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POJETI VYUKY A PROFESNI IDENTITA
ZACINAJICICH VYSOKOSKOLSKYCH
UCITELU

BEGINNING UNIVERSITY TEACHERS
AND THEIR APPROACHES TO TEACHING
AND PROFESSIONAL SELF-PERCEPTION

KLARA SEDOVA, ROMAN SVARICEK,
JANA SEDLACKOVA, INGRID CEJKOVA,
ANNA SMARDOVA, PETR NOVOTNY,
JIRT ZOUNEK

Abstrakt

V" této studii se zabyvame otazkon, jaké je pojeti vinky un zalinajicich niitelii na Masarykové université.
Vychdzime 3 analyzy 19 bloubkovych polostruktnrovanych roghovori se acinajicimi uciteli 3 rignych
Sakult. 1dentifikujeme riznd pojeti vyuky, mezi nimiz dominuje diiraz na preddvini 3nalosti a interakci se
studenty. Vedle toho rozlisujeme riiznd sebepojeti vysokoskolskych ucitelii — nékter7 se definuji predevsim
Jako védci, jini jako ulitelé, posledni skupina se chape jako univerzdlni, vyrovnané propojujici védu a vyzkum.
Za blavni prinos této studie povagujeme skuteinost, e se podaiilo propojit sebepojeti a pojeti vyuky — védei,
ucitelé a univerzalové pojimaji svoji vynku rizné. Respondenti-védci se soustredi predevsim na preddavini
poznatkil, respondenti-ucitelé chapon dobrou vynkn jako energii a cas vénovany studentim a respondenti-
-univerzgalové gdiraziingi prakticnost védéni a cil motivovat studenty, aby na sobé pracovali sami.

Klicova slova
vysokoskolskd viuka, vysokoskolsti ulitelé, pojeti vyuky, vtah mezi viukon a vygkumen

Abstract
The aim of this paper is to describe approaches to teaching taken by beginning teachers at Masaryk University.
The paper stems from an analysis of 19 deep semi-structured interviews with beginning teachers from varions
Saculties. The paper specifies different approaches to teaching while placing emphasis on transmission of
knowledge and interaction with students, which it establishes as dominant among them. The paper further
identifies three types of self-perception among beginning teachers who see themselves as either research-oriented
or teaching-oriented or else as universal teachers who manage both. The main contribution of the paper lies
in its ability to connect the different types of approaches to the different types of self-perceptions. The paper



10 SEDOVA, SVARICEK, SEDLACKOVA, CEJKOVA, SMARDOVA, NOVOTNY, ZOUNEK

thus shows that researchers, teachers and universal teachers approach their teaching differently: beginning
researchers emphasise transmission of knowledge, beginning teachers emphasise that good teaching should
include the devoting of time and energy to students, while universal teachers emphasise the practical nature of
knowledge and motivate students to work on themselves.

Keywords
teaching at the university level, university teachers, approaches to teaching, the relationship between teaching
and research

Tato studie je vénovana otazce, jakym zpusobem zacinajici vysokoskolsti
ucitelé chapou dobrou vyuku a jaké atributy ji pfipisuji. Pozici vysokoskol-
ského ucitele charakterizuje velmi dlouha vzdélavaci trajektorie, piedpo-
kladem pro vstup do profese je absolvovan{ doktorského studia ¢i alespon
aspirace na né. Doktorské studium vsak primarné predstavuje védeckou
piipravu, nikoli ucitelskou. Tato studie se proto zabyva otazkou, nakolik jsou
zacinajici ucitelé pfipraveni zvladat vyuku, jakou podobu maji jejich ucitelské
zacatky. Téma profesnich zacatki ucitelt je v ceské pedagogice hojné fese-
no (Dytrtova, 2008; Juklova, 2013; Pisova, 1999; Podlahova, 2002, 2004;
Simonik, 1994; Tmej, 1980), aviak téméf vyhradné v prostiedi primarniho
a sekundarniho skolstvi. Vysokoskolsti ucitelé se vsak od ucitela nizsich
stupnu vyznamné odlisujf, nebot’ jejich pracovni ¢innosti jsou mnohem
komplexnéjsi. Jejich role totiz pfedpoklada znalosti nejen predavat studenttim,
ale také je vytvaftet vlastnim védeckym zkoumanim — jde o tzv. humboldtov-
skou predstavu o jednoté vjuky a vyzkumu (viz Sima & Pabian, 2013). Nasim
cilem je zjistit, zda propojeni vyuky a vyzkumu néjakym zptsobem formuje
chapani toho, co znamena dobfe vyucovat a byt dobrym vysokoskolskym
ucitelem.

Co je dobra vyuka

Na otazku, jaké charakteristiky ma kvalitni vysokoskolskd vyuka, existuje
fada odpoveédi. Lowman (1995) vytvofil dvoudimenzionalni model dobré
vyuky ve vysokoskolském prostfedi. Prvni dimenz{ je intelektualn{ stimula-
ce, druhou dimenzi je utvafeni interpersonalniho vztahu se studenty.
Intelektualni dimenze zahrnuje jasnost vykladu a schopnost stimulovat
pozornost a zaujeti studentt. Interpersondlni dimenze znamena komuniko-
vat tak, ze to zvysuje motivaci studentt k praci a radost z ucent.

Hativa, Barak a Simhi (2001) studovali vynikajici univerzitni ucitele.
V jejich piistupu k vyuce identifikovali ¢tyfi klicové kategorie: jasnost vykla-
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du, pfehledna organizace lekci, stimulovani zajmu studentt a pozitivai klima
ti{dy. Podobné postupoval ve své studii Bain (2004), ktery podava nasledu-
jici charakteristiku vynikajicich vysokoskolskych ucitelt: extrémné dobfe
ovladaji pfedmét; svou vyuku chapou jako stejné intelektudlné naro¢nou
a dulezitou jako svuj vyzkum; kladou vysoké naroky'na studenty; sméfuji
k rozvoji a kultivaci kritického myslen{ studentt; maji propracovany zpusob,
jak ziskavat zpétnou vazbu a na jejim zakladé ménit svoji praci.

Jakkoli se jednotlivé koncepty dobré vyuky lisi (pro pichled o dalsich
moznych konceptualizacich viz napf. Devlin & Samarawickrema, 2010),
lze vysledovat urcité opakujici se znaky. Pfedevsim se ve vSech citovanych
konceptech objevuje nakladani s obsahy na stran¢ jedné a interakce se stu-
denty na stran¢ druhé. K nakladanis obsahy lze pfifadit intelektudlni dimen-
zi u Lowmana (1995), prvni dvé kategorie u Hativy et al. (2001) a rovnéz
prvai dvé kategorie u Baina (2004). Dalsim spole¢nym rysem je fakt, ze
interakce se studenty je chdpana jako nastroj, jak je stimulovat k uceni.
Dobra vyuka je zaméfena na studenty (student-centred), to znamena, ze vycha-
zi z jejich potieb, stavi je do pozice spolutvirct védéni a povzbuzuje jejich
aktivitu, nezavislé myslen{ a kriticnost (viz napt. Kember & Kwan, 2000;
Trigwell & Prosser, 1996). Opakem vyuky zaméfené na studenty je vyuka
zaméfena na ucitele, v niz je ucitel dominantnim nositelem znalosti, jez
predava studentim, ktefi jsou chapani jako jejich viceméné pasivni pfijemci.

Spojeni vyuky a vyzkumu

Jak jsme jiz uvedli, specifikem akademické profese je paralelni zapojeni do
vyuky a do vyzkumu. Kombinace vyuky a vyzkumu je v univerzitnim pro-
stfedi historickou danosti (viz napt. Elton, 1986; Sima & Pabian, 2013), jde
vsak zaroven o téma, které vzbuzuje urcité kontroverze. Na jedné strané
existuje ndzor, ze ob¢ ¢innosti mohou koexistovat v symbidze a vzajemné se
obohacovat, na druhé strané néktefi autofi tvrdi, Ze tato koexistence plodi
také napéti a v konecném dusledku muze vést ke snizovani kvality obou
¢innosti.

Hattie a Marsh (1996) tvrdi, Ze excelence ve vyzkumu nemusi nutné vést
k excelenci ve vyuce. Toto podezfeni byva nejcastéji vysvetlovano tak, ze
vyzkumny vykon je pfedmétem kontinualnitho hodnoceni, je na néj vazano
jak finan¢ni odménovani akademikd, tak jejich kariérni rast (Anderson &
Anderson, 2012; Bak & Kim, 2015). Pozadavky na vyzkumné aktivity, pub-
likovani vysledkt a zapojovani se do odbornych siti pfitom v ¢ase nartstaji
a jsou stale narocné¢jsi (Kyvik, 2013). Dusledkem tohoto institucionalniho
nastaveni je koncentrace na vjzkum a zanedbavani vjuky. Rada empirickych
studii provedenych na raznych univerzitich svédéi o tom, ze se v tomto
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prostiedi vytvateji specifické vzorce delby prace, v nichz se kvalifikovanéjsi
¢lenové akademické obce vénuji primarné vyzkumu, zatimco zacinajici ¢i
méné kvalifikovani zaméstnanci vyucuji (Austin, 2002; Geschwind
& Brostrom, 2015; Smith & Smith, 2012). Smith a Smith (2012) ve své kva-
litativn{ studii ukdzali, Ze ucitelé, ktefi jsou piili§ zaméstnani vyzkumem
a prenechavaji své kurzy méné kvalifikovanym pracovnikum, tento stav
vnimaji jako ohrozeni kvality vyuky. Hemer (2014) vykreslil strategie akade-
mikd, kteff se i pies vizkumné zatizen{ snazi byt dobrymi uciteli, coz v jejich
pojeti znamena piedevsim vénovat ¢as piimé praci se studenty, a to v modu
na studenty zaméfené vyuky (viz vyse). Jadrem strategii popsanych Hemerem
(2014) je jednak zvysovani poctu odpracovanych hodin, jednak snizovani
¢asu vénovaného vyzkumu a administrative.

Na druhé strané existuji studie, které postuluji, Ze excelence ve vyzkumu
vede rovnéz k vyssi kvalité v oblasti vyuky (napf. Brew, 2010; Galbraith &
Merril, 2012; Trigwell, 2005). Podle Trigwella (2005) ucitelé s relevantni
vyzkumnou zkusenosti poskytuji svym studentim takovy typ ucebnich zku-
senosti, které je vedou k hloubkovému pfistupu k u¢eni namisto povrchové-
ho. Healey (2005) tvrdi, Ze studenti nejvice profituji z toho, jsou-li aktivné
zapojeni do procesu tvorby znalosti prostfednictvim vyzkumu. V této sou-
vislosti je tfeba se ptat, zda ucitelé-vyzkumnici skutec¢né vyuzivaji svoji
expertizu v ramci své vyuky, jinymi slovy, zda vyucuji jinak nez jejich
vyzkumné neaktivni kolegové. Migi a Beerkens (2015) realizovali vyzkum
na rozsahlém vzorku estonskych akademikt a prokazali jednoznacnou
pozitivni korelaci mezi mirou zapojeni uciteld do vyzkumu a jejich vyuko-
vimi metodami. Aktivn{ vyzkumnici inovovali obsahy svych kurzi na
zakladé vlastnich vyzkumnych nalezt a na zakladé informaci nacerpanych
na odbornych konferencich, vedli neformalni diskuse se studenty opfené
o vyzkumné poznatky a rovnéz, i kdyz v mensi mife, zapojovali studenty do
vyzkumnych tymu a pfipravovali s nimi spolecné publikace. Co je zajimavé,
v této studii se ukazalo, ze nejvice pozitivn{ vliv na vyuku ma zapojeni uci-
teld do vyzkumu na narodni drovni a mirna preference vyzkumu pred vyukou.
Ti z respondentt, kteff byli zapojeni do mezinarodnich vyzkumnych projek-
tu a projevovali silnou preferenci vyzkumu pfed vyukou, skorovali ve vsech
oblastech propojeni vyzkumu s vyukou s vyjimkou ko-publikovani nize.
(Avsak stale vyse nez ucitelé vyzkumné neaktivni a preferujici vyuku pfed
vyzkumem.)

Empiricka studie Galbraitha a Merrila (2012) realizovana na jedné ame-
rické univerzité ptimo potvrdila, ze studenti v kurzech vyucovanych uciteli-
-vyzkumniky dosahuji lepsich vysledkt ve standardizovanych testech, které
provéfuji znalosti na vystupu z kurzu. Tyto nalezy ukazuji, ze propojeni
vyuky a vyzkumu, a¢ velmi naro¢né na logistiku lidskych zdroji, ma poten-
cial zkvalitnit pfilezitosti k uceni, které studenti na univerzitach dostavaji.
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Ostatné 1 Hattie a Marsh (1996), ktefi varuji pfed riziky, jez vyzkumna exce-
lence pro vyuku muze znamenat (viz vyse), zaroveni konstatuji, ze sladit tyto
dvé mise a dosdhnout jejich integrace je pro univerzity cilovou pfidanou
hodnotou, jiz se odlisuji od jinych vzdélavacich instituci. Nabizi se otazka,
za jakych okolnosti muze byt tato integrace uspésna. Bain (2004) uvadi, ze
vynikajici ucitelé vanimaji vjuku a vyzkum jako srovnatelné¢ dulezité a inte-
lektudlné narocné aktivity. Nalezy Migi a Beerkens (2015) naznacuji, Ze
synergie nastava, pokud ucitelé mirn¢ preferuji vyzkum pfed vyukou, avsak
vyuku stale vnimajf jako vyznamnou a soustfedi se na ni. Klicové tedy zfej-
meé je sebepojeti uciteltr, ktefi musi mit svoji profesni identitu ukotvenou
v obou oblastech. (Pokud dochazi k masivnéjsi delbé prace mezi témi, ktefi
se venuji vyzkumu, a témi, ktefi se vénuji vyuce, pozitivn{ vliv vyzkumu na
vyuku patrné nelze predpokladat.)

Socializace do role vysokoskolského uditele

Vzdelani a ptiprava jsou dalsi specifickou oblasti, jiz se vysokoskolsti ucitelé
lis1 od ucitelt nizsich stupnt. Budouci pracovnici jsou pfipravovani v dok-
torskych programech, univerzity jsou samy sobé¢é nastrojem personalni
reprodukce (Shulman, 2005). Jde o socializaci ne zcela fizenou a zamérnou,
podle Goldeho (2008) obvykle absentuje systematickd prace se za¢inajicimi
akademiky. Pfedpoklada se, ze doktorsti studenti jsou v akademickém pro-
stfedi vystaveni normam, hodnotdm a zavazkam akademické profese a to,
jak jednat v roli akademiku, odpozoruji (Golde, 2008; Tierney, 1997).

Anderson a Andersonova (2012) ve své studii zalozené na rozhovorech
s doktorskymi studenty pouzivaji termin ,,selektivni mentorstvi. Studenti
k dspésné socializaci potfebuji mentory, ktef{ je uvedou do akademické
prace a umozni jim pozorovat je a vyuzit jako rolové modely. Mentorské
vztahy jsou vSak navazovany spontanne, zalezi na schopnostech a vystupo-
vani toho kterého studenta. Nékterym se podafi navazat vice takovych vzta-
hu, jini Zadného mentora nemaji. Co je dale podstatné, selektivni mentorstvi
se tyka téméf vyhradné vyzkumné prace, do ucitelské role doktorandi timto
zpusobem uvadéni nejsou (Anderson & Anderson, 2012). Rovneéz dalsi
autofi (napf. Hativa et al., 2001; Iglesias-Martinez et al., 2014) podotykaji,
ze univerzitni ucitelé nedostavaji zadnou systematickou vzdeélavaci podporu
ve vztahu ke své viukové roli. Jde zfejmé o jakési bilé misto v akademické
socializaci.

Hativa (1997) uvadi, ze za takovych okolnosti si zac¢inajici ucitelé musi
osvojovat profesni dovednosti metodou pokus—omyl. Rovnéz Oleson a Hora
(2014), kteti provedli studii zaloZenou na rozhovorech s americkymi akade-
miky, identifikovali vlastni zkusSenosti v roli ucitele jako klicovy zdroj pii
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planovan{ a vedeni vyuky. Vyznamny zdroj predstavuji pro ucitele rovnéz
jejich zkusenosti ve studentské roli. Tato skute¢nost vede k imitaci zazitych
vyukovych postupu, které se timto zptisobem reprodukuji. Do zptisobu, jakym
ucitelé pojimaji vyuku, se dale promitaji zkusenosti z neakademickych roli
a konec¢né vyzkumnd zkusenost — viz spojeni vyuky a vyzkumu vyse (Oleson
& Hora, 2014).

Jak uvadeji Iglesias-Martinez et al. (2014), novacci na univerzité vnimaji
mnohé ukoly, pfed které jsou postaveni, jako problematické a obtizné (napfi-
klad pfipravu kurzt a vyukovych materiali nebo nastaveni objektivnich
a dostatecné komplexnich metod hodnocen{ studentt), zacatky v roli vyso-
koskolského ucitele tudiZ nejsou snadné. Podle vyzkumu Akerlindové (2003)
akademici za absence institucionalnich podpurnych mechanismut své-
pomocné pracuji na svém profesnim rozvoji v ucitelské roli, a to 1 pfesto, ze
nedostavaji mnoho vnéjsich pobidek ke zlepsovani svého vyukového vykonu,
nebot’ pro jejich kariérni rust je klicova produktivita v oblasti vyzkumu
(Anderson & Anderson, 2012; Bak & Kim, 2015). Akerlindova (2003) reali-
zovala hloubkové rozhovory s australskymi akademiky, s cilem zjistit, jaké
stimuly je vedou ke zlepsovani vyuky: 1) Jako prvorada se ukazala snaha
zvysit komfort a sebejistotu v ucitelské roli. 2) Vedle toho respondenti refe-
rovali o tom, ze chtéji zlepsit své dovednosti a strategie a tak dosahnout
vetsi efektivity vlastni vyukové prace. 3) Referovali také o tom, ze jejich cilem
je zménit vystupy u studentt, intervenovat do zptusobu, jakym se u¢i. Druhy
ze jmenovanych stimuld je kompatibilni s vyukou zaméfenou na ucitele,
tfeti potom s vyukou zaméfenou na studenta. Nejhojnéji zminovany stimul
— komfort a sebejistota — ma kofeny v oblasti vlastnfho sebepojeti a sebetcty.
Je zjevné, Ze i tyto proménné ovliviuji profesni rozvoj vysokoskolskych
ucitela.

Obecné vzato lze fici, ze institucionalizované ucitelské vzdélavani u zaci-
najicich akademikt absentuje a je nahrazovano zivelnym vyuzivanim osobnich
kontaktl a siti. Pataraia et al. (2015) uvadeji, ze akademici sité¢ vyuzivaji
piedevsim k rozvoji znalosti vztahujicich se k hodnoceni studentt a ke zpra-
covavan{ a sdileni vyukovych materialt. Tento nalez de facto odpovida
hlavnim oblastem, které zac¢inajici ucitelé vaimaji jako problematické — viz
vyse Iglesias-Martinez et al. (2014). To znamena, ze sit¢ jsou cilen¢ zuzitko-
vavany, aby naplnily aktualni potfeby ucitelt.

Uceni v sitich probihd mnoha raznymi zptsoby. Mze jit o pfimou zadost
o radu, neformalni rozhovory, sdileni zdroju, pozorovani kolegt ¢i spolu-
praci pfi spolecném psani a vyucovani (Pataraia et al., 2015). Fakt, Ze jsou
osobni sité¢ pro rozvoj ucitelskych dovednosti velmi vyznamné, vyzdvihli
ve své studii Van Waes et al. (2015) — porovnavali vlastnosti siti u raznych
skupin vysokoskolskych uciteli: u uciteld-expertt, zkusenych ucitelt-
-neexpertu a zacatecniku. Ukazalo se, Ze nejsirsi a nejvice heterogenni sité
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kolegu, s nimiz hovoii o vyuce, maji ucitelé-experti. Naopak zkusen{ neex-
perti maji sit¢ omezené a jejich ¢lenové jsou si vzajemné velmi podobni.
Ucitelé-zacatecnici se nachazeji mezi témito dvéma poly. Tyto nalezy lze in-
terpretovat tak, Ze jsou to prave sité, co expertim napomaha utvafet jejich
vyuku tak, aby méla vynikajici parametry. Zacateénici se snazi sitf rovnéz
vyuzivat, pokud se jim bude dafit sité¢ rozsifovat a heterogenizovat, je prav-
dépodobnéjsi, ze se stanou experty, nezli v ptipade, Ze se jejich sité omezi na
malé homogenni hloucky spfatelenych kolegt.

Jakkoli je ucen{ se od kolegti vyznamnym socializa¢nim prvkem, z néjz
zacatec¢nici profituji, néktefi autofi upozornuji také na mozna rizika. Hativa
et al. (2001) upozornuji, ze neplanovany a nefizeny socializacni proces
muze vést k osvojen{ fragmentarnich pedagogickych znalosti a nepodloze-
nych pfedpokladi o tom, jaké vyukové postupy jsou zadouci a efektivni.
Podobné Golde (2008) podotykd, ze observacni uceni zacate¢nikt mize vést
k nezadoucimu modelovani{ chovani na zaklad¢ nevhodné zvolenych vzoru.

Metodologie

Kontext vyzkumn
Predlozena vyzkumna studie je soucasti projektu Rogwoj pedagogickych kompe-
tenci akademickych pracovniks Masarykovy univerzity. Jedna se o interni rozvojovy
projekt fizeny Odborem pro akademické zdlezitosti Masarykovy univerzity,
ktery byl realizovan v roce 2015. Cilem projektu bylo pfipravit navrh kon-
cepce vzdélavani akademickych pracovnikt Masarykovy univerzity (MU)
s durazem na rozvoj jejich pedagogickych kompetenci. Masarykova univer-
zita tak reaguje na celosvétovy trend docenujici vyznam excelentn{ vyuky na
vysokych skolach. Navrh se opiral o zahrani¢ni zkusenosti, piiklady dobré
praxe, realizované empirické vyzkumy a pfedevs$im byl specificky zamétfen
na kontext MU. Névrh byl vypracovian tymem' akademickych pracovniku
z Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty MU (viz Ndvrh koncepee
rozvoje pedagogickych kompetenci akademickych pracovniki Masarykovy univerzity,
2015). Koncepce pocitala s tim, Ze bude vytvorfen vlastn{ vzdélavaci program
rozvijejici pedagogické kompetence vysokoskolskych ucitelti se zaméfenim
na zacinajic{ ucitele v pozici odborného asistenta do péti let praxe. Nasledné
byl navrh koncepce ptipominkovan a doplfiovan v ramci pracovni skupiny,

Tym pracoval ve slozeni Petr Novotny, Roman Svaficek, Jiti Zounek, Ingrid Cejkova,
Anna Smardové, Jana Sedlackova.
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kdy se pro vyfeseni nékolika dilemat ukazalo jako zcela nezbytné provést
vizkumné Setfeni mezi zacinajicimi uciteli, abychom mohli teoretické kon-
cepty vhodné situovat do kontextu Masarykovy univerzity. Vlastni empirické
etfeni bylo realizovano od zafi do listopadu 2015. Cilem vyzkumu bylo
zaprvé zmapovat vzdélavaci potfeby zacinajicich uditelt a zadruhé ziskat
jejich zpétnou vazbu na navrh koncepce rozvoje akademickych pracovnika
na Masarykové univerzité (viz vyse).

Vzorek

Pti vymezeni zalinajicibo vysokoskolského ucitele jsme se opirali o model rozvoje
dovednosti bratra Dreyfust (Dreyfus & Dreyfus, 1986).> Model je rozdélen
na pét stupni: zacatecnik (novice), zkuseny zacatecnik (advanced beginner),
kompetentni osoba (competent), odbornik (proficient) a expert (expert). V peda-
gogické komunité je toto schéma tradi¢né pfijimdno (viz napi. Berliner,
2000; Day, 1999; Eraut, 1994; Kvale, 19906), avsak mnozi autofi pii aplikaci
tohoto modelu stanovuji raznou délku let ucitelské praxe s cilem lepsiho
odliseni modelu pro jejich specifické zaméry (viz napt. Henry, 1994).

V prvanim kroku jsme identifikovali zac¢inajiciho ucitele jako toho, kdo ma
na MU oduceno méné nez 5 let praxe (dle Berliner, 1986). Nasledn¢ jsme
z rektoratu univerzity ziskali jmenny seznam zaméstnancu, ktefi uzavieli
pracovni pomér s univerzitou v poslednich péti letech a zaroven vyucuji
nejméné jeden kurz. Datovy soubor obsahoval jména celkem 3000 osob.
U kazdého jsme sledovali, zda splfiuje nasledujici kritéria: 1. Je zaméstnan na
pozici odborného asistenta a ma doktorsky titul. 2. Je zaméstnan na akade-
mické pozici, nikoliv na administrativni pozici. 3. M4 smlouvu na nejméné
polovi¢ni tvazek. 4. Neni zaméstnan pouze na DPP/DPC. 5. Vyucuje na
univerzité nejméné jeden kurz.

Vytazenim kandidatt nesplnujicich dand kritéria se vyzkumny vzorek
zuzil na 200 potencialnich respondentt. S ohledem na metodologii kvali-
tativnfho vyzkumu jsme se rozhodli pro zamerny vybér. Vyzkumny vzorek
¢itajici 200 zacinajicich vysokoskolskych uciteltl jsme podrobili dalsimu krité-
riu, nebot’ nas zajimalo, jak jsou tito ucitelé aspésni v roli vysokoskolského
ucitele. Sledovanym kritériem se s ohledem na vyzkumné otazky stala kvalita
vyuky, respektive hodnoceni ucitele studenty v pfedmétové anketé. V dalsim
kole jsme proto sledovali vysledky pfedmétové ankety v Informacnim systému

Model vyuzivime i s vedomim jeho kritiky (viz Eraut, 1994; Day, 1999), kterd pouka-
zuje na to, ze model nepopisuje to, jak se jedinec uci ze zkusenosti. Pouze popisuje, ze
k tomu dochézi.
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MU u v$ech 200 potencialnich respondentt a vybrali jsme pouze ty ucitele,
ktefi byli v pfedmétové anketé nadprimérné hodnoceni svymi studenty,
a zaroven ty ucitele, ktefi realné vyucuji alespon jeden kurz a nevedou tak jen
napiiklad seminafe k diplomovym pracim. Diky tomu jsme ziskali soubor
30 ucitelt ze vsech deviti fakult MU, se kterymi jsme navazali kontakt a pfes
e-mail kazdého z nich individualné pozadali o spolupraci na vyzkumu.

Shér dat

Vzhledem k tomu, Ze nasim cilem bylo hlubsi porozuméni doposud nezkou-
maného jevu, zvolili jsme metodologii kvalitativniho vjzkumu (viz Svaticek
& Sedovi et al., 2007). S ohledem na vjzkumné otazky byl zvolen jako
metoda sbéru dat hloubkovy polostrukturovany rozhovor. Schéma rozhovo-
ru obsahovalo celkem 13 otevienych otazek, které se tykaly Siroce vymezené
prace vysokoskolského ucitele — jeho pojeti vyuky, sebepojeti, pracovnich
podminek, vhimané podpory ze strany pracovisté a vzdélavacich potfeb.

Respondentum byl vysvétlen cil vyzkumu, povaha zkoumani a byla jim
zaslana zkracena verze navrzené Koncepce rozvoje pedagogickych kompe-
tenci akademickych pracovnikit MU (rozsah tfi strany). Respondenti byli
pozadani o rozhovor a o prostudovani koncepce. Celkem jsme v prubchu
fijna a listopadu realizovali rozhovory v pramérné délce 80 minut s 19 res-
pondenty. Z jedné fakulty byli vybrani tfi vyucujici, z ostatnich osmi fakult
vzdy po dvou ucitelich. Respondenty jsme ujistili o zachovani duvérnosti
ziskanych informaci a slibili jsme jim, Ze veskeré informace budou anonymi-
zovany (respondenti nejen ziskali pfezdivky, ale anonymizovali jsme vsechna
dalsi jména a konkrétni informace, které by mohly vést k odhalen{ identity
jednotlivych aktéra).* Rozhovory byly nahrany na diktafon a posléze prepsa-
ny dle jednotného vzoru do podoby textu.” Pfepis jednoho rozhovoru mél
prumérné 30 stran, celkovy datovy korpus tak ¢ital vice nez 570 stran textu.

Studenti Masarykovy univerzity maji moznost vyjadfit se ke kvalit¢ jimi studovanych
pfedmétt prostfednictvim tzv. pfedmétové ankety, ktera je integrovana do Informac-
niho systému MU, probiha na konci kazdého semestru a je dobrovolna. Studenti v nf
hodnoti zajimavost, pfinosnost a obtiznost pfedmetu, naro¢nost na piipravu, dostup-
nost studijnich zdroja, jak ucitel uci, a jeho odbornost. Lze také uvést volny textovy
komentaf. Vysledky pfedmétové jsou umistény v Informacnim systému MU a jsou
dostupné pouze studentum a vyucujicim na MU.

Fakt, Ze samotn{ tazatelé byli ze stejné univerzity jako respondenti, a fakt, Ze respon-
denti vedeli, ze cilem vyzkumu je zmapovat jejich vzdélavaci potieby pro ucely vedeni
univerzity, nepochybné mohly ovlivnit vipovédi acastnika vyzkumu. Domnivime se
vsak, ze nebudeme-li brat v potaz pochvalna vyjadfeni na adresu vedeni univerzity, se
respondenti vyjadfovali pravdivé, otevien¢ a kriticky ve vétsiné zkoumanych témat.
Rozhovory vedli Roman Svaficek, Klara Sedova, Jiff Zounek a Petr Novotny.
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Viizkumné otagky a analyticky postup
Rozhovory s uciteli predstavuji bohaty datovy zdroj. V této studii se neveénu-
jeme komplexn{ analyze tohoto materialu, nybrz se soustfedime na okruhy
naznacené v teoretické ¢asti tohoto piispévku. Klademe si dvé vyzkumné
otazky:

1. Jaké je pojeti vyuky u zacinajicich vysokoskolskych ucitelt na Masaryko-
vé univerzité?

2. Jaky je vztah mezi pojetim vyuky u za¢inajicich vysokoskolskych ucitela
na Masarykove univerzité a jejich sebepojetim?

Data jsme zpracovavali v softwaru ATLAS.ti (verze 7.0) pomoci nékolika
kédovacich postupa.® Nejprve ¢tyfi ruzni kodéfi metodou induktivniho
otevieného kédovani zakddovali ¢tyfi rozhovory. Nasledné jsme v tymu
porovnali vzniklé kody a vytvoftili sadu kategorii, které dokazaly vSechny
kédy zahrnout. Slo o kategorie: pracovni podminky; kariérni drdha; podpo-
ra a fizeni; zdroje pedagogickych kompetenci; pojeti vyuky; sebepojeti;
vzdelavaci potfeby; hodnoceni vzdélavaci koncepce MU. Nasledné jsme
podrobili kédovani vsechny rozhovory, pficemz jsme drzeli deduktivné-in-
duktivn{ povahu kédi. Vsechny kédy byly formulovany jako dvouaroviové
a obsahovaly zafazen{ do kategorie a induktivné vzniklé pojmenovani dané-
ho datového fragmentu (napt. vzdélivaci potieby: jak piipravit testové otazky).

Dale jsme se zabyvali pfedevsim dvéma kategoriemi — sebepojetim a po-
jetim vyuky. Uvnitf téchto kategorii jsme provedli jemnéjsi clenéni. Sebe-
pojeti jsme rozclenili do tf{ typu — védci; ucitelé; univerzalové. Toto ¢lenéni
jsme provedli na zakladé explicitnich odpovédi respondenttd na otdzku
polozenou v rozhovoru, zda se vaimaji spise jako védci, nebo jako ucitelé.
Pojeti vyuky jsme rozclenili do sedmi subkategorif, slo o induktivni ¢lenéni
provedené s cilem co nejpfesnéji reprezentovat obsah vypovedi responden-
tu. Kategorie sebepojeti obsahuje tfi vzajemné vylucné typy a kazdy respon-
dent je pfifazen k jedinému typu. Pojeti vyuky je komplexnéjsi, jen malo
respondentt vypovidalo pouze o jediném konceptu dobré vyuky. Proto jsme
u kazdého z nich identifikovali rizny pocet subkategorii.

Nasledné jsme propojili obé kategorizace s cilem zjistit, jaka pojeti vyuky
zastavaji ¢lenové skupin s raznym sebepojetim. Provedli jsme jednoduchou
vizualizaci (viz tabulka 1). V dalsi ¢asti ptispévku prezentujeme a interpre-
tujeme jednotlivé nilezy vzeslé z analyzy.

Na analjze dat pro tuto studii pracovaly Klira Sedova, Ingrid Cejkova, Anna Smar-
dovd, Jana Sedlackova.
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Ucitelské zacatky

Viichni nasi respondenti referuji o své soucasné pracovni pozici jako o vy-
snéném pracovnim misté a vyjadfuji pfani na univerzité setrvat. Jak f{ka
Stépan: ,, Ten akademicky Fivot je iiplné iZasny pro mé.“nebo Nina: ,,Chtéla bych t
ziistat a wmim si predstavit, e bych to délala cely Zivot.”

Na svych katedrach zastavaji pozici asistenta ¢i odborného asistenta, a to
bud’ na ¢astecny, anebo na plny uvazek. Mizeme mluvit o n¢kolika typickych
trajektoriich, které je na tuto pozici pfivedly. Prvn{ je trajektorie plynulého
pfechodu, jiz proslo celkem 13 z nasich 19 respondentt. Na pozici odbor-
ného asistenta se dostali diky absolvovani doktorského studia pfimo na dané
katedfe, nekterym z nich byla asistentska pozice nabidnuta jiz v prabé¢hu
doktorského studia, dvéma dokonce paralelné se vstupem do studia. Druhou
trajektorif je navrat na domovskou katedru, ktery se v nasem vzorku tyka
¢tyf respondentu, ktefi se na katedru, na niz dfive studovali, vratili po urci-
tém Case straveném v praxi, vyukou jinde nebo studiem v zahranici. Posled-
ni trajektorii je pfestup z jiné katedry ¢&i univerzity, ktery se tyka dvou
respondentu. Ti nejsou v akademické profesi novacky v pravém slova smyslu,
nebot’ jiz prosli ivodni faz{ své kariérni drahy na jiném pracovisti.

Jak jsme uvedli, nejtypictéjsi trajektorif je plynuly pfechod. Nabidka mfis-
ta pro doktorandy je obvykle vazana na oblast odborného zajmu, jde o to,
zda jejich profilace vhodné doplni portfolio katedry: ,,Ono 20 bylo tak, e jd jsem
byl v podstaté jediny full time flovék, ktery na fakulté délal tady toble. A doktorka X
stila o to, abych néjak na ty fakulté Zistal.” (Jindfich). Vedle toho vsak hraje za-
sadni roli, zda se dany cloveék v ocich stavajicich clend katedry ¢i ustavu
osvedcil jako dobry student. Jak popisuje Dominik: ,,.A profoge grejmeé kuse-
nosti se mnon byly pozitivni, tak potom kdyz se tam uvolnilo misto, prilivazek, tak mné
kolegové rekli, e bych se mobl Zdicastnit vybérového Fizent. To vybérové rizent jsem vybril,
tak ted piisobim v téhle pozici.“ nebo Cenék: ,,Nenazval bych to vyloSené nepotismem,
ale zapsal jsem se dobre jako student a bylo na mé pamatovdno, cog mé velmi potésilo.”

Vyse uvedené citace lze ¢ist tak, ze v prabchu doktorského studia dochd-
zi k monitorovan{ studentt a vybér budoucich ¢lent pracovisté se patrné do
znac¢né miry odehrava jiz pfedtim, nez se uvolni ¢i vytvoii pozice, na niz
pozdéji nastoupi. V prubéhu studia dochazi k selektivnimu mentorstvi (viz
Anderson & Anderson, 2012), doktorandi navazuji vztahy s lidmi ze svého
pracoviste, kteff jim oteviraji ptilezitosti k vykonavani raznych typa akade-
mickych ¢innosti. Tak probiha pfiprava budouciho zaméstnance na miru
potfebam katedry. Jak strucné shrnuje Jindfich: LCili v podstaté v tom rozhovorn
§ komisi u toho vybérka na toho asistenta jsem v dasadé mobl rict, ge vSechno, co déld ten
asistent, uz jsem nékdy délal.” Vedle toho tyto klicové osoby sehravaji pfimou
roli v tom smyslu, Ze doktoranda doporuci a svym zpusobem se tak zaruci
za jeho kvality. Tento mechanismus je ziejmy v citaci Jindficha (doktorka X)
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a podobnym zptisobem vypovidala o svych personalnich vazbach na katedfe
vétsina respondentu s trajektorii plynulého pfechodu.

Trajektorie navratu a pfestupu jsou ponékud odlisné. Uchazeci se hlasi do
otevieného vybérového fizeni, aniz by prochazeli dlouhodobym monitorin-
gem a socializaci. Presto i zde sehravaji personalni vazby vyznamnou roli.
V pfipadé navratu jde o vyuziti mentorskych vztaht navazanych v minulos-
ti. V ptipade prestupu hraje roli profesni povést a obeznamenost s kvalitami
kandidata, jez se utvafeji pfi setkdvani mezi lidmi z raznych pracovist), ktera
jsou béznou soucasti akademického provozu.

Podle toho, jaka trajektorie vedla k ziskani mista, se lis{ ucitelské zacatky
nasich respondentt. V této kapitole se budeme vénovat pfedevsim nejbéz-
n¢jsi trajektorii plynulého pfechodu. V jejim ramci plati, ze do vyuky byli
respondenti zapojovani postupné v prubé¢hu svého studia. Typicky zacali
pomahat v kurzech svého $kolitele a nasledné jej zastupovat. Jak uvadi
Mikulas: ,,Bébem mediciny jsem uz nékdy pomdhal (budoucimu) Skoliteli s vyukon,
Jako asistence ve vyuce, e jsem néco prosté tajtrlikoval. Pak béhem doktorského ns jsem
tieba vedl néjaké hodiny, spis ale na vyjimecné bazi, jako dskok, prosté nepravidelné.
No a posledni 177 roky ug ulim pravidelné mediky to, co jsem vlastné absolvoval ja.
Respondent hovoii o mentorském vztahu, ktery je oboustranné vyhodny —
mentor ziskava pomoc s vyukou, doktorand prvni ucitelské zkusenosti.
Vie se déje v situaci, ktera je bezpec¢na, nebot’ za kurzy je stale zodpovédny
zkuseny vyucujici, ktery také planuje obsah jednotlivych lekci. Jak vzpomina
Vlastimil: ,,Kdyz jsem byl doktorandem, na t¢ matematice, tak to nebyly moje kurgy,
to byly kurzy viastné pana 7 a jd jsem je v podstaté postupné cvicil.” Obsah kurzu je
tedy dan, doktorandi do né¢j v této fazi prilis neintervenuji. Vpravuji se do
pfipravené matrice a tak se vlastné uc¢i napodobovat zpusob vyuky svého
mentora. Pokyn k tomu, aby doktorandi replikovali jak obsahy, tak vyukové
metody, je misty pomérné explicitni. Rostislav dostal na starost seminaf
k ptredmetu svého skolitele: ,, Zacal jsem ucit seminar k predmeétu ABC. Ten uci niij
vedonct, takse tam je standardni postup, Ze on jako vedonci mé doktorské price mi ho
pridélil, takge tam ulim. A kdyZ jsem to acinal ulit, tak mi prosté rekl: absolvoval jste
to pred dvéma roky, vite, jak to vypadd, tak béste.”

Po jisté dobé¢ se v trajektorii plynulého prechodu zacinajf objevovat samo-
statné vedené kurzy, které jsou na katedrach distribuovany dvojim zptisobem.
Bud jde o pfevzeti hotovych kurzt po pfedchozim uciteli, nebo o tvorbu
nového kurzu. Situaci pievzeti kurzu zminuje Igor: ,Jd jsem tam dédil ... tam
prosté odesel clovék a jd jsem po ném dédil statistifen, niil jsem ji sim.” Podobné
Linda: ,Jeden kolega se rozhodl jit do praxe, tak misto néj bylo vypsano vybérové rizeni
a jebo rivazek se rozdélil mezi vice lidi. Jako e mné dali lastecny rivazek a tu dalsi st
Hvazken jsme si rozdélili mezi vicero lidi. (...) No a tak ulim iicetnictvi. Na to dicetnictvi

Jsem primdrné nestudovala, ji jsem méla ten doktordt zaméveny na finance (...), ale prosté
Clovék potreboval prici, néjak se uchytit, a prosila jsem v ramei toho rizent, tak jsem se
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musela zamérit vice na ricetnictvi.” Z. vypovedi vysvita, ze kurzy se predavajf jako
dédictvi, tedy jako artefakty, které je nutné dale zachovat ve viceméné stabilni
podobé. Nejde o zalezitost autonomni volby respondentit a mnohdy dochézi
k tomu, Ze se pro vyuku daného pfedmétu neciti dostatecné vybaveni a musi
problematiku nejprve nastudovat (viz vypoved Lindy).

Vedle toho respondenti dostavaji také moznost realizace vlastniho —
nového — kurzu. Tato moznost se otevira ve chvili, kdy dochazi k inovaci
kurikula daného oboru (napiiklad pti pfilezitosti akreditaci) a/nebo vychazi
z vlastni iniciativy ucitelt. O této moznosti se zminuje napiiklad Karel:
WA rovnon Ustav védél, e chee jako otevirat néjaky dalsi dva t7i predméty a Ze jeden
g nich prosté mign néjakym smérem napinit ja. (...) ledka mam jakoby svij viastni
kurz. V piipade novych kurzu jde obvykle o rozsifeni volitelné nabidky,
pficemz tematicky se nove vznikajic{ kurzy kryji s odbornymi zajmy respon-
dentd. Tim se lis{ od kurzu zdédénych. Prani mit vlastni kurzg je u mnohych
respondentt velmi silné (viz vySe citovany vyrok Vlastimila 70 nebyly moje
kurzy*). Mit vlastni kurz znamen4 projevit autonomii a vyjadfit, ze je ucitel
nositelem specifickych expertnich znalosti v urcité oblasti. Proto maji respon-
denti tendenci zakladat a vést vlastni predmety 1 tehdy, kdy k tomu nedosta-
vaji pobidku ze strany vedeni svych pracovist’ ,,Globdlné chapu, e prosté téch
predmétii je hodné. Takse vedeni vymysielo to, e ndéla stop stav. Co% se obchazi tim
g prisobem, e kdyZ chei mit predmet, napisu si projekt a pak reknu: 1 ite, my jsme do-
stali penize, a oni cheon, abych mél predmét.” Takse prosté jako je spousta 3 piisobi, jak
mit predmeét.” (Jindfich). Situaci, kdy ma novacek portfolio samostatné vedenych
kurzt, z nichz alespon néktery sam planoval a vytvafel, lze tudiZz povazovat
za fazi, kdy je plné etablovany jako ucitel.

Ucitel, nebo védec?

Vsem respondentim jsme polozili otazku, zda se citi vice jako veédci, nebo
jako ucitelé. Osm z nasich respondentt definuje svoji pozici jako univerzal-
ni, rozkro¢enou mezi obéma typy ¢innosti. ,,Jd velwi rid ucin a stejné tak délim
vyzkum a publikuju, pisu. Takse obé dvé édsti json rovnocenné.” (Evzen). Tito respon-
denti vinimaji védu a vyuku jako synergicky se podporujici aktivity. ,,Jd o vidim
tak, e je to Zhruba vyvdgené a Ze se to vzajemné podpornje. V" momenté, kdy bych byl
Jen ucitel, tak nemam ten rist, co bych viastné mobl ucit? A zdrovert kdybych byl jen védec,
tak je to pékné, psat pejpry, ale co g toho? Je tieba preddvat ty védomosti dal.” (Rostislav).
Z citace je zjevné, ze v tomto pojet{ jedna role legitimizuje druhou — vyuka
bez opory o vlastni badani je voimana jako obsahové prazdna, naopak badani
bez vyuky jako samoucelné. Takovéto synergické propojeni vyzkumu a vyuky
lze chapat v univerzitnim prostfedi jako ideal (viz kapitola Spojeni vyuky
a vyzkumu). Neznamena to vsak, ze akademici-univerzalové nefesi zadné
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obtize spjaté s podvojnosti roli. Jde o obtize logistické, tedy jak mezi vyuku
a vyzkum rozdélit vlastn{ ¢as a energii. Univerzalové maji za to, ze v obou
oblastech disponuji potencidlem k rustu a jde pfedevsim o alokaci zdroja.
WKdyby za mmon prisel vedouci katedry a rekl by, e musim v pristim semestru ucit
obecny teoreticky dckovy kurzg, tak by to byl pro mé problém. Udélal bych to, dokdzal
bych to, véiim tomu, Fe bych to zvlddl, ale rekl bych mu, musi se to udélat néjak reciproc-
né, néjakych aktivit se musim bavit.” (Sebastian). Tito respondenti bez v{jimky
chtéji vyucovat, povazuji to za soucdst své profesni identity a uvadéjf, ze
je vyuka bavi. Pfesto se pfiklanéji k mirné pfevaze ve prospéch vyzkumu.
Jd si myslim, Fe ten idedlni pomér by mél byt 60 % vyzkumn, 40 % vyjuky.“ (Cenék).
V roviné svych pfani tak v zasad¢ odpovidajf idealnimu profilu podle studie
Migi a Beerkens (2015) — vyuku berou vazne, avsak vyzkumu pficitaji mirne
vyssi preferenci. V realu vSak referuji o tom, ze (az na vyjimky) vyucuji vice,
nez by si prali. To pfi¢itaji mimo jiné zacatecnické fazi své akademické drahy:
o Pokud bych jako nazval néjak soniasny stay pravymi slovy, tak vic ucim, neg 3kouniin.
Coz je ale podle mé dané i tim, e jsem tady relativné kritce a e jesté nemdm viastné
svgje kurg y fipiné usazené. Starsi kolega mi rekl, Fe to trvd tak 5 let, nes budu opravdu
Jako mit to vSechno v maliku, takse v tuble chvili mi hodné lasn zabird priprava kurzsi
a samozremé taktak stibim, ale rekl bych, Ze do budoncna bych se mél vic posunout
k tomn vyzkumn.” (Cenék).

Vice nez polovina nasich respondentt projevuje zfetelnou preferenci
pro jednu z obou roli. Sedm z nich vypovédelo, ze se citi vice jako ucitelé.
o Pracovni naplii prace asistenta je, $e nry bychom méli délat tu svoji praci jako pedagogic-
ko a prici svoji védecko-vyzkumnon. Prizndm se, e co tak na sobé pozoruju, tak mdn
$pis by predpoklady byt spis pedagogem ne tim odbornym pracovnikem. Jo, takse bavi mé
ucit, bavi mé s téma studentama diskutovat, bavi mé treba si pripravovat ty predndsky
a tak dile. Bavi mé i délat védecko-vyzummnon prici, nerikdm, e ne, ale, ale oteviené
Fikdm, e s tim néjak bojuju.” (Sam).

Vsichni respondenti reflektujf, ze védecka ¢innost je pfedmétem intenziv-
néjstho sledovani a hodnocen{ nez ¢innost vyukova. Ti, ktefi upfednostnuji
ucitelskou roli, referuji o vyzkumu jako o nezbytnosti k tomu, aby mohli
na univerzité setrvat. Véda je tak pro né¢ ,,propustkou’ ke studentam. ,Ja 70
vnimanm tak, jakoze moje poskini je byt ten unlitel. Jako prosté byt tam s téma studentama.
Tedka jsem v néjaky Fivotni fazi typu, Ze vedonct slibil vedent, $e se habilitujn. Néjaky
den jsem byl doma a zasudlal néjaky rivovy body. Ale tu svoji roli vnimdm, e jsem jako
ucitel.” (Jindfich). Z citace vysvita, ze zatimco ucitelstvi je vaiimano jako po-
slani, védecky rust — habilitace — je véci vnéjstho tlaku (vedoucs slibil veden).
Publikacn{ ¢innost zde neni podavana jako piilezitost referovat o zajimavé
vyzkumné praci, ale jako dilo nutnosti, nejde o vyzkum samotny, ale o jeho
zhodnoceni v podobé boda RIV. Tito respondenti si pfilis neceni vlastni
veédecké ¢innosti (v souvislosti s ni uzivaji vyrazy typu bojovat, zasudlat),
naproti tomu se ale povazuji za viborné pedagogy.
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Cty#i respondenti se vnimaji naopak v prvé fadé jako védci. ,,[jzkum je
primdrni slogka u mé. T vyukn mdm, e mé to bavi a piijde mi to jako dobry doplnék.”
(Julian). ,, Primdrné jsem védec, a ne ucitel, a prosté devadesdt procent asn, nebo devadesat
pét procent lasn, to je pro mé véda.” (Mikulas). Tito respondenti nevypovidaji jen
o rozlozeni preferenci, ale také casu. Na rozdil od univerzala se tito
respondenti vyzkumu vénuji vice nez vjuce. At’ uz proto, ze pracuji nad rimec
svého uvazku, nebo proto, ze jim jejich pracovisté umoznuje ucit méné. ,,Ja
mdm a semestr reknéme jeden ag dva kurgy, tak vim, e druzi migou mit dvakrit tolik.
1o je to, co bych chtél délat, a donfim, e mé tak gatin i chipe Ustav, jako e jsme se tak
domlnvili. Je to v podstaté pro mé sweet position, se ucim mdlo a miign délat védn.” (Karel).

Uvedli jsme, Ze respondenti-ucitelé si neceni vlastni védecké c¢innosti
a citi se v tomto sméru spise slabsi. Podobnou nejistotu lze vysledovat
u respondentt-vedcu ve vztahu k vyuce: ,,Samozrejmé jsem si védom toho, Ze, Fe
nejsem ucitel. Nemyslim si, e bych byl, a nemyslin si, Fe to je vylogené, vylogené moje
role. Ale zase na drubon stranu si uvédommuin, e nejsem na akademii véd, ale jsem na
univergite, kterd je vyzkumnd i vydélavact instituce. Takse pokud nékdo nemd rdd stu-
denty a pokud nema rad ucent, tak co na té univerzité déla? Ale darovert si uvédomujn,
Ze tady nejsem jako ucitel. Jsem tady jako vyzkumnik, ale myslim si, Se jsem nenasel
7ipiné hranice.“ (Cenék). V této citaci se respondent situuje do pozice kvalitniho
vyzkumnika, ktery ma navic pozitivni vztah k vyuce. Nejsou zminovany jiné
pfedpoklady pro ucitelskou praci, nez je mit rad studenty a uceni. Podle
Cerika jsou totiz nedostate¢né pedagogické kompetence na vysoké $kole
akceptovatelné, zatimco nedostatecné kompetence vyzkumné nikoli. ,, Uréité
Jsem narazil na lidi, kter? napsali tieba vybornou publikaci na to téma, ale v podstaté to
ucent jim zase tak moc nejde. Tak jd jsem si uvédomil, ano, bylo by skvélé, kdyby tady byl
vyborny pedagog, ale prece jenom jsme na instituct, kde uci ti odbornici, takse néjakym
g prisobem piivin nad tim, nad tim oli. Kdyby tibleti lidi ucili na stredni skole, tak tam
nemaji co délat, jo. Na t¢ univerzité se s tim néjak jako pocita. lakse mdm takovy pocit,
Ze kdyz je nékdo dostateiné erndovany, tak ten mlady clovék, ktery piijde na tu univer-
Ritn a je v pozici toho studenta, tak by to mél sakra pochopit.“ (Cenék). Vipoved lze
¢ist tak, ze je vyuka povazovana za sekundarni, konstruuje se zde urcité alibi
pro slabsi ucitelské dovednosti. Vysokoskolsti studenti jsou stavéni do role
téch, kteff by slabiny ucitelt méli pochopit a tolerovat. Podle této logiky uci-
telské dovednosti nejsou nutnou podminkou, spise jakymsi nadstandardem,
bez néjz by se mel univerzitni student byt s to obejit.

Pojeti dobré vyuky

Nasich respondentt jsme se ptali, jak si pfedstavuji dobrou vysokoskolskou
vyuku a jaké vlastnosti ma podle nich dobry vysokoskolsky ucitel. Identifi-
kovali jsme celkem sedm kategorii, které charakterizujf, co ma podle respon-
dentt vysokoskolsky ucitel délat. Tyto kategorie predstavime niZe.
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Predat znalosti: Respondenti zdtraznuji, ze vysokoskolsky ucitel musi
byt nositelem zcela expertnich znalosti, v idealnim pfipadé by mel byt
$picka ve svém oboru ¢i specializaci. Tyto své znalosti zaroven musi byt
schopen jednoduchym a srozumitelnym zpasobem prezentovat, ptipad-
né mit vypracované materialy, do nichz jsou tyto znalosti vtélené a které
studenti dostanou k dispozici. Karel naptiklad o sobé tika: ,, Studenti mé
hodnoti vysoko jako odbornika a navic mdam hrozné pristupnon formu k tomn, jak
Jim to g prostiedkovat.” Fakt, ze je odbornost nade vse, se objevuje v mno-
ha vypovédich, v nichz ucitelé zdiraznuji, ze je potfeba co do védomos-
ti |, 2yéit se nad studenty v jakémkoli momenté predndsky” (Rostislav), pokud
tomu tak neni, ,,studenti hned poznaji, Ze fovék v tom plave” (Mikulas). Tito
uéitelé se dle soustiedi na srozumitelnost své prezentace. Stépan fika:
W Kdyz nékdo chodi na prednasky, kdyg bo tam vidim, a pak chodi na cvicent, tak
bledam tu chybu v sobé, kdyz to nepochopil, tak jsem to spatné vysvétlil.” Vidime,
ze osvojené znalosti studenta bere ucitel jako svoji zodpovédnost. Jde
o transmisivn{ pojeti vyuky, o pfedstavu, ze ucitel je centrdlni a studen-
ti pfijimaji informace, tak jak jsou jim podany (viz Kember & Kwan,
2000; Trigwell & Prosser, 1996). Proto je potfeba nachystat kvalitni
materialy, v nichz jsou pfehledné prezentovany pokud mozno vSechny
informace, jejichZ znalost ucitel od studentt pozaduje. , Ty prezentace
Jormuluji tak, e tam je dost textu v 1¢ prezentaci. Takse jd to jako vybern 3 téch
gabranicnich ucebnic a preloim to do lestiny, dost je tam textu, neni tam prosté
Jenom obrizek, aby prosté kdyg oni maji potom doma samostudinm nebo na ty pred-
ndsky nechodsi, tak aby byli schopni néco mit 3 téch prezentaci ... a nemuseli pritom
nékde néco nelegilné stahovat ... tak _jim k tomu délim takovy vyitah.“ (Stépan)

Kultivovat mysleni: Tato kategorie se bliz{ predchozi, nebot’ jde o to
dokazat, aby se studenti naucili néco nového. V tomto piipadé vsak
nejde o materialni znalosti jako spiSe o modely mysleni reprezentujici
danou disciplinu. Jak tikd Sam: ,,Pokud se mé nékdo zeptd, jaky je rozdil
mezi studentem stiedni a vysoké Skoly, tak ja vidycky rikdm, e hlavné ve 2 piisobn
mySlent. La vysokd skola mimo to, e davda néjaky nalosti a védomosti, predevsin
uci toho studenta myslet.”” Podobné hovoti o cilové meté studia Evzen:
\WJe potieba vyZadovat, aby i lidi se redlné néco nancili, ale nejde o néjaké memoro-
vani. Strasné dlonbo jsem premyslel, ceho by viastné mél byt schopny absolvent miého
oborn. No a podle mé na konci toho studia ma byt schopny na jasné 3 formulovanou
otdzkut, kiterd se tyka politiky a spolecnosti, prijit s podiogenon odpovéds, argumen-
talné a logicky dobre navazujict, obhdyitelnon. 1akse spis neg bych jim dal napriklad
Cist néjaké utebnice, aby se 3 nich nanlili, tak jim dam (ist studie, které jsou nejlep-
$7 na svété, co byly na to téma napsané, a snagim se s nimi o tom mlnvit.” Zatimco
pfedchozi kategorie je zaméfena na to, aby studenti pfevzali od svych
ucitelt aktualné nejlepsi védeni, tato kategorie formuluje pozadavky na
vysledky dobré vyuky procesualné. Jde o to, aby se studenti naucili sami
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poznatky tvofit, a to v souladu s metodami uzivanymi v dané discipline.
Studenti majf byt schopni samostatné vytvofit urcité zavery a také je
argumentacné obhdjit.

Prakticky aplikovat: Vétsina vyucovanych oborti sméfuje absolventy
k urc¢itym profesim (napt. v oblasti prava, mediciny, vzdélavani). Dobry
ucitel ma proto podle nekterych respondentt sam disponovat zkuse-
nostmi ziskanymi v realném mimouniverzitnim prostiedi. ,, Ucitel by nemél
byt odtrgenej od 1€ reality, od té praxe. Mél by byt s ton praxi v kontaktu néjakym
gprisobem.” (Sebastian). Nina tika: , Moj7 blavni prednosti je, e jsem v té kli-
nické praxi byla. lakse dokazn odbadnont, co je diilegité, co neni diileZité. S &im
se stietnon 11 studenti, s ¢im se nestietnon a tak.” Citace Niny vypovida o tom,
ze praktickd zkusenost mize pon¢kud meénit kurikulum — ucitelé-prak-
tici upfednostiuji nékteré obsahy vnimané jako uzite¢né, zatimco jiné
upozaduji. Cenéné jsou i piiklady nebo rady, které jsou legitimizovany
tim, Ze je ucitelé ¢erpaji ptimo z praxe. To ilustruje napiiklad vyrok Sary:
WV kurzu nedélame jenom ten sport, ale vic se zamérujeme na to, jak to jakoby ulit,
kterd hra je dobri pro jaky vékovy skupiny a tak. A tim, Fe viastné jesté vedu ten
sportovni oddil, kde mdme spoustu déti, tak jim fakt reknu: Na toble treba décka
reaguji ripiné skoéle.” Aplikacni pojeti vyuky mtze mit také rozmeér piipra-
vy studentt na vlastni profesni vykon. Olga vede dovednostné pojaty
seminaf pro budouci ucitele: ,, Ten semindr je v podstaté nastaveny tak, se velkd
‘ast je vénovdana néjakénmu praktickémn ndcvikn, kdy ti studenti predstupuyi pred
tu skupinu. Oni mnozi poprvé predstupuji pred skupinu a je to pro né dsadni
gkusenost.” Ucitelé, kteff vedou takto aplika¢né zaméfené kurzy, si jich
mnohdy ceni v ramci svého portfolia pfedméti vice nez jinych kurza.
Zaujmout: Podle nékterych respondenttt musi byt dobra vyuka dosta-
te¢né zajimava (az zabavnd), aby ji studenti vénovali soustfedénou
pozornost a byli motivovani se ucit. Jak fika Sara: , Ulitel nusi byt charisma-
ticky, aby zanjal ty lidi, kterym to predivd.” Podle Tadedse je dobry ucitel ten,
wRtery zanjme, takse by si ho fovék beg obledu na téma, o kterym by mél minvit,
prisel postechnont.”“ Z této citace vysvita, ze cil zaujmout studenty muze byt
az inverzni k cili pfedat znalosti. Dobra vyuka je zabavna beg obledn na
téma, tedy na pfedavané informace. Proto také schopnost zaujmout jako
atribut dobrého ucitele respondenti zminujf spise v souvislosti se studen-
ty, kteff dosud nejsou dostatec¢né vnitiné motivovani. Tyka se to napiiklad
studentt v nizsich roc¢nicich: , Ve chvili, kdy ulim prviky, snazim se ...
usmivat se na né, obias udélat vtip. Pak do ankety pisou ,stejné jako vsechny ostat-
ni kurg y u toboto vyucujicibo probibal tento predmet v o néco lehiim modn'. "To jsem
si tikal, no asi bych mél pribrzdit, jestli si to o mné studenti ¥ikaji. Ale zase na
druhou stranu, kdy? tam ridi chodi...“ (Cenck). Zda se, ze zanjmont znamena
zabalit potfebnou davku informaci, o jejichz pfedani i témto uditelam
jde, do obalu zabavy, ktera cely proces zptijemni.
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Interagovat se studenty: Mnozi respondenti zminuji jako klicovou
charakteristiku dobré vyuky bohaté interakce se studenty. Jak fika Ros-
tislav: ,,Dbdm na to, aby byla néjakd interaktivita v téch predndskdch. To gname-
nd, e pro meé neni dobrd predndska takovd, kdy jenom jda minvim na ty studenty.”
Nejcasteji jde témto ucitelim o to aktivovat studenty, aby odpovidali na
dotazy ucitele: ,,Snagim se troskn aktivovat ty posluchace, davdm hodné otazek,
aby si prisli na néco, nebo se hodné ptam na takovy ty jednoduchy véci, aby vidéli,
Jestli se v tom orientuji.” (Sara). Tento typ interaktivity je casto spojovan
s cilem predat znalosti, nebot” dotazovan{ ucitele sméfuje k tomu, aby si
studenti 1épe zapamatovali a nékdy také sami vyvodili klicova data
a koncepty. O interaktivit¢ mluvi rovnéz ucitelé, kteff si jako paralelni
cil kladou kultivovat mysleni studentt. Potom maji na mysli diskusi,
v niz zaznivaji razné — tfeba i vzdjemné protichadné — nazory. Interak-
ce pak spociva v reagovani na protinazor a spole¢ném konstruovani
znalosti. ,Ryehle umin vejit do pozice dablova advokdta, kdy umim 3 pochybnit
tu jejich pogici a testuju, jak si to umi obbdjit. To v semindrich délam, protoge to
Je podle mé véc, kterd odlisuje socidlniho védce od Hovéka, ktery pét let cte wikipedii
a uiebnice.” (Rostislav). Zajimavé je, ze interakce se studenty je jedinou
polozkou, u niz respondenti spontanné uvadeji, ze je pro né proble-
maticka a ¢in{ jim potize ji dosahnout. Julian glosuje: ,,Navdzat néjakon
komunikaci se studentama byvd obéas dost narolné. Jako treba letos mam dvé vype-
Cené skupiny, kde ti studenti prosté nekomunikuyi, viibec se neptaji. A to stoji teda
hodné energie, jd vétsinu energie spotrebujn na to, abych 3 jistil, jestli tomu rozumi,
popripade jak dobie fomu rozumi a kde potiebujou teda to dovysvétlens, protoge oni
se stydi ptdr.” Podil na tom, Ze interakce vazne, respondenti pfipisuji jak
studentam (prosté nekomunikuji), tak sami sobé (Jindftich: ,, Kdyz 7 studen-
ti se tam vali, nebo se hidaji se mnon nebo mezi sebou, hodily by se mi néjaky
obecnéjsi dovednosti, jak ridit diskusi.”). Pozoruhodné pfitom je, ze pfestoze
je interaktivita vnimana jako problém, jde o druhou nejcastéji zminova-
nou charakteristiku dobré vyuky (viz niZe).

Vlozit energii: Dalsi zminovanou charakteristikou dobré vyuky je to, Ze
ucitel vklada do své prace hodné energie. V zasadé se to projevuje dvojim
zpusobem. Prvnim z nich je schopnost strhnout studenty na pfednaskach:
L, Ucitel by mél byt tak jako trosku zagranes do 1 svoji prdce, aby tu svoji energii
prendsel na ty, na ty ostatni. S tim mdm docela dobrou zkusenost, se ty décka jsou
treba unaveny, a tak o to vic ja se musim snait a_jako reagujou na to dobre, no.
Ze jako nékdy se mi podari je strhnont.” (Sara). Jde o to prezentovat latku tak
energicky a s takovym nadsSenim, ze se toto nadseni — v podobé emo-
ciondln{ vlny — pfenese i na studenty. Druhym typem energetického
vkladu je ochota byt studentim k dispozici, kdyz potfebuji, pomahat jim.
Vlastimil tika: ,, [sens takovy vstricny k tém studentiim. Hmm, $e jako Hovék, kdyF
maji néjaky zajem nebo chtéji s nétim pomoct, tak clovék prosté pomiige a v podstaté
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az kdyg to tak reknu, skoro kdykoli mi miigou napsat a_jd jim prosté odpovim na
ten mail, vétsinon okamzité nebo s néjakym drobnym zpogdénim. U mé jako nepla-
th, e prosté se bavim se studenty jen v konzultalnich hodindch a jinak at’ radsi
nechodi nebo nepison.” Tento piristup je charakteristicky tim, ze ucitel vénuje
studentim cas navic, je jim k dispozici mimo vyuku a vymezené kon-
zultaéni hodiny. Casové pfizptsobeni se studentim je ale patrné i pfi
samotnych pfednaskach. Vlastimil dale tika: ,,I na tom cviceni se niigon
kdykoli zeptat. 1o jako neni o tom, e se musi projit vsechny priklady, které tam jsou
nachystané. Je to prosté o tom vystibnout, jestli tomu rozumi nebo nerozumi. Radéji
udéldam jeden priklad porddné, neni potieba to prosté brdt zbhytecné rychle.” Vlozit
energii tedy neznamend jen udélat pro studenty néco nad ramec povin-
nosti, ale fidit se jejich potfebami, jimz je podfizeno nejen tempo, ale
castecné téz kurikulum (radéji jeden priklad poridné).

Nastartovat studenty: Koneéné poslednim atributem dobré vyuky,
o némz respondenti hovofili, je schopnost pfimét studenty, aby na sobé
pracovali oni sami. Dominik #ika: ,, 17 # vyuce tam neni casovy prostor, aby ti
lidé probrali #iplné vsechno a uiili se vsechno do detaili, takse spis jde o to v téch
lidech vzbudit néjaky zdjem, aby oni sami potom jako ve svém Case, ktery travi mino
ty ucebny u nds na fakulté, se tomu chtéli vénovat, néco si o tom precetli, néjak se
sami rogvijeli.” Vidime, ze jde o jinou logiku nez v pfedchozi kategorii.
Ucitel zde neni ten, ktery soustavné investuje svij ¢as a energii, ale ten,
ktery vlozi tvodni impulz a dale se spolehne na autonomnf praci studen-
tu. Podobneé to vidi Sebastian: ,, Ta vysokoskolskd vjuka to neni dakladka nebo
stiedni Skola, kde studentiim preddavime néjaky informace. Informace si miigon
prelist v knigkdch, ale mélo by to byt o néjaké té transformaci tobo, co je cteny, nebo
toho védéni, ktery existuje béhem té vyuky, tak aby to nebylo prosté jen transfer
néjaké znalosti, aby to bylo prosté o tom, e se s tou Znalosti néco déla. ... jde o 1o,
aby student byl motivovanej a zacal mit Zdjem o tu teorii. ... Kdyg ten student bude
motivovanej, aby si ty védomosti g toho tabal, sam se o to Fajimal a snagil se tomu
porozumet, tak to je super.” Respondent se vymezuje proti cili pfedat zna-
losti. Do ur¢ité miry jde o inverzi: pfedpoklada se, ze neni v silach uci-
tele, aby studentim sdélil vse podstatné, a ani to nenf zadouci. Cil na-
startovat studenty je tak spiSe kompatibilni s cilem kultivovat mysleni
— vytvoftit strukturu, kterou dale studenti mohou zaplfiovat materialnimi
poznatky, jez mohou ziskavat samostatné, bez pfimé intervence ucitele.

Diskuse: vztah mezi pojetim dobré vyuky a sebepojetim ucitela

Z nasi analyzy vzeslo nékolik raznych konceptta dobré vyuky. Nekteré tyto

koncepty jsou vzajemné dobfe kompatibilni (také se u nékterych responden-
ti objevuji soucasné), jiné jsou v nekterych ohledech spise inverzni (jejich
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zastupci jsou ruzni respondenti). Lze také fici, Ze se jednotlivé kategorie ve
vipovedich respondentt vyskytovaly s riznou Cetnosti. Tyto Cetnosti zachy-
cuje tabulka 1. Nejhojnéji zminovanou charakteristikou dobré vyuky se stalo
pfedat znalosti, jako druhé v pofadi nasleduje interagovat se studenty.
Ackoli kategorie, které vzesly z nasi analyzy, jsou pon¢kud odlisné od zahra-
ni¢nich typologii prezentovanych v tvodni ¢asti tohoto piispeévku (Bain,
2004; Hativa et al., 2001; Kember & Kwan, 2000; Lowmana, 1995; Trigwell
& Prosser, 1990), 1ze nalézt urcité shody. Dvé nejhojnéji volené kategorie lze
v zasad¢ ztotoznit s Lowmanovymi (1995) dvéma dimenzemi — intelektualn{
(pfedat znalosti) a interpersonalni (interagovat se studenty). Dtraz na pie-
davani znalosti je patrné dan tim, Zze vysoké skoly jsou elitni vzdélavaci
instituce a ucitelé jsou nositelé nejvyssi odbornosti, ktera je vzacnd a v idedl-
nim ptipadé je vysledkem jejich vlastnitho badatelského usili. Zameér Sifit
poznatky, které jsou exkluzivnf a nejsou v jinych prostiedich k dispozici, je
tak logicky. Co se tyce interakce se studenty, hojny vyskyt této kategorie se
muze zdat prekvapivy. Studentt je mnoho, kontakt ucitelt s nimi je mnohdy
kratkodoby az incidentalni a malo osobni (Dvorackova et al., 2014). Roli
mize sehravat jev, kterj byl popsin u uéitelt zikladnich $kol (viz Sedova
& Svaticek, 2010) — ucitelé jen obtizné ziskavaji data o efektivité své vyuky.
Na to, zda je hodina dobra, tak usuzuji pfedevsim z komunikacni aktivity
zaku, kterou jsou — na rozdil od uceni — schopni sledovat. Jako dobra je tak
hodnocena ta hodina, v niZ se zaci zapojuji a komunikuji s ucitelem. Je prav-
dépodobné, ze se tyz mechanismus uplatiuje i u nasich respondentt. Vedle
toho je, alespon u nékterych z nich, interaktivita propojena s cilem kultivovat
myslen{ studentd, ¢imz se jesté posiluje vyznam této kategorie.

Pojeti dobré vyuky v zadném piipadé neni v nasem vzorku univerzalni.
Jednotlivi respondenti zduraznuji jako dulezité riizné charakteristiky. Nabizi
se otazka, zda je mozné v této ruznosti identifikovat n¢jaké vzorce. Nase data
ukazuji, Ze ano. V tabulce 1 je zachyceno, jak se lisi vyskyt identifikovanych
kategorii u skupin s riznym sebepojetim.

Tabulka 1

Pojeti dobré vyuky

Pojeti dobré vyuky Celkem Univerzalové Védci Ucitelé

N=19 N=38 N=4 N=7

Ptedat znalosti 10 3 4 3
Kultivovat myslen{ 4 2 1 1
Prakticky aplikovat 7 5 0 2
Zaujmout 5 2 2 1
Interagovat se studenty 9 4 2 3
Vlozit energii 5 1 0 4
Nastartovat studenty 3 3 0 0
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Nejuzsi chapani dobré vyuky vykazuji védci. Vsichni z nich se shoduji na
pfedavani znalosti, dalsi kategorie jiz nejsou pfilis hojné zastoupeny. Vice
nez jedenkrat se objevuje uz jen cil interagovat se studenty a zaujmout. Zda
se tedy, ze je pojeti dobré vyuky a sebepojeti u téchto respondentt tésné
propojeno — domnivaji se, ze jsou §pickovymi odborniky, a proto zdaraznu-
jl pfedavani svého veédeni.

U ucitela je nejhojnéji zastoupena kategorie, ktera se u ostatnich skupin
témef neobjevuje — vlozeni energie. Tito respondenti chdpou vysokoskolskou
vyuku v prvé fade¢ jako péci o studenty a snahu naplnit jejich potieby.

Respondenti univerzalové pak zduraznuji praktickou aplikaci poznat-
ka a zamér nastartovat studenty. Tim se 1is{ jak od veédct, tak od ucitelu.
Zduraznovani prakticnosti znamena urcity odstup od ¢iré akademicnosti
(ve smyslu durazu na zakladni vyzkum), ktera je vlastni spise védcam. Jde
o to zprostfedkovat exkluzivni védéni, ale s dirazem na vyuzitelnost v pro-
fesich, do nichz studenti sméfuji. Z tabulky 1 je patrné, ze védci o praktické
aplikovatelnosti ve vztahu k vyuce neuvazuji. Zamér nastartovat studenty je
zcela specificky pro univerzaly, ostatni skupiny jej nezminuji. U védct jde
patrné o to, ze se soustfedi spiSe na poznatky a jejich srozumitelné predani
nez na studenty a jejich rozvoj. Ucitelé zase zdaraznuji vkladan{ vlastni ener-
gie, coz je protichudny pfistup. Nastartovat studenty znamena stimulovat
jejich rozvoj bez neustalé péce a kontroly ze strany vyucujicich.

Jestlize je v soucasném zahrani¢nim diskurzu cenéna zaméfenost vyuky
na studenty (viz napf. Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 1996),
lze fici, ze jsou s timto pojetim nejvice kompatibilni kategorie kultivovat
mysleni, interagovat se studenty a nastartovat studenty. Z hlediska
zastoupeni téchto kategorif u jednotlivych skupin se jako nejprogresivné;si
jevi univerzalové, u nichz jsou tyto kategorie pfitomny v nejvyssi mife. Toto
zjistén{ je ve shodé s konstatovanim Migi a Beerkense (2015), kteti uvadéji,
ze je optimalni, pokud je profesni identita akademikt ukotvena v obou
oblastech, s velmi mirnou preferenci vjzkumu ptfed vyukou.

Nase data se v jistém ohledu pozoruhodné lisi od dat ze zahrani¢nich
univerzit, kde dochazi k silné délbé prace mezi vyzkumniky a uciteli, pficemz
do vyzkumnych pozic se dostavaji seniorni ¢lenové kateder (Austin, 2002;
Geschwind & Brostrom, 2015; Smith & Smith, 2012). Mezi nasimi respon-
denty se nevyskytl nikdo, kdo by referoval o tom, ze mu jeho pozice brani
ve vykonavani vyzkumu. Naopak, ti, kdo se vnimaji jako ucitelé, citi tlak na
to, aby se vénovali také vyzkumu. Jejich koncentrace na vyuku tak vychazi
spiSe z jejich vnitfnich pohnutek. Ve vzorku se ocitli ¢tyfi akademici, ktef{
se definuji jako védci a vyzkumné ¢innosti vénuji vétsi mnozstvi ¢asu. Vzhle-
dem k tomu, Ze se nachdzeji v Gvodni fazi své kariérni drahy, to vypovida
o tom, ze pokud k délbé prace dochazi, kritérium véku ¢i zkusenosti neni
rozhodujici.
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Zavér

V této studii jsme se zabyvali otazkou, jaké je pojeti vyuky u zacinajicich
vysokoskolskych ucitelt. Ukazali jsme, Ze existuje pestra paleta pfedstav
o tom, co je dobra vyuka a kdo je dobry ucitel.

Vedle toho jsme ukazali, Ze respondenti se pomérné jednoznaéné klonf
k urcitému sebepojeti ve smyslu upfesnéni své akademické role. V nasem
vzorku se objevili ti, ktefi preferuji vjuku, nebo naopak vyzkum, stejné jako
ti, ktefi obé role vnimaji jako vyvazené. Za pfinos této studie povazujeme
skutecnost, ze se podafilo propojit sebepojeti a pojeti vyuky — védci, ucitelé
a univerzalové pojimaji svoji vyuku rtzné. Nase prace tak inovativnim zpu-
sobem pfispiva ke zkoumani propojeni vyuky a vyzkumu, coz je téma, jemuz
je v zahranicni literatufe dlouhodobé vénovana pozornost. Nabizime vysvét-
leni pro ty empirické studie postulujici, Ze ucitelé propojujici vyuku a vyzkum
udf jinak a efektivnéji (Galbraith & Merril, 2012; Migi & Beerkens, 2015).
Jejich odlisné postupy jsou podle nasich zavéra dany tim, ze maji odlisné
pojeti vyuky a specificky definuji kvalitu ve vysokoskolském vzdélavani.

Veétsina respondentu v tomto $etfeni se do svych pracovnich pozic dosta-
la skrze trajektorii plynulého prechodu. Tito lidé byli socializovani do aka-
demické prace na svych katedrach alze predpokladat, ze kultura jednotlivych
pracovist’ velmi silné¢ ovliviuje jejich pojeti vyuky. Vzhledem k tomu, ze az
na vyjimky bylo v této studii kazdé pracovisté zastoupeno jedinym respon-
dentem, neumoznuji nam nase data vytvatet soudy o tom, jakou roli katedra
a jeji kultura hraje a jak se od sebe jednotliva pracovisté v tomto ohledu lisi.
To je namét pro dalsi vizkum na tomto poli. Ostatné, k optimalnimu spoje-
ni vyuky a vyzkumu dochazi, pokud mlady akademik vyucuje kurzy, které
jsou tematicky blizké jeho vyzkumnym zajmum. To, zda takova situace na-
stane, je v rukou vedeni kazdého pracoviste, stejn¢ jako podpora, kterou
zac¢inajici ucitel pro svou praci dostava. Budouci zkoumani tohoto zajimavé-
ho fenoménu by se proto mélo ubirat prave timto smérem.

Podé&kovani

Chceme vyjadrit podékovani vSem zacinajicim ucitelam, ktefi nds piijali
s davérou a odpovidali na nase otazky. Dékujeme také vSem kolegtim, ktefi
nam pomahali s pfepisem dat. Zvlastn{ podékovani patfi profesoru Ladisla-
vu Rabusicovi, bez jehoz napadu by vyzkumné Setfeni nikdy nevzniklo.
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