ního světa učitele / studenta učitelství 
popisována řadou dalších, často sy-
nonymně chápaných termínů přelo-
žených z  různých jazykových okruhů 
a  odrážejících terminologické rozdíly 
v  anglosaských, frankofonních a  ně-
meckých zdrojích (Mareš et al., 1996; 
Janík, 2005; Mareš, 2013; Koubek  & 
Janík, 2015). K  nejfrekventovanějším 
pojmům patří: myšlení učitele (teacheŕ s 
thinking), pedagogické myšlení (pedago-
gical thinking), subjektivní, osobní teo-
rie výuky (subjective, personal theories of 
teaching and learning), pedagogická fi -
lozofi e (educational philosophy), profesní 
přesvědčení (professional beliefs). 

Z  širokého spektra uvedených vý-
znamově blízkých termínů vztahujících 
se k vnitřnímu světu učitelů považujeme 
za relevantní pro náš výzkum již zmíně-
ný koncept profesního sebepojetí. V od-
borných zdrojích domácí i  zahraniční 
provenience je profesní sebepojetí uči-
tele / studenta učitelství strukturováno 
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do  několika složek: (a) se beobraz (self-
-image) – obraz, který si učitel / student 
učitelství vytváří o sobě jako o učiteli / 
budoucím učiteli, může zahrnovat i vizi 
toho, jakým typem učitele chce být, jaké 
hodnoty a  priority v  této profesi chce 
prosazovat apod.; (b) sebehodnocení, 
sebeoceňování, sebeúcta (self-esteem); 
(c) profesní motivace ( job motivation) – 
od rozhodnutí stát se učitelem po pro-
měny motivace v  průběhu učitelské 
dráhy a  důvody pro setrvání v  profesi, 
či odchodu z  ní; (d) vnímání nároků, 
úkolů, požadavků na učitelskou profesi 
(task perception) – klíčová je konfronta-
ce sebepojetí s normativními nároky, ať 
v podobě externí normy, nebo interních 
vlastních norem; (e) vnímání své profes-
ní zdatnosti, kompetentnosti pro kva-
litní vykonávání profese (self-effi  cacy); 
(f ) pojetí výuky (concept of teaching).

V české pedeutologické literatuře je 
za klíčovou složku profesního sebepo-
jetí považováno pojetí výuky, pojem, 
který se v  naší terminologii etabloval 
již v polovině 90. let díky stejnojmen-
né monografi i (Mareš et al., 1996). 
Představuje mentální konstrukt, který 
zahrnuje komplex názorů, přesvěd-
čení, postojů, hodnot, záměrů, přání, 
očekávání, argumentů. Je souborem 
zahrnujícím dílčí pojetí různých as-
pektů, např. pojetí žáka a jeho rozvoje, 
rolí a funkcí školy, cílů a obsahu učiva, 
interakčních vzorců, metod a  strategií 
učení, role rodičů, učitelské role apod. 
(ibid.). Učitelovo pojetí výuky zahr-
nuje nejen kognitivní a  konativní, ale 
také emocionální složku, která hraje 

významnou roli v profesním růstu stu-
dentů učitelství (ibid).

Jiný pohled na  profesní sebepoje-
tí představuje uspořádán í reprezentací 
sebe sama na časové ose, ve vývojovém 
i  chronologickém smyslu (Kelchter-
mans, 2009; Mareš, 2013; Lukášová, 
2015; Pravdová, 2015). V  tomto pojetí 
koncept zahrnuje dimenze retrospektiv-
ní (tzv. minulá Já), aktuální (vnímání, 
prožívání a hodnocení sebe sama v sou-
časnosti) a prospektivní (představa sebe 
sama v budoucnosti). U studentů učitel-
ství jsou představy o možném budoucím 
vývoji významnou součástí jejich utvá-
řejícího se sebepojetí. Tyto představy 
tvoří tzv. možná Já (possible selves), skrze 
něž jedinec uvažuje o možných varian-
tách svého dalšího vývoje a která repre-
zentují jeho sny, přání a obavy (Erikson, 
2007; Blatný, 2010; Sutherland, Ho-
ward & Markauskaite, 2010; Hamman 
et al., 2012; Pravdová, 2015).

Pojetí sebe sama v budoucnosti mají 
podobu Já chtěného, žádoucího (hope-
-for selves, desired selves) anebo nechtěné-
ho, nežádoucího, obávaného (unwanted, 
undesired, feared selves). Chtěné, žádoucí 
Já u  studentů učitelství zahrnuje pozi-
tivní mentální představy vztahující se 
k tomu, jakým učitelem by si přáli v bu-
doucnu být. Obsahuje cíle a  aspirace, 
motivuje k práci na sobě, na naplňování 
těchto představ, přibližování se ke kon-
krétním cílům i k překonávání překážek 
na cestě k jejich dosahování. Vedle idea-
lizované verze sebe jako učitele obsahuje 
sebepojetí studenta učitelství také nega-
tivní aspekt v  podobě představ o  tom, 

Spilková, V., Zitková, H. 
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kým by jako učitel být nechtěl, čeho 
by se chtěl při práci se žáky vyvarovat 
(Gonzalez-Bravo, 2019). 

Kromě možných variant budoucího 
vývoje v  podobě profesního chtěného 
a nechtěného Já vymezuje odborná lite-
ratura ještě tzv. Já očekávané (expected 
selves). To se vytváří na základě vyhod-
nocování reálných možností a  pravdě-
podobnosti dosažení chtěného Já. Úzce 
souvisí s  vnímanou osobní zdatností 
(self-effi  cacy), s  vnitřní jistotou zalo-
ženou na  přesvědčení, že se mi podaří 
naplnit své představy o  kvalitní výuce 
a  sobě jako kompetentním učiteli, že 
budu úspěšně zvládat nároky profese 
(Ronfeldt & Grossman, 2008; Ham-
man et al., 2012; Gavora et al., 2020). 

Význam zvědoměného, empiricky 
i  teoreticky zdůvodněného profesní-
ho sebepojetí pro kvalitu vykonávání 
učitelské profese zdůrazňuje řada auto-
rů (Spilková et al., 2004; Trent, 2010; 
Yuan & Lee, 2014; Lukášová, 2015; 
Gavora et al. 2020; Prabjandee, 2020). 
Jeho utváření je považováno za  zásad-
ní úkol pregraduální přípravy učitelů. 
Důležitá je individualizovaná podpo-
ra studentů v  tomto procesu ze strany 
vzdělavatelů učitelů a mentorů ze škol. 
Významnou roli v  systému podpory 
ve  formování profesního sebepojetí 
studentů učitelství má vytváření dosta-
tečného prostoru pro cílené intervence, 
jejichž vliv na  rozvoj sebepojetí v  roli 
učitele je výzkumně prokázán (Chong, 
Low & Goh, 2011; Prabjandee, 2020). 

Významný potenciál při facilitaci 
utváření sebepojetí má široké spektrum 

refl ektivních nástrojů: individuální 
a  skupinové refl exe praxe a  seberefl exe; 
refl ektivní psaní (refl ective writing) – 
eseje, volné psaní do  refl ektivních de-
níků, psaní iniciované a  strukturované 
cílenými otázkami k  určitému tématu; 
projektivní metody, např. nedokončené 
věty a  jejich doplňování (Mareš et al., 
1996; Spilková, 2001; Mareš, 2013), 
nebo technika Test dvaceti výroků 
(Twenty Statements Test), kterou pro 
český kontext modifi kovala Stuchlíko-
vá (2006). Ve  svém výzkumu role im-
plicitních procesů při utváření profes-
ní identity budoucích učitelů doplnila 
podnětovou větu testu textem: „Prosím, 
dokončete 20× větu Být učitelem pro 
mne znamená..., tak abyste vyjádřili, jak 
pojímáte tuto profesi“ (ibid, s. 35). Dů-
ležitými nástroji k  identifi kaci a  utvá-
ření profesního sebepojetí jsou také: 
strukturované sebehodnocení na zákla-
dě evaluačních nástrojů (např. Kompe-
tenční profi l učitele anglického jazyka; 
Spilková, Černá & Reimannová, 2018); 
studentský akční výzkum (Černá & Rei-
mannová, 2023); analýzy videozázna-
mů výuky a jejich písemná refl exe a ze-
jména profesní portfolio (Svatoš, 2006; 
Píšová, 2005, 2007; Lukášová, Svatoš & 
Majerčíková, 2014; Tomková, 2018). 

V našem výzkumu jsme se zaměřili 
na využití eseje jako diagnostického ná-
stroje k poznání vnitřního světa studen-
tů učitelství a jejich profesního sebepo-
jetí (jinak ho využíváme v pregraduální 
přípravě také jako intervenční nástroj 
podporující zvědomování sebepojetí 
studentů v  roli učitele). Důležitou roli 

Eseje jako nástroj k identifi kaci a formování profesního sebepojetí studentů učitelství
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hraje název eseje, neboť do značné míry 
ovlivňuje způsob a směr, kterým se stu-
denti ve  svém uvažování ubírají. Zvo-
lený název eseje – Já, budoucí učitel/ka 
– cíleně zaměřuje studenty na  procesy 
sebeuvědomovací a  profesně identitní 
(Tomková, Chvál & Hejlová, 2010).

2. METODOLOGIE VÝZKUMU 
ŠETŘENÍ 

2.1 Cíl výzkumu a výzkumné 
otázky

Cílem výzkumného šetření bylo 
prozkoumat profesní sebepojetí bu-
doucích učitelů (v závěru bakalářského 
studia) a identifi kovat, co toto profesní 
sebepojetí sytí.

V  souladu s  tímto hlavním cílem 
studie byly formulovány následující vý-
zkumné otázky:
1. Jak studenti / budoucí učitelé přemýš-

lejí o sobě v roli učitele?
2. Jakým tématům se v  esejích věnují 

a na co se nejvíce zaměřují?
3. Jaké mají představy o tom, jakým uči-

telem chtějí, či nechtějí být?

2.2 Design výzkumného 
šetření

K  získání hlubšího vhledu do  vní-
mání respondentů byl použit kvalitativ-
ní výzkumný design, v němž do popředí 
nevystupuje kvantifi kace získaných dat, 
ale jejich podrobná analýza (Maňák & 
Švec, 2004). Pro větší přehlednost byla 
základní data kvantifi kována, těžištěm 

výzkumného šetření však byla kvalita-
tivní analýza dat z esejí. 

Vzhledem ke  zvolené induktivní 
logice kvalitativního výzkumu (Švaří-
ček et al., 2007) byl výzkumný design 
tvořen souběžně s  novými informa-
cemi a  poznatky, které se objevovaly 
v  úvahách respondentů. Tento přístup 
odpovídá „cyklickému charakteru kva-
litativního výzkumu“ (ibid., s. 51), což 
umožňuje výzkumníkovi buď prová-
dět jednotlivé fáze výzkumu paralelně, 
nebo se vracet k různým fázím a prová-
dět modifi kace, například v oblasti vý-
zkumných otázek.

2.2.1 Kontext výzkumného šetření 
a výzkumný vzorek
Výzkumné šetření bylo provede-

no na  Univerzitě Pardubice v  letech 
2022–2023. Respondenty této studie bylo 
16 studentů třetího ročníku bakalářské-
ho studijního programu Anglický jazyk 
ve  vzdělávání. Další informace o  respon-
dentech, jako je jejich věk nebo pohlaví, 
nebyly zjišťovány, neboť nejsou pro tuto 
studii považovány za relevantní.

V prvních dvou letech bakalářského 
studia absolvovali respondenti několik 
předmětů profesního modulu. Kon-
krétně se jedná o  úvodní kurzy peda-
gogiky, psychologie a pedagogické psy-
chologie, které jsou nabízeny v prvním 
a  druhém semestru prvního roku stu-
dia, a také o kurzy úvodu do obecné di-
daktiky, didaktiky cizích jazyků a obo-
rové didaktiky anglického jazyka spolu 
s  praktickými cvičeními zaměřenými 
na přípravu, plánování a realizaci krát-
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kých učebních jednotek s  následnou 
refl exí. Sylaby těchto kurzů zahrnují té-
mata, která mohou mít vliv na vnímání 
profesního sebepojetí studentů, jako je 
například učení a vyučování, výchovné 
styly, klima třídy, hodnocení, vnitřní 
a vnější motivace, plánování výuky, vý-
uka jazykových prostředků a  řečových 
dovedností, práce s  chybou, refl ektivní 
techniky apod. 

2.2.2 Sběr dat
Sběr dat pro tuto studii se uskuteč-

nil v  zimním semestru třetího ročníku 
před realizací praxí přímo ve  školách. 
V  rámci předmětu Refl ektivní seminář 
byli studenti požádáni o  napsání eseje 
Já, budoucí učitel/ka. Zadání bylo zá-
měrně zvoleno obecně, aby respondenti 
nebyli ve svých úvahách nijak omezeni 
a mohlo tak dojít k plné evokaci jejich 
prekonceptů týkajících se jejich uči-
telského sebepojetí. Vzhledem k  takto 
obecnému zadání písemných úvah ne-
bylo možné zkoumané téma na počátku 
šetření více specifi kovat, sběr dat se tedy 
uskutečnil bez toho, aby byly na  jeho 
počátku stanoveny základní proměnné 
(Švaříček et al., 2007).

2.3 Analýza dat
Induktivní analýzu esejí prováděla 

dvojice výzkumnic, které jsou autorka-
mi této studie. Jedna z  autorek se pří-
mo podílela na  výuce studentů, kteří 
byli respondenty, a druhá se zapojila jen 
do  obsahové analýzy textů získaných 
od respondentů. Analýza dat byla reali-
zována bez použití softwaru a kódy byly 

vpisovány přímo na okraj každého tex-
tu, případně k nim byly dopsány postře-
hy a poznámky výzkumnic, tzv. mema 
(Chun Tie, Birks & Francis, 2019). 
Holisticky pojaté úryvky textu byly 
rozčleněny na  více jednotek a byly jim 
přiděleny samostatné kódy. V  analýze 
sebraných dat byly použity dva typy 
kódů. Některá data byla zakódována 
in vivo kódy, tedy doslovnými citacemi 
identifi kovanými přímo v  textu úvah 
(Hendl, 2008; Corbin & Strauss, 2014). 
V případě, že výrazy respondentů neby-
ly dostatečně přesné a  specifi cké, byly 
použity kódy vytvořené výzkumníky 
(Švaříček et al., 2007). 

Velká pozorno st v procesu kódování 
byla věnována slaďování přístupů obou 
výzkumnic, zejména ve  vyznačování 
textových fragmentů a v jim odpovída-
jícím pojmenování kódů. Byla identifi -
kována velká míra shody jak ve výběru 
textových úryvků, tak v kódech. Přesto 
jsme se k  některým kódům opakova-
ně vracely, stejně tak jsme diskutovaly 
a  slaďovaly délku textových fragmentů 
(počet vět, slov). V několika př ípadech 
jsme dokonce požádaly o kolegiální su-
pervizi. 

Analýza odhalila množství kódů, 
které bylo třeba utřídit na  základě te-
matických podobností napříč výpověď-
mi všech respondentů. Následně byly 
texty podrobeny srovnávací analýze 
založené na otevřeném kódování (Švaří-
ček et al., 2007; Chun Tie et al., 2019) 
a dalším krokem bylo označení opaku-
jících se jevů a vytváření trsů (Miovský, 
2006). Na  základě tematické blízkosti 

Eseje jako nástroj k identifi kaci a formování profesního sebepojetí studentů učitelství



20

 

byly kódy seskupeny do  tematicky re-
levantních kategorií a jejich subkatego-
rií (Corbin & Strauss, 2014). Zároveň 
je důležité zmínit, že převážná většina 
informací získaných z písemných úvah 
respondentů se týkala představ o  bu-
doucí profesi učitele. Ve dvou případech 
se v  úvahách kromě kontextu budoucí 
profese objevilo téma výuky v  covido-
vém období a také téma nadcházejících 
praxí. Vzhledem k  nízké nasycenosti 
těchto dvou témat byla tato data z ana-
lýzy záměrně eliminována.

První fáze výzkumu ukázala, že 
většina výpovědí v  esejích byla vztaže-
na k představě o tom, „jakým učitelem 
bych chtěl/a, nebo nechtěl/a být“. Tyto 
představy tvořily obsahové jádro esejí. 
Vynořilo se tak další téma a  třetí vý-
zkumná otázka. Proto jsme přistoupily 
k další fázi výzkumu, k dalšímu kódo-
vání dat s cílem najít v textu konkrétní 
varianty těchto představ. Zvolily jsme 
dvě kategorie – tzv. chtěná a  nechtěná 
Já – a k nim byly přiřazovány kódy vy-
jadřující jednotlivé varianty výpovědí.

Tab. 1. Četnosti zastoupení jednotlivých kategorií a jejich subkategorií
Kategorie a subkategorie Četnost výskytu
I. Já a pojetí výuky 96
Cíle výuky 26
Přístup k žákům 17
Komunikace a interakce 4
Klima 17
Metody 9
Organizační formy výuky 7
Materiální didaktické prostředky 1
hodnocení a zpětná vazba 12
Motivace žáků 3
II. Já a přístup k profesi 92
Důležité hodnoty 69
Profesní motivace 6
Realistický vs. idealistický přístup 10
Profesní rozvoj 7
III. Já a profesní kvality 20
Osobnostní kvality 9
Znalosti 3
Dovednosti 8
IV. Já a profesní očekávání 13
V. Já a rozhodnutí pro profesi 5
Celkem 226
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3. VÝZKUMNÁ ZJIŠTĚNÍ

V  této části budou nejprve před-
stavena zjištění odpovídající na  první 
a druhou výzkumnou otázku, následně 
budou prezentována zjištění vztahující 
se k třetí výzkumné otázce. 

3.1 Výsledky první fáze 
výzkumu

První část výzkumu, induktivní 
analýza esejí, přispěla k  zodpovězení 
prvních dvou výzkumných otázek – jak 
studenti / budoucí učitelé přemýšlejí 
o sobě v roli učitele a na jaká témata se 
v esejích nejvíc zaměřují. Na základě te-
matické blízkosti byly kódy seskupeny 
do pěti kategorií: Já a pojetí výuky; Já 
a přístup k profesi; Já a profesní kvali-
ty; Já a profesní očekávání; Já a rozhod-
nutí pro profesi. Uvnitř prvních třech 
kategorií byly vytvořeny subkategorie. 
Přehled kategorií a  subkategorií včet-
ně četností jejich zastoupení je uveden 
v tabulce 1.

Z tabulky je zřejmé, že z celkového 
počtu kódů (226) se jich nejvíce vzta-
hovalo ke kategoriím Já a pojetí výuky 
(96) a  Já a přístup k profesi (92). Obě 
tyto kategorie měly také nejvyšší za-
stoupení v počtu subkategorií – Já a mé 
pojetí výuky obsahuje devět subkatego-
rií, Já a  můj přístup k  výuce zahrnuje 
čtyři subkategorie. U kategorie Já a pro-
fesní kvality byly vytvořeny tři subkate-

gorie. Kategorie Já a profesní očekávání 
a Já a rozhodnutí pro profesi nezahrnují 
žádné subkategorie. 

U  jednotlivých kategorií budou 
v  následující části kurzívou citovány 
a  interpretovány vybrané autentické 
úryvky z  výpovědí respondentů, kte-
ré se vztahují k daným tématům a  vý-
zkumným otázkám. Vzhledem k tomu, 
že podstatou kvalitativní analýzy byl 
zejména induktivní postup, tzn. meto-
da usuzování, vyvozené závěry obsahují 
informace, které přesahují data uvedená 
v  textech respondentů (Švaříček et al., 
2007).

3.1.1 Já a pojetí výuky 
Tato kategorie zahrnuje představy 

studentů o  výuce anglického jazyka 
ve škole. Různost jejich pohledů na po-
jetí výuky vedlo k vytvoření devíti sub-
kategorií – Cíle a obsah výuky1; Přístup 
k žákům; Komunikace a interakce; Kli-
ma; Metody; Organizační formy; Mate-
riální didaktické prostředky; Hodnoce-
ní a zpětná vazba; Motivace žáků.

V této kategorii se respondenti nej-
častěji vyjadřovali k  subkategorii Cíle 
a  obsah výuky. Jejich výpovědi se tý-
kaly rozvoje několika aspektů komuni-
kační kompetence v  anglickém jazyce, 
zejména výslovnosti a  slovní zásoby. 
Největší důraz byl kladen na rozvoj do-
vednosti komunikovat v anglickém jazy-
ce v reálných situacích: Za nejdůležitější 
součást při studiu angličtiny pokládám 

1 Důvodem pro spojení do jedné subkategorie bylo, že řada výpovědí studentů se významově pohybovala na po-
mezí obsahu a cílů.
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výslovnost, slovní zásobu a často použí-
vané fráze. Věřím, že pokud umí žáci 
správně vyslovovat daná slovíčka a  mají 
přehled o slovní zásobě, vždy se nějakým 
způsobem domluví. – V hodinách bych 
se chtěl zaměřit na výslovnost a mluve-
ní, přes které by si žáci osvojovali nová 
slovíčka. – Mým hlavním cílem by bylo 
děti naučit hlavně komunikovat (ať už 
mluvenou, nebo psanou formou) v  běž-
ných situacích, do  kterých se mohou 
dostat, aby se dokázaly domluvit. – Mým 
hlavním cílem je to, aby žáci byli schopni 
komunikovat. Aby se dokázali domluvit 
v cizí zemi, s  cizincem, který bude mlu-
vit anglicky, aby byli schopni vyjádřit 
své myšlenky a  zareagovat v  reálných 
situacích. – Chtěla bych v žácích probu-
dit touhu porozumět a  aktivně použí-
vat angličtinu v  jejich každodenním 
životě.

V této kategorii byla ve vyjádřeních 
studentů výrazně zastoupena také sociál-
ně-vztahová složka výuky, a  to v  sub-
kategoriích Přístup k žákům a Klima. 
U  přístupu k  žákovi respondenti zdů-
razňují „dobrý vztah“ se žáky založený 
na  důvěře a  vzájemném respektu: [...] 
budu žáky respektovat, a zároveň budu 
i respektována. Toto je asi největší umě-
ní, které obdivuji a kterého bych jako uči-
telka chtěla dosáhnout. – Mít především 
dobrý vztah se svými žáky, respektovat 
je a nepodrážet jim nohy v ničem, co by 
jim vzalo kuráž a  chuť učit se v  jazyce 
dál. – Chci být učitelka, která má důvě-
ru žáků, za  kterou se žáci nebojí přijít 
s jakýmkoli problémem, který je tíží. – Se 
svými studenty chci mít takový vztah, 

aby se nikdy nebáli za mnou přijít s ja-
kýmkoliv problémem. – Chci mít s  žáky 
zdravý vztah a vést je ke vzájemnému 
respektu i mezi vrstevníky.

Z výpovědí respondentů vztažených 
k  subkategorii Klima je zřejmé, že si 
uvědomují zásadní význam pozitivního 
a bezpečného prostředí pro učení: V ne-
poslední řadě bych ráda ve  svých třídách 
utvářela příjemné a  přátelské klima. 
Protože jak je známo, klima značně ovliv-
ňuje to, zda se žáci v dané třídě cítí dobře 
a  bezpečně, a  to potom ovlivňuje jejich 
soustředění a schopnost přijímat nové 
poznatky. – [...] vytvořit takový kolektiv, 
ve kterém bude radost býti. – [...] vytvo-
ření příjemného prostředí, protože jedině 
v prostředí zbaveném napětí se může 
žák kvalitně učit. – Třída by měla být 
místem, kde se cítíme dobře a kam se tě-
šíme, prostředím, kde se žáci nebojí mlu-
vit a zkoušet nové věci. – Třída by měla 
být příjemným druhým domovem. – Ne-
chci, aby se žáci báli cokoliv říct. – Chtěl 
bych k žákům přistupovat s respektem 
a  vytvořit si ve  třídě pravidla, která by 
zaručovala optimální prostředí pro 
učení.

Subkategorie Hodnocení a  zpětná 
vazba byla ve studentských výpovědích 
také často zastoupena. Z  autentických 
výroků je zřejmé, že studenti preferují 
slovní a  průběžné hodnocení ve  formě 
kvalitní zpětné vazby: Rád bych zapo-
jil do  výuky například slovní hodno-
cení, které je podstatně konkrétnější 
než známky, a  žák si je tedy schopen 
vytvořit přesnější představu o svém výko-
nu. – Zpětná vazba je jeden z nejlepších 
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komunikačních prostředků, který může-
me jako učitelé dětem poskytnout. Díky 
zpětné vazbě dítě ví, na  čem zapraco-
vat, v  čem se zlepšit, ví, co jsou jeho sil-
né stránky, z kterých může těžit.  – Dle 
mého názoru by zpětná vazba měla být 
žákům poskytována průběžně a  mělo 
by se dbát na individualitu každého dítě-
te. – K dané známce připíšu nebo žákovi 
ústně podám konkrétnější komentář 
k  jeho výkonu, např. co se mu povedlo, 
nebo naopak nepovedlo, a na co by se měl 
v  budoucnu zaměřit. Myslím, že taková 
zpětná vazba řekne žákovi mnohem více 
než pouhá známka. 

V  subkategoriích Metody a  Orga-
nizační formy výuky zdůrazňovali 
studenti variabilitu metod, aktivní za-
pojení žáků, zohledňování potřeb žáků, 
adaptace výuky na základě jejich indivi-
duálních potřeb, hrové činnosti, podpo-
ru komunikace a spolupráci mezi žáky: 
Rád bych žáky zapojoval, co nejvíce to 
jde, a  toho bych chtěl dosáhnout pomocí 
různých projektů ve skupinách nebo inter-
aktivními aktivitami. – Ráda bych je tedy 
co nejvíce zapojovala do  skupinových 
prací, práce ve dvojicích. – Rád bych byl 
fl exibilní, co se týče žákových potřeb, 
abych se nebál pozměnit plán hodiny, 
nebo i mít pro stejný čas více aktivit podle 
toho, jak by to jednotliví žáci zvládali. 

Ostatní subkategorie v  kategorii Já 
a pojetí výuky byly syceny nízkou čet-
ností výroků.

3.1.2 Já a přístup k profesi
Tato kategorie obsahuje aktuální 

představy studentů o  profesi učitele. 

Různorodost názorů a  přesvědčení re-
spondentů vedla k  vytvoření čtyř sub-
kategorií: Důležité hodnoty; Profesní 
motivace; Realistický vs. idealistický 
přístup; Profesní rozvoj.

Nejčastěji se studenti vyjadřovali 
k  hodnotám, které pro sebe považu-
jí v  profesi učitele za  klíčové. Mezi ně 
řadili zejména respekt k žákům, zásad-
ní roli zpětné vazby a přístupu k práci 
s  chybou, seberefl exi učitele a  učení se 
od  žáků: Důležité je k  žákům přistu-
povat s respektem, ne se nad nimi povy-
šovat a budit v nich dojem strachu. – Je 
důležité být učitelka, která bude vždycky 
schopna kriticky zhodnotit svou práci. 
Vždycky je co zlepšit nebo změnit. – [...] 
ukázat žákům, že jsem člověk, který se 
může zmýlit a  zároveň člověk, který se 
od nich také rád něco naučí. – Odpověď 
můžeme hledat spolu, ať už na interne-
tu, nebo v  knihách, a  také věřím tomu, 
že i učitel se může od žáků leccos naučit, 
např. někteří kluci se zajímají o  letadla 
a nevidím důvod, proč by takový student 
nemohl něco nového naučit jak své spo-
lužáky, tak i  učitele. –  Mít především 
dobrý vztah se svými žáky, respektovat 
je. Chtěla bych pro ně být někdo, na koho 
se můžou obrátit s radou, která se netýká 
jenom školy. 

Subkategorie Profesní motivace 
a  Profesní rozvoj se promítají v  ná-
sledujících výpovědích respondentů: 
V  průběhu svého středoškolského studij-
ního života jsem narazil na učitele, kte-
ří mě byli schopni motivovat, ale i na ty, 
kteří na  moji chuť k  učení měli opačný 
vliv. Proto jsem se rozhodl, že chci být 
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ten, který dokáže ostatní motivovat 
k  chuti učení se anglickému jazyku. – 
Vím, že k tomuto výsledku by vedla dlou-
há a  strastiplná cesta, ale [...] věřím, 
že je to možné a  rád bych se této výzvy 
zúčastnil. – Je mým dlouhodobým cílem 
všechny [...] kvality, dovednosti, schopnos-
ti a vlastnosti uplatňovat ve své učitelské 
praxi. Je to cíl nemalý, ale věřím, že je 
reálný, protože učitelství je pro mě ně-
čím, co mě baví a naplňuje. – Mým cílem 
tedy je se v  průběhu své učitelské karié-
ry neustále vzdělávat, obohacovat se 
o nové poznatky a rozšiřovat si tak svoje 
obzory. – [...] neustálé refl ektování své-
ho přístupu k výuce a žákům za účelem 
osobního i profesního růstu. 

Z  výpovědí respondentů je také 
zřejmá snaha o reálný náhled na profesi 
učitele. Uvědomují si, že jejich součas-
né představy jsou ideální verzí, která 
bude v  praxi pravděpodobně odlišná. 
Toto uvažování je ref lektováno v  sub-
kategorii Realistický vs. idealistický 
přístup: Můj vysněný ideál se může 
dost lišit od praxe. – [...] uvědomit si, 
že nemohu „spasit“ každého žáka. – Toto 
vše může znít až moc idealisticky. Je 
přede mnou ještě dlouhá cesta a  spousta 
práce. 

3.1.3 Já a profesní kvality
Kategorie Já a profesní kvality obsahu-

je výroky odrážející se v subkategoriích 
Znalosti; Dovednosti; Osobnostní kva-
lity. Studenti se nejvíce vyjadřovali 
k osobnostním vlastnostem a dovednos-
tem, které jsou podle nich důležité pro 
vykonávání profese učitele. 

K  žádoucím osobnostním vlast-
nostem a předpokladům patřila zejmé-
na empatie a spravedlnost. Respondenti 
zmiňovali také další předpoklady, jako 
je sebevědomí, smysl pro humor nebo 
trpělivost: Myslím, že žáci velice dobře 
reagují na to, když je učitel spravedlivý. 
A  to například v přístupu k  jednotlivým 
žákům, při hodnocení práce a  v  nepo-
slední řadě také pokud jde o  dodržová-
ní pravidel. – […] abych byl schopný se 
do studentů vcítit nebo odhadnout, jaké 
aktivity a témata by je mohla bavit, a jaké 
už jsou třeba ohrané a nezajímavé. – Uči-
tel by měl být dostatečně sebevědomý 
[...] trpělivý, emocionálně stabilní 
a empatický. Dále by měl mít smysl pro 
humor. – Chci být charismatickou uči-
telkou, která občas využije svého smyslu 
pro humor a občas vsadí na empatii. 

Mezi žádoucí dovednosti respon-
denti řadili například dovednost po-
skytovat zpětnou vazbu, plánovat a  in-
dividualizovat výuku a  také dovednost 
seberefl exe: Pevně doufám, že budu 
schopna analyzovat silné a  slabé strán-
ky svých studentů a přizpůsobit hodiny 
tak, aby se žáci neztráceli a aby to pro mě 
nebylo tolik obtížné. – Učitel by měl mít 
přehled o tom, jací jeho žáci jsou, co je 
baví, a co naopak ne. Zkrátka by měl být 
takovou „houbou“, která nasává současné 
informace o žácích. – Je potřeba neustále 
refl ektovat své budoucí i minulé přístupy 
k výuce, hodnocení nebo například vzta-
hy k žákům. Z prožitých situací se poučit, 
zamyslet se nad jejich příčinou a  také 
samozřejmě nad skutečnostmi, které by 
mohly těmto situacím zamezit. Tento 
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způsob smýšlení je dle mého názoru na-
prosto klíčový v profesi učitele. 

Jak je patrné z následujících výroků, 
v  souvislosti se znalostmi respondenti 
vyjádřili přesvědčení, že učitel má dis-
ponovat znalostmi o  žácích, o  oboru, 
který vyučuje, a  znalostmi z  obecné 
a  oborové didaktiky: Nejdříve musíte 
žáky dobře poznat, abyste byli schop-
ni tyto prvky do  výuky správně zařadit. 
– Myslím si, že je musím [žáky] dobře 
znát. Učitel by měl mít přehled o  tom, 
jací jeho žáci jsou, co je baví, a co naopak 
ne. – Znalost oboru je jedním z  klí-
čových faktorů pro to, abych byla svými 
žáky uznávána a považována za kvalitní 
učitelku. – Dalším důležitým faktorem je 
podle mě znalost didaktiky anglického 
jazyka. Protože pokud má učitel široké 
znalosti, ale neumí je vhodně zprostřed-
kovat svým žákům, zůstávají tyto znalosti 
do značné míry nevyužité.

3.1.4 Já a profesní očekávání
V  této kategorii se prolínají po-

chybnosti a obavy respondentů s  jejich 
pozitivními představami a  těšením se 
na profesi učitele. Mezi obavami se nej-
více objevoval strach z  nepříjemných 
komunikačních situací s  rodiči žáků: 
Když si sama sebe představím jako budou-
cí učitelku, musím se pousmát. Nejen, že 
mi ta představa opravdu dělá svým způso-
bem radost, ale zároveň jí tak nějak stále 
nemohu uvěřit. – Velkou obavou, kterou 
jsem si asi do  teď neuvědomovala v plné 
míře (a  věřím, že se míra uvědomění 
do  budoucna ještě mnohokrát změní), je 
obava z řešení krizových situací s ro-

diči. – Komunikace s  rodiči, se kterými 
se jako budoucí učitel nebudu moct shod-
nout, je něco, z čeho mám velké obavy. 
– Nemůžu se dočkat své role průvodce. 

3.1.5 Já a rozhodnutí pro profesi
Z výpovědí respondentů v kategorii 

Já a  rozhodnutí pro profesi vyplynulo, 
že kromě „dětského“ snu měli na  vý-
běr profese učitele zásadní vliv učitelé, 
se kterými se respondenti setkali ve své 
žákovské a  studentské roli na  základní 
a střední škole: Už odmalinka jsem tu-
šila, že jednou budu stát před třídou pl-
nou dětí. Nyní tedy pracuji sama na sobě 
a na svém vzdělání, abych mohla své vy-
sněné povolání jednou vykonávat. – K to-
muto rozhodnutí jsem došla na  základě 
refl ektování toho, co mi osobně na učite-
lích nejvíce vadilo a čeho bych se já ráda 
v budoucnosti vyvarovala. – Moje první 
učitelka mě ovlivnila v tom, že chci také 
být učitelkou.

3.2 Výsledky druhé fáze 
výzkumu

Druhá část výzkumu přispěla 
k  zodpovězení třetí výzkumné otázky. 
V  rámci další analýzy dat vzhledem 
k  nově zvoleným dvěma kategoriím 
chtěné Já a nechtěné Já byly přiřazová-
ny kódy vyjadřující jednotlivé varianty 
výpovědí vztažených k představě o tom, 
jakým učitelem by respondenti chtěli, 
či nechtěli být. Z  celkových 226 kódů 
z první fáze výzkumu byla použita jen 
jejich část, konkrétně 167 kódů. Z pěti 
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kategorií vytvořených v  první fázi vý-
zkumu byla využita většina kódů sdru-
žených do kategorií Já a pojetí výuky 
a  Já a  přístup k  profesi a  část kódů 
z kategorie Já a profesní kvality. Kódy 
ze zbývajících dvou kategorií z  první 
fáze výzkumu – Já a profesní očekávání 
a  Já a  rozhodnutí pro profesi – nebyly 
do  této analýzy dat zahrnuty, neboť 
se nevztahují ke  zvoleným kategoriím 
chtěné a nechtěné Já.

3.2.1 Chtěné (žádoucí) Já 
U zkoumaného vzorku studentů jed-

noznačně dominovaly výpovědi vztahu-
jící se ke kategorii chtěné Já (139 kódů). 
Jejich názory, přání a profesní přesvědče-
ní se týkaly zejména žádoucího, chtěného 
pojetí výuky. Ve vyjádřeních převažova-
ly výroky vztahující se k pěti subkatego-
riím pojetí výuky: (a) pojetí cíle a obsahu 
výuky zdůrazňujících rozvoj komunikač-
ní kompetence v anglickém jazyce v běž-
ných situacích, v  každodenním životě; 
(b) přístup k  žákům založený na  vzá-
jemném respektu a  důvěře; (c) kvalitní 
prostředí pro učení zahrnující bezpeč-
né a  přátelské klima ve  třídě; (d) pojetí 
hodnocení vyzdvihující poskytování 
průběžné, konkrétní zpětné vazby s ohle-
dem na  individualitu žáků; (e) metody 
a organizační formy výuky zdůrazňující 
variabilitu metod, aktivní zapojení žáků, 
zohledňování potřeb žáků, hrové činnos-
ti, spolupráci žáků při výuce. Příklady 
autentických výroků jsou uvedeny výše. 
Četnost výroků ke  zbývajícím čtyřem 
subkategoriím pojetí výuky se pohybova-
la v řádu jednotek. 

Chtěné Já bylo také výrazně syceno 
výroky přiřazenými v první fázi výzku-
mu do kategorie Já a přístup k profe-
si. Nejvíc jich bylo vztaženo k hodno-
tám, které ve vztahu k učitelské profesi 
a  vlastnímu pojetí výuky považují stu-
denti za  stěžejní. Dominují hodnoty 
týkající se přístupu k žákům, sociálních 
vztahů, zásadní role kvalitní zpětné 
vazby, práce s chybou. Velký osobní vý-
znam připisují studenti také schopnos-
ti seberefl exe s  cílem zkvalitňování své 
práce. Jejich výpovědi svědčí o tom, že si 
uvědomují důležitost neustálého vzdělá-
vání a že jsou připraveni tuto náročnou 
výzvu přijmout. Z vyjádření některých 
studentů je zřejmé, že si uvědomují idea-
lizovaný charakter svého chtěného Já 
a  jsou schopni ho konfrontovat s  reali-
tou školské praxe a  práce učitele. Rea-
listický přístup je pro několik studentů 
podnětem a výzvou ke stanovení dlou-
hodobých cílů pro svůj profesní rozvoj 
(a věří, že jsou reálné) s vědomím, že jde 
o „dlouhou cestu a spoustu práce“. 

Za  pozornost stojí fakt, že ve  vy-
jádřeních studentů se objevovalo silné 
přání dělat věci jinak, než je sami zažili 
v minulosti jako žáci, s důrazem na to, 
aby učení bylo pro obě strany inspira-
tivní a zábavné: Chci to dělat jinak, než 
čím jsem si sama prošla jako malá. Chci, 
aby to bavilo jak mě, tak i děti. Chci to 
dělat srdcem. – Chci refl ektovat to, co mi 
osobně na učitelích nejvíce vadilo a čeho 
bych se já ráda v budoucnosti vyvarovala. 
– Svoji výuku bych ráda vedla tak, aby 
si ji užily děti i já. Chtěla bych do svých 
hodin vložit i  kus kreativity, tedy dětem 

Spilková, V., Zitková, H. 



27

připravit materiály a  aktivity, které bu-
dou nejenom naučné, ale i zábavné. 

Poslední kategorií, kterou jsme 
podrobily analýze dat z  hlediska vzta-
hu ke kategorii chtěné Já, byla kategorie 
Já a profesní kvality. V  této kategorii 
se objevily dvě skupiny výpovědí. Byly 
to výroky: (a) v  obecné poloze vyja-
dřující předpoklady k  učitelství (jaké 
osobnostní vlastnosti by měl učitel mít 
a  jakými znalostmi a  dovednostmi by 
měl disponovat); (b) v personalizované 
podobě, vztažené k profesnímu Já – ich 
forma (Jaké osobnostní a profesní kva-
lity by studenti chtěli mít). Za žádoucí 
osobnostní vlastnosti a  předpoklady 
k  učitelství považují studenti zejména 
empatii, spravedlivost, trpělivost, zdra-
vé sebevědomí a smyl pro humor. Jako 
žádoucí dovednosti uváděli dovednost 
plánovat, individualizovat výuku na zá-
kladě poznání žáků a  analýzy jejich 
silných a  slabých stránek, dovednost 
poskytovat zpětnou vazbu a dovednost 
refl exe své práce se žáky a  seberefl exe. 
Studentská přesvědčení o  předpokla-
dech k  učitelství zahrnovala v  menší 
míře také znalosti, kterými by měl uči-
tel disponovat. Studenti zmiňovali dob-
rou znalost oboru, znalosti didaktiky 
anglického jazyky a znalosti o žácích.

Zřetelná byla také touha studentů 
po pozitivním sebeobraze učitele, který 
své žáky motivuje ke vzdělávání, ale také 
je modelem životních hodnot a v tomto 
směru žáky pozitivně ovlivňuje: Já bych 
ve své budoucí profesi chtěla být skvělou 
a inspirující učitelkou. Chci vystupovat 
tak, aby to žáky inspirovalo v  jejich ži-

votě a aby se ani oni sami v mých hodi-
nách nebáli vystoupit z řady. – Chci být 
charizmatickou učitelkou. Učitelkou, 
na kterou budou žáci s láskou vzpomínat 
nejen proto, že to byla „fajn učitelka“, 
ale zároveň proto, že jim něco užitečné-
ho předala a nebyla to jen ztráta času. – 
Rád budu ten, který dokáže ostatní moti-
vovat k učení se anglického jazyka. 

3.2.2 Nechtěné (nežádoucí) Já 
K nechtěnému Já se respondenti vy-

jadřovali výrazně méně (28). Z výroků 
studentů lze vyvodit několik témat, kte-
rá se týkají dvou hlavních oblastí. Tou 
první je důležitost vytváření bezpečné-
ho prostředí ve  třídě skrz projevování 
respektu k  žákům, které respondenti 
dávali do souvislosti s dopadem na mo-
tivaci žáků k učení. V případě nechtě-
ného Já konkrétně v  tom smyslu, že se 
chtějí vyhnout takovému přístupu k žá-
kům, který by jim vzal chuť do učení, 
nebo jim vytvořil dokonce až averzi: 
Upřímně doufám, že se vyhnu zesměš-
ňování žáků. Nechci se nad nimi po-
vyšovat a budit v nich dojem strachu. – 
Nepodrážet jim nohy v ničem, co by jim 
vzalo kuráž a chuť učit se v jazyce dál. 
– To je snad nejhorší výsledek učitele, 
když žáci jeho zásluhou pojmou averzi 
k předmětu.

Kvalita výuky s  důrazem na  zapo-
jení žáků v  hodině je druhou oblastí, 
která vyplynula z  výpovědí studentů. 
V  kontextu nechtěného Já se respon-
denti vyjadřovali tak, že by se chtěli 
vyvarovat čistě transmisivního přístupu 
bez ohledu na potřeby žáků: Nebýt jen 
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taková učitelka, která si odvykládá své 
připravené materiály, bez většího zájmu, 
hlavně aby ta hodina byla už za mnou. – 
Pokud se totiž budu striktně držet svého 
plánu, bez ohledu na  to, zda žáci látku 
pochopili, nebo ne, za chvíli docílím ako-
rát toho, že mé hodiny nebudou nikoho 
bavit, a nakonec mě stejně nebude nikdo 
poslouchat. V takovém případě bych byla 
přesně taková učitelka, kterou být nechci. 

4. DISKUSE VÝSLEDKŮ 
VÝZKUMU A ZÁVĚR 

Výzkumná data potvrzují potenciál 
refl ektivního psaní (v  našem výzkumu 
v podobě esejí) pro profesní rozvoj uči-
telů, pro utváření sebepojetí studentů 
v roli učitele, který zdůrazňuje řada au-
torů (např. Hoover, 1994; Korthagen et 
al., 2011; Kosmidou & Sfyroera, 2023). 
Analýza esejí umožnila vhled do vnitř-
ního světa studentů, do  způsobu jejich 
přemýšlení o učitelské profesi, do hod-
not, které vyznávají, do postojů a pro-
fesních přesvědčení, kterými disponují. 
Datový korpus obsahuje poměrně širo-
ké spektrum názorů, představ a vyzná-
vaných hodnot, včetně výpovědí o mo-
tivaci ke studiu učitelství a zdůvodnění 
jejich profesní volby. 

Studenti se v esejích nejčastěji vyjad-
řovali k pojetí výuky (celkem 96 kódů), 
a to zejména k sociálně-vztahové složce 
výuky v  subkategoriích Přístup k  žá-
kům, Komunikace a interakce a Kli-
ma ve třídě. Naše zjištění jsou ve shodě 
s jinými autory. Například Stuchlíková 
(2006) ve  svém výzkumu sebepojetí 

u  108 studentů učitelství v  1.–4. roč-
níku studia identifi kovala 12 kategorií, 
mezi nimiž byla kategorie Vztah k dě-
tem (respektování dětí, vstřícný přístup, 
pomoc dětem) druhou nejvíce sycenou 
výpověďmi studentů. Ve  výzkumu 
profesního sebepojetí Pravdové (2015) 
u  194 studentů 2. ročníku Pedagogic-
ké fakulty Masarykovy univerzity byla 
kategorie Já a  žák jednou ze třech zá-
kladních kategorií (vedle kategorií Já 
a profese učitele, Já jako osobnost). 

Také v  jiném výzkumu Pravdové 
(2014) tematizují studenti učitelství 
v  popisu vlastního pojetí výuky poje-
tí žáka (vedle pojetí role učitele, pojetí 
vyučovací hodiny a  pojetí vyučovacího 
předmětu). Uvedené výzkumy dokláda-
jí, že pojetí žáka jako jednoho ze zásad-
ních aspektů učitelova pojetí výuky je 
významným fenoménem i v utvářejícím 
se pojetí výuky u  studentů učitelství. 
Ovlivňuje přístup k  žákům, podobu 
komunikace a  interakce ve  výuce, cel-
kovou kvalitu sociálních vztahů ve třídě 
(Mareš, 2013; Lukášová, 2015), vnímání 
subjektivní odpovědnosti učitele za škol-
ní úspěšnost žáka, přijetí spoluodpověd-
nosti za výsledky učení a celostní rozvoj 
žáka, za motivaci k učení apod. (Lukášo-
vá, 2015; Pečivová, 2021). 

Prakticky stejně početně zastoupe-
nou kategorií jako pojetí výuky byla 
v  naší analýze esejí kategorie Já a  pří-
stup k profesi (92 kódů). V této oblasti 
zřetelně vystupují do popředí hodnoty. 
Toto zjištění považujeme za  důležité, 
neboť potvrzuje význam etické dimenze 
v  pojetí učitelství jako pomáhající pro-
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fese (Lukášová, 2015; Spilková, 2019; 
Hábl, 2020). Společně s Helusem (2009) 
zdůrazňujeme, že kultivaci hodnot a mo-
rálních kvalit, které Helus nazývá „peda-
gogickými ctnostmi“ (ibid, s. 269), není 
u nás v přípravě budoucích učitelů věno-
vána dostatečná pozornost. 

Většina výpovědí v esejích byla vzta-
žena k představám o sobě v roli učitele 
z hlediska budoucího vývoje, z hlediska 
studentských představ o  tom, jakým 
učitelem by chtěli, nebo nechtěli být. 
Ve  vyjádřeních jednoznačně domi-
novaly pozitivní představy v  podobě 
žádoucího a  chtěného profesního Já, 
v mnohem menší míře jsou zastoupeny 
představy nežádoucího a nechtěného Já. 
Ve  svém chtěném pojetí výuky kladli 
studenti důraz na  dobrý vztah se žáky 
založený na vzájemném respektu a dů-
věře, na  empatii a  porozumění žákovi, 
na kvalitní prostředí pro učení zahrnu-
jící bezpečné a přátelské klima ve třídě. 
Zmiňovali také cíle výuky zdůrazňu-
jící rozvoj komunikační kompetence 
v  anglickém jazyce, pojetí hodnocení 
s  důrazem na  poskytování průběž-
né, konkrétní zpětné vazby s  ohledem 
na  individualitu žáků, jejich potřeby 
a možnosti. Jako příklady nechtěného 
Já uváděli nedostatek respektu k  žá-
kům, zesměšňování, nedostatek aktiv-
ního zapojení a demotivaci žáků. 

Z  analýzy esejí je zřejmé, že stu-
denti v  nich popisují gestalty utváře-
né na  základě zkušeností z  role žáků 
a studentů se svými učiteli na základní 
a střední škole, podobně jak o tom mlu-
ví Korthagen et al. (2011). Data našeho 

výzkumu korespondují také s  nálezy 
jiných autorů především v  tom, že se-
bepojetí v roli učitele je u studentů uči-
telství výrazně ovlivňováno, zejména 
v počátečních fázích procesu stávání se 
učitelem, představami o  škole, výuce 
i učiteli, které jsou spojeny s  vlastními 
zkušenostmi v roli žáka a s obrazem uči-
telů, se kterými se setkali v průběhu své 
školní docházky (Chong & Low, 2009; 
Spilková et al., 2004; Pravdová, 2014, 
2015; Lojdová, 2015). 

Z esejí lze také vyčíst propojenost ge-
staltů s pozitivními a negativními emo-
cemi, které studenti učitelství v žákovské 
roli prožívali. Osobní zkušenosti v  roli 
žáka spojené s  pozitivními emocemi se 
podílejí na utváření obrazu učitele, který 
slouží jako model, vzor, východisko pro 
identifi kaci v podobě chtěného Já. Zku-
šenosti s  učiteli zatížené negativními 
emocemi přispívají naopak ke  kritické-
mu vymezování se vůči nim a k formo-
vání nechtěného Já ve smyslu nebýt jako 
oni. Společně s Lojdovou (2015) se do-
mníváme, že i tyto negativní zkušenosti 
spojené s negativními emocemi jsou pro 
studenty cenné a lze je vytěžit v profesní 
přípravě. V podobném duchu vyznívají 
výsledky výzkumu Šeďové et al. (2017), 
jehož jedním z hlavních zjištění bylo, že 
nedostatek negativních emocí limitoval 
proces učení učitelů v  rámci jejich dal-
šího vzdělávání. Negativní emoce a na-
rušení emoční rovnováhy spojené se 
zpochybňováním profesního sebepojetí 
měly často iniciační povahu, motivova-
ly ke změně, k hledání nových přístupů 
a obnovení pozitivního sebepojetí. 

Eseje jako nástroj k identifi kaci a formování profesního sebepojetí studentů učitelství
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Náš výzkum potvrdil důležitou roli 
emocí v utváření profesního sebepojetí 
budoucích učitelů. Koresponduje s  vý-
zkumnými daty dalších autorů, kteří se 
věnovali vlivu emocionálního rozměru 
na  rozvoj profesní identity u  studentů 
učitelství a  začínajících učitelů (Stuch-
líková, 2006; Kirk & Wall, 2010; Yuan 
& Lee, 2014; Uitto et al., 2015). Podle 
našeho názoru nejsou význam a  role 
emocí v  sebepojetí učitele i  v  jeho jed-
nání náležitě doceněny. Učitelství jako 
pomáhající profese je díky interaktiv-
nímu charakteru práce a  velké odpo-
vědnosti bohatě sycena emocemi, které 
musí učitelé umět zvládat. Ve shodě se 
Stuchlíkovou (2006) jsme přesvědčeny, 
že jedním z  cílů pregraduální přípravy 
by mělo být učit studenty regulovat 
emoce. To znamená pomoci jim poznat 
a pochopit vlastní emocionalitu a učit je 
zpracovávat své emoce, tlumit nežádou-
cí a posilovat žádoucí, pozitivní emoce. 

Eseje také odrážejí více či méně roz-
vinutou schopnost refl exe a  seberefl exe 
jako vnitřního dialogu studenta učitel-
ství se sebou samým a ochotu ke sdílení 
s dalšími lidmi. Toto výzkumné zjiště-
ní koresponduje s názory jiných autorů 
zdůrazňujících různou míru otevřenosti 
refl exi a rozvoje refl ektivních dovednos-
tí (Lee, 2005; Richardson, 2005; Lyons, 
2010; Nehyba & Lazarová, 2014; Kou-
bek, 2021; Spilková & Zavadilová, 
2021). Také Korthagen et al. (2011) 
a Schön (1983) upozorňují na to, že re-
fl exe je přirozená jen pro některé učitele, 
zatímco jiným tento způsob uvažování 
není z  typologického hlediska blízký. 

Pro utváření profesního sebepojetí má 
však schopnost refl exe a  seberefl exe zá-
sadní význam, a proto ve shodě s řadou 
autorů apelujeme na  vzdělavatele bu-
doucích učitelů, aby ve  svých kurzech 
vytvářeli prostor pro cílené intervence 
podporující jejich rozvoj (Schön, 1987; 
Lyons, 2010; Korthagen et al., 2011; 
Svojanovský, 2016; Koubek, 2021).  

Analýza esejí umožnila také pohled 
na  sebepojetí z  hlediska vývojového. 
Studenti v našem výzkumu mají zhruba 
v polovině své cesty k učitelství (v 5. se-
mestru studia) již utvořené individuálně 
specifi cké profesní sebepojetí. Lze iden-
tifi kovat značné rozdíly mezi studenty 
v míře jeho propracovanosti – od poně-
kud vágních, volně seskupených dílčích 
představ až po jasněji a vyhraněněji for-
mulované názory a představy, které jsou 
v  některých případech i  zdůvodněné 
vlastními argumenty. Tato zjištění ko-
respondují s  výsledky výzkumu pojetí 
výuky studentů učitelství, který reali-
zovaly Minaříková a  Pravdová (2016). 
V interpretaci zjištěných dat předkládají 
k  diskuzi kontinuum mezi póly impli-
citní, tacitní, a explicitní, zvědoměné. 

Perspektivu vývoje a  sledování in-
dividualizovaných procesů utváření 
profesního sebepojetí budoucích učitelů 
považujeme za důležitou výzkumnou li-
nii i za inspirující pro praxi učitelského 
vzdělávání. Ve  vývoji sebepojetí v  roli 
učitele a jeho klíčové součásti pojetí vý-
uky jsou rozlišovány tří základní fáze 
(Spilková et al., 2004; Spilková, 2006; 
Stuchlíková, 2006; Mareš, 2013; Luká-
šová, 2015; Rodová & Syslová, 2021). 
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V  úvodní, prvotní, startovací fázi 
– prekoncepce (preconception) – má po-
dobu intuitivní, implicitní, tacitní (tacit 
knowledge), ve značné míře neuvědomo-
vanou (Nehyba & Svojanovský, 2016). 
Představy, postoje a  názory studentů 
primárně vycházejí z  jejich prožitků 
v  dětství a  subjektivních zkušeností 
v roli žáka. V této fázi se nacházejí stu-
denti učitelství při vstupu na  vysokou 
školu. 

V další fázi – rané, časné, krystali-
zující pojetí (early conception) – se utváří 
a proměňuje profesní sebepojetí a poje-
tí výuky na  základě kontaktu s  teore-
tickými poznatky a  ve  styku se školní 
realitou vnímanou z  pozice učitele 
a  v  propojení s  vlastními praktickými 
zkušenostmi v  roli učitele. V  této eta-
pě jsou zásadní procesy refl exe a  zvě-
domování (zexplicitnění) prekoncepce. 
Tacitní, tiché vědění je verbalizováno 
(„přivedeno k řeči“) rozmanitými inter-
vencemi, zejména refl ektivními nástroji. 
Právě refl ektivní psaní, použité v našem 
výzkumu, je jednou z metod k identifi -
kaci prekoncepce a  současně účinným 
nástrojem k  podpoře jejího zvědomo-
vání (tzv. awareness tool – Spilková, 
2001). V této vývojové fázi se nacházejí 
respondenti našeho výzkumu. Na  pře-
chodu mezi druhou a  třetí vývojovou 
fází dochází ke  konfrontaci zvědomě-
né aktuální podoby sebepojetí včetně 
představ o  jeho dalším vývoji (chtěné 
a nechtěné Já) s požadovaným pojetím 
učitelské profese a  pojetím výuky (po-
žadavky ve  formě standardů externích 
i  interních, tzv. osobních cílů, aspirací, 

vlastních požadavků a nároků na  sebe; 
Bandura, 1999).   

Třetí fáze – explicitní, racionální, 
propracované pojetí – je dobou pro-
pracovávání sebepojetí v  roli učitele 
a  osobního pojetí výuky, integrování 
dílčích pojetí do kompaktnějšího celku, 
promýšlení vztahů a souvislostí a snahy 
o porozumění širším kontextům. V této 
fázi je učitel / student učitelství schopen 
kriticky prozkoumávat vlastní výuku 
(rozhodovací procesy i  realizaci) i  to, 
co je „za ní“ – názory, hodnoty, postoje 
a přesvědčení. Dokáže identifi kovat své 
silné stránky i oblasti ke zlepšení a zde 
formulovat konkrétní profesní výzvy 
k dalšímu profesnímu učení. Propraco-
vané, teoreticky a empiricky zdůvodně-
né pojetí znamená, že učitel / student 
učitelství dokáže vysvětlit a zdůvodnit, 
proč učí tak, jak učí, s jakými cíli a zá-
měry, z čeho při své práci vychází, o jaké 
hodnoty a principy se opírá apod. V pří-
padě, že výsledky žáků neodpovídají 
zamýšleným cílům a  očekáváním, pře-
mýšlí nad jinými cestami k dosahování 
školní úspěšnosti svých žáků. 

Zformované, teoreticky a empiricky 
zdůvodněné profesní sebepojetí, zejmé-
na jeho klíčová složka pojetí výuky, by 
mělo být výstupem z magisterského stu-
dia učitelství (Pravdová, 2022). Byť výše 
uvedený popis může působit v případě 
studentů učitelství nerealisticky, jako 
příliš ambiciózní cíl (ani řada učitelů 
z praxe jím nedisponuje), jsme přesvěd-
čeny, že tento požadavek je smyslupl-
ný, důležitý a  dosažitelný (samozřejmě 
na velmi různé úrovni). Na potřebu vy-
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tvořit v kurikulu pregraduální přípravy 
učitelů dostatek prostoru pro „hledání 
a  konstituování vlastní profesní iden-
tity“ upozorňuje např. Stuchlíková 
(2006).  

Také řada zahraničních autorů po-
važuje konstruování profesní identity 
a  sebepojetí budoucích učitelů za  zá-
sadní úkol (Trent, 2010; Chong et al., 
2011; Yuan & Lee, 2014; Prabjandee, 
2020), který by se měl promítnout 
do  koncepce, obsahu a  metod výuky 
v  jejich pregraduální přípravě. Je zdů-
razňováno, že proces stávání se učite-
lem, přechod z pozice žáka a  studenta 
a  vrůstání do  role učitele, je proces 
dlouhodobý, individuální a  náročný 
a vyžaduje vytvoření podmínek, např. 
v  obsahu kurikula, dostatečný časový 
prostor a  cílenou podpora ze strany 
vzdělavatelů budoucích učitelů vy-
žadující znalost účinných intervencí 
(Haghighi, Chalak & Heidari, 2020; 
Pravdová, 2022). 

Závěrem zdůrazňujeme, že jedním 
z  předpokladů pro úspěšný výkon uči-
telské profese je jasně zformované po-
zitivní profesní sebepojetí. Výzkumy 
dokládají, že je zde těsná souvislost 
s vnímáním profesní zdatnosti (self-effi  -
cacy) a  zdravým profesním sebevědo-
mím, které jsou velmi důležité již na sa-
motném vstupu do  profese. Ovlivňují 
spokojenost učitele v  profesi (profesní 
wellbeing) a  působí preventivně proti 
šoku z  reality a  zklamání, které často 
vedou k předčasným odchodům začína-
jících učitelů z profese (Hanušová et al., 
2017; Vítečková, 2018). Proto jedním ze 

zásadních cílů pregraduální přípravy je 
podpora studentů učitelství v  utváření 
teoreticky a  empiricky zdůvodněného 
profesního sebepojetí. 

K  naplnění tohoto cíle jsou k  dis-
pozici intervenční nástroje, kterými 
lze procesy formování sebepojetí v  roli 
učitele a pojetí výuky účinně facilitovat. 
V  prezentované části našeho výzkumu 
jsme ověřovaly potenciál refl ektivního 
psaní (v podobě eseje) jako nástroje dia-
gnostického (k  identifi kaci sebepojetí 
studentů) i  formativního (k  podpoře 
v jeho utváření). Eseje stejně jako další 
techniky refl ektivního psaní a  ostatní 
refl ektivní nástroje umožňují vzdělava-
telům učitelů hlouběji poznat studen-
ty, jak sami sebe hodnotí a  jak uvažují 
o  svém dalším vývoji. Pomáhají poro-
zumět jejich potřebám, což dává prostor 
a  vytváří příležitosti k  individualizaci 
a  personalizaci výuky, k  individuál-
ně orientovaným intervencím (Svatoš, 
2013). 

Perspektivu vidíme v  pokračování 
výzkumu a  využití jeho výsledků při 
zkvalitňování praxe pregraduální pří-
pravy učitelů. V další výzkumné etapě 
se zaměřujeme na analýzu esejí v magis-
terském studiu s cílem srovnat je s baka-
lářskými esejemi z hlediska vývojových 
fází v  utváření profesního sebepojetí. 
Sbíráme také data k  ověřování účin-
nosti dalších intervenčních nástrojů – 
práce s kompetenčním profi lem učitele 
anglického jazyka, studentský akční 
výzkum, analýzy videozáznamů výuky 
a  jejich refl exe, portfolio, role mentorů 
a pojetí mentorské podpory. Výzvou je 
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longitudinální výzkum, který by nám 
umožnil sledovat individuální vývojo-
vé trajektorie, včetně ověřování vlivu 

personalizovaných, individuálně orien-
tovaných intervencí na  profesní růst 
studentů učitelství. 
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SPILKOVÁ, V., ZITKOVÁ, H. Essays as a  Tool for Identifying and 
Shaping Professional Self-concept of Teacher Students

Aim: Th is research study focuses on the professional self-concept of students as they progress 
towards becoming teachers. It aims to clarify how students/future teachers perceive themselves in 
the role of a teacher, and what specifi c notions they hold about their identity as a teacher. Th e 
initial phase of the study entails presenting the theoretical framework, with a particular focus on 
key concepts such as professional self-concept, professional identity, and professional self, while also 
delineating the relationships between them. Th e primary objective of the research is to investigate 
the professional self-concept of prospective teachers at the end of their undergraduate studies and 
to identify the factors that shape this professional self-concept.

Methodology: A  qualitative research design, employing an inductive analysis of essays 
written by third-year undergraduate students on the topic of ‚I, the future teacher,‘ was utilized 
to address the research questions. Th e texts were coded using the open coding method. Th ese codes, 
comprising a blend of in vivo and researcher-generated codes, were then organized into fi ve main 
categories, along with corresponding subcategories.

Results: Th e analysis of the essays provided insights into the inner world of the students, 
shedding light on their perceptions of the teaching profession, the values they uphold, their opinions, 
attitudes, and professional beliefs they possess, as well as their personal motivations for pursuing 
teaching and the reasoning behind their career choices. Among the fi ve categories, the categories 
of ‚self and conceptions of teaching‘ and ‚self and attitudes toward the profession‘ were the most 
prominent. Th e majority of statements in the essays revolved around the students‘ envisioned selves 
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in the future and the type of teacher they aspire to be or wish to avoid becoming (the so-called 
Wanted and Unwanted Selves). Th ese statements predominantly expressed variations of ideas 
associated with the wanted, desired self.

Discussion: Th e research data are discussed and interpreted within the framework of 
a comparative analysis in the context of research of our or international provenance. Th e role 
of positive and negative emotions in shaping the professional self-concept is explored, along with 
its implications for the training of future teachers. Furthermore, attention is directed towards 
variations in refl ective and self-refl ective abilities among student teachers, as evidenced by the 
analysis of essays. A  developmental perspective on professional self-concept is also discussed, 
outlining the three fundamental stages involved in its formation. Additionally, the potential 
of refl ective writing methods for both diagnosing and cultivating the professional self-concept is 
examined.

Keywords: professional self-concept, student teachers, future teacher education, refl ective 
writing, esay, qualitative research
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