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ÚVOD

Profese učitele a výsledky jeho působení na žáka má nepochybně obrovský význam jak pro žáky, tak jejich rodiče, potažmo celou společnost, a to nejen v oblasti vzdělávání a výchovy. Také proto bývají v dnešní době na pedagoga kladeny vysoké požadavky a očekávání. Učitel je často člověk, který tráví s dítětem více času než vlastní rodiče. Je to někdo, kdo má na rozvoj dětské psychiky, jeho osobnost, vývoj, vztahy, schopnosti, dovednosti a postoje v budoucnosti někdy i rozhodující vliv. 

Jak se stát ideálním učitelem, na kterého bude dítě vzpomínat celý život jako na někoho, kdo ho motivoval a přivedl na správnou cestu? A lze se vůbec takovým učitelem stát, lze se tomu naučit? 
Tak, jak se mění celá společnost, její hodnoty, tak se také mění pohledy veřejnosti, rodičů, žáků a také samotných pedagogů na učitelskou profesi. Učitel už často není  vnímán především jako edukátor a vzor všech ctností, někdo, kdo je ctěn a uznáván, a jehož názor má opravdu váhu. Od soudobého učitele se očekává především schopnost empatie, přizpůsobivost, kreativita a téměř automaticky klid a psychická odolnost. Nutností je nejen znalost svého oboru, ale široký rozhled v mnoha oblastech lidského života, schopnost komunikace jak se žákem, tak s rodiči, neustálé sebevzdělávání a zdokonalování se v mnoha oblastech pedagogického života. 
Vysoká škola zdaleka nemůže připravit studenta pedagogické fakulty na všechno, co ho v praxi čeká. A teprve zde se ukáže, jestli může z tohoto mladého adepta učitelství vyrůst onen pan pedagog, na kterého budou žáci s úctou vzpomínat i v dospělosti. Ne každý z nás má předpoklady pro to stát se takovým učitelem. Osobnost učitele je nepochybným základem toho, jak dobrý učitel může být a jak pestrá, motivující a plnohodnotná bude samotná výuka. 
Vyučovací styl učitele je podle odborníků na pedagogiku další mocný nástroj vzdělávání. Jedná se, stručně řečeno, o přístup pedagoga k výuce a k žákovi samotnému. Většina novodobých autorů hovoří o faktu, že stejně jako se vyvíjí osobnost člověka, také vyučovací styl se mění a zdokonaluje během praxe učitele. Ale jen tehdy, pokud sám učitel má potřebu a motivaci na těchto změnách pracovat. 

Působí ale také osobnost, věk, pohlaví nebo délka praxe učitele na možnou ztrátu motivace ke každodennímu standardnímu pedagogickému výkonu? Změní se během let přístup autokratického učitele, jehož osobnost se vyznačuje nedostatkem přívětivosti a empatie k dětem natolik, aby se z něho stal učitel přátelský a flexibilní? 
Teoretická část diplomové práce je věnována problematice osobnosti, typologii učitelů, jejich profesi a charakterovým vlastnostem. Proto, abychom byli schopni v rámci obecného cíle diplomové práce posoudit možný vztah mezi osobností pedagoga a jeho stylem výuky, bylo nutné věnovat se také výchovným stylům a metodám výuky, což jsou další neoddělitelné faktory, které dotvářejí ideální podobu současného učitele. 
V praktické části jsme se pomocí statistických metod pokusili tyto vzájemné vztahy a možné souvislosti, vyplývající z výsledků výzkumu, zjistit a popsat.
TEORETICKÁ ČÁST
1. OSOBNOST A Profese učitele 

Stejně jako profese, tak i podoba ideálního učitele se mění stejně, jako se mění celá naše společnost a její potřeby. Tyto nároky, kladené na profesi učitele, se v mnohém liší nejen z historického a kulturního hlediska, ale také z hlediska druhů škol, vyučovaných předmětů, liší se pohled na učitele z hlediska jeho pohlaví, rozlišuje se škola městská a vesnická, škola tradiční či speciální. Pohled na osobnost a profesní zdatnost učitele se také liší podle toho, zda ji hodnotí pedagogičtí odborníci, úředníci, ředitelé jednotlivých škol, samotní učitelé, rodiče či žáci. 

Pokud chceme, aby byla výchova a vzdělávání dětí úspěšná, musíme brát v úvahu nejen samotné děti, ale i veškeré vlivy, které na ně během výchovně vzdělávacího procesu působí. A mezi ně nepochybně a nezastupitelně patří osobnost učitele. Celý proces vzdělávání závisí do značné míry na odborných, morálních, osobnostních a pedagogických kvalitách učitele.  V současné době se neustále odborníci pokoušejí vnášet nové a moderní technologie, způsoby výuky, zkoušejí se alternativní přístupy k žákům, mění se stále kompetence, ale i požadavky na znalosti a dovednosti učitelů. Stále ale platí, že i tu nejmodernější a nejpřevratnější výukovou metodu musí žákům vysvětlit a předvést vzdělaný a kompetentní učitel tak, aby byl žák schopen a někdy i ochoten se něčemu novému naučit, něco pochopit. A takovou úlohu zvládne jen dobrý pedagog. Co to ale znamená? Ani zkušení odborníci ve vzdělávání učitelů se mezi sebou v odpovědi na tuto otázku neshodují.  
V této části práce se budeme zabývat různými aspekty učitelské profese a osobnosti učitele vůbec. Pokusíme se postihnout nejdůležitější aspekty, které mohou ovlivnit vyučovací proces a úspěšnost či neúspěšnost výchovně vzdělávacího procesu.

1.1. Osobnost 

„Osobností se člověk nerodí, osobností se člověk stává v průběhu socializačního působení okolí i svou vlastní aktivitou.“ (Pokorný, J. 1994, s. 96)
Osobností se v psychologii rozumí individuální jednota člověka, která se vyznačuje integrací, interakcí a směřováním k cíli. Učitelovu osobnost je třeba chápat jako obecný model osobnosti člověka, vyznačující se psychickou determinací. Z tohoto důvodu uvedeme stručně několik základních, obecných charakteristik osobnosti a její typologie.
Pojem osobnost patří k nejobecnějším a také nejsložitějším psychologickým pojmům. Psychologie vymezuje pojem osobnost různě. Lidé se od sebe liší v mnoha oblastech života, proto je vlastně každý člověk určitou individualitou, osobností (Balcar, 1991). Zhušťující formulaci nám nabízí systémové pojetí osobnosti: „Osobnost je individualizovaný systém (integrace) psychických procesů, stavů a vlastností, které jednak vznikají socializací (působením výchovy a prostředí), jednak přetvářením vrozených vnitřních podmínek bytí člověka, a determinují a řídí předmětné činnosti jedince, jeho sociální styky a duchovní vztahy.“ (Smékal, 2002, s. 27)
Osobnost je utvářena mnoha vnitřními a vnějšími činiteli. Vývoj osobnosti je výsledkem interakce genetické výbavy jedince a vlivu prostředí, vnějších podmínek života. Osobnost je dále utvářena v procesu zrání a učení. Vnější podmínky, především sociální prostředí, jsou zodpovědné za rozvoj nebo útlum jednotlivých složek samotné struktury osobnosti. Nakonečný (1995, s. 9) charakterizuje osobnost jako „celek dispozic, které spolu se situací determinují obsah a průběh psychických procesů, které jsou tak chápány jako reakce individua na určitou situaci.“ 

Osobnost člověka má také určitou strukturu, tvořenou především vlastnostmi a schopnostmi, motivy, postoji, ale také osobnostními rysy. Mezi těmito strukturami jsou vztahy, které na sebe vzájemně působí a ovlivňují se. Dalším důležitým prvkem osobnosti je její dynamika, kterou chápeme jako vznik a průběh duševních dějů a stavů (Nakonečný, 1995).

1.1.1.  Pětifaktorová teorie osobnosti

S naším výzkumem úzce souvisí téma osobnostních rysů. Také tento pojem definují různí psychologové různě. Někteří je vnímají jako jádro osobnosti, pro jiné jsou rysy kognitivním konstruktem, který si vytváří samotný pozorovatel. 

Jednou z nejvýznamnějších teorií, která se zabývala právě osobnostními rysy, a která je stěžejní pro náš výzkum, je teorie Big Five. Ta popisuje osobnost jedince v pěti dimenzích. Autorství je připisováno dvojici P. P. Costa a R. R. McCrae. Faktorovou analýzou druhého řádu Cattellových dotazníkových škál autoři identifikovali první tři faktory: neuroticismus, extraverzi a otevřenost ke zkušenosti. Zbývající dva faktory vznikly na základě lexikálních studií, které vycházejí z lexikální analýzy slovníku s téměř osmnácti tisíci pojmy. Následně pomocí faktorové analýzy byly nalezeny další dva faktory - svědomitost a přívětivost. Tento nástroj získal díky kvantifikovanému systematickému výzkumu po celém světě přední postavení (Říčan, 2010). Od devadesátých let minulého století se stal dotazník Big Five populárním i v České republice, podle české verze autorů Hřebíčková a Urbánek (2001) jsou faktory osobnosti: neuroticismus, extraverze, otevřenost vůči novým zkušenostem, přívětivost a svědomitost. Každý faktor se projevuje pomocí specifických projevů, kterým říkáme fasety. Další podrobnosti ke způsobu měření osobnostních rysů pomocí Big Five se více dozvíme v kapitole č. 7.
[image: image4.wmf]24

111

17,78

82,22

0

20

40

60

80

100

120

Počet

%

Rozdělení respondentů podle pohlaví

Muži

Ženy


            Obr. č. 1 Model systému osobnosti na základě pětifaktorové teorie osobnosti (Blatný a kol., 2010, s. 60)
1.1.2.   Eysenckova teorie

Při zkoumání osobnosti, jejích typů a struktury, vytvořili nejen psychologové velkou řadu nejrůznějších teorií a přístupů. Některé jsou navzájem rozporné, jiné se doplňují nebo rozšiřují. Každý člověk je originální a jedinečná bytost a osobnost. Možnost zařadit osobnost nebo jeho temperament k určitému teoretickému typu dává zkušenost, že někteří lidé jsou si v určitých dimenzích své duševní stránky výrazně podobni nebo se určitými rysy výrazně liší od jiných. Vybrali jsme teorii, která je stěžejní pro náš výzkum. 
Americký psycholog H. J. Eysenck vycházel právě z teorie C. G. Junga, kterou navíc doplnil o úroveň emoční lability a emoční stability. Zabýval se zkoumáním dynamických a afektivních aspektů osobnosti. Jeho typologie doplňuje Jungovu typologii o škálu neuroticismu, dále rozpracoval dimenzi psychoticismu. Neuroticismus je podle Eysencka kontinuum pozic mezi extrémem „normálnosti“ a extrémem „neurotičnosti“ (Kohoutek, 2002). Empirické opodstatnění Eysenckově teoretické soustavě dodávají jiné psychometricky orientované výzkumy osobnosti (především už zmíněný pětifaktorový model osobnosti Big Five), které na základě faktorové analýzy doházejí k podobným výsledkům (Blatný a kol., 2010).

●  Emoční labilita - jedinec, který vykazuje znaky neuroticismu, se vyznačuje především úzkostlivostí, citlivostí, ustaraností, náladovostí. Často upadá do deprese, trpí nespavostí a různými psychosomatickými poruchami. Reaguje na všechny druhy podnětů, velmi těžce se i po malém emočním zážitku uklidňuje. Vyznačuje se především úzkostlivostí, citlivostí, ustaraností, náladovostí, často upadající do deprese, má sklon k nespavosti a trpí různými psychosomatickými poruchami. 

●  Emoční stabilita – jedinec reaguje emočně pomalu, rychleji se uklidňuje, většinou je klidný, svoje city kontroluje a nemá sklon se trápit, bývá to člověk spokojený a vyrovnaný. Jedinec, který projevuje znaky psychoticismu, je samotářský, bývá lhostejný k lidem, je nepřizpůsobivý, problémový. Bývá občas necitlivý, nesoucitný, krutý, nelidský, nepřátelský k lidem. Má rád výstřední a neobvyklé věci, často zesměšňuje lidi okolo sebe, pobuřuje své okolí (Prunner a kol., 2003).
  Emoční labilita 
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Obr. č. 2: Systém temperamentových dimenzí podle H. J. Eysencka a jejich vztah ke klasickým temperamentovým typům (Blatný a kol., 2010,  s. 33)
1.2. Učitel

Než se budeme věnovat samotným vlastnostem učitele, jeho profesním charakteristikám a osobnosti, pokusíme se vymezit samotný pojem „učitel“. 

S pojmem učitel, jako s definicí, se v pedagogických slovnících či encyklopediích příliš často nesetkáváme. Několik definicí ale přesto existuje. Pedagogický slovník uvádí pod pojmem učitel osobu, která podněcuje a řídí učení jiných osob. Uvádí ji jako jednoho z hlavních aktérů vzdělávacího procesu, profesně kvalifikovaného pedagogického pracovníka, který vykonává učitelské povolání (Průcha; Walterová; Mareš, 2009). Tato definice je poměrně dost obecná, proto se pokusíme podívat se na učitele a jeho profesi ještě z jiných úhlů pohledu. 

Především v současné literatuře je pojem učitel vysvětlován různě. Například Vorlíček (2000, s. 118) uvádí, že „jako učitel se označuje osoba, která se profesionálně zabývá výchovou a vzděláváním žáků různých druhů škol, je k tomu stanoveným způsobem kvalifikována a určitou institucí nebo jednotlivcem pověřena.“ 

Další pohled nahlíží na učitele jako na součást vzdělávání: „učitel je jeden ze základních činitelů vzdělávacího procesu, profesionálně kvalifikovaný pedagogický pracovník, spoluodpovědný za přípravu, řízení, organizaci a výsledky tohoto procesu.“ (Průcha; Walterová; Mareš, 2009, s. 302).
Jůva (2001, s. 55): uvádí charakteristiku učitele takto: „Učitel koncipuje obsah výchovně-vzdělávací činnosti ve shodě s výchozími pedagogickými dokumenty, provádí vstupní, průběžnou i výstupní diagnózu úrovně jednotlivců i celé skupiny, rozhoduje o nasazení vhodných prostředků, forem a metod výchovně-vzdělávacího působení, vyhodnocuje dosahované výsledky a vhodně modifikuje výchovný proces ve shodě s věkovými a individuálními zvláštnostmi vychovávaných jedinců a skupin a s přihlédnutím k podmínkám, za kterých se výchova koná.“ 

Často se také můžeme setkat s jinými pojmy. Průcha (2002) v této souvislosti zmiňuje tří kategorie pojmů. Edukátor je podle něj nejobecnější kategorií. Ta zahrnuje všechny, kteří v rámci své profese někoho vzdělávají, vychovávají, školí a podobně. Pedagogický pracovník je pojem, který zahrnuje učitele všech typů škol kromě škol vysokých a také všech typů školských zařízení. Kromě učitelů jsou tedy pedagogickými pracovníky i vychovatelé, pedagogové volného času, trenéři a další. Pedagogický pracovník bývá nejčastěji definován jako osoba, která se podílí na výchovně – vzdělávacím procesu mládeže nebo dospělých jak ve školství, tak v jiném oboru. 

Průcha (2002) dále specifikuje a diferencuje socioprofesní skupinu „učitelé“.  Jeho typologické rozdělení skupiny je nejmarkantnější z hlediska, na kterém druhu a stupni školy učitelé pracují. Zde uvádí tyto kategorie: učitelé mateřských škol, učitelé základních škol), učitelé středních odborných učilišť, učitelé středních odborných škol, učitelé gymnázií, učitelé vyšších odborných škol, učitelé vysokých škol.

Mezinárodně uznávané vymezení kategorie „učitel“ je také součástí klasifikace pedagogického personálu, která slouží pro terminologické vymezení této kategorie v členských a kandidátských zemích Evropské Unie. „Učitelé jsou osoby, jejichž profesní aktivita zahrnuje předávání poznatků, postojů a dovedností, které jsou specifikovány ve formálních kurikulárních programech pro žáky a studenty, zapsané do vzdělávacích institucí. Kategorie učitel zahrnuje pouze pracovníky, kteří přímo provádějí vyučování žáků. Ředitelé škol, kteří nemají vyučovací úvazek, nejsou započítáváni mezi učitele.“ (Education at a glance: OECD Indicators in Průcha 2002, s. 309 - 400).

1.2.1.   Osobnost učitele

„Jediným učitelem, hodným toho jména je ten, který vzbuzuje ducha svobodného přemýšlení a vyvinuje cit osobní zodpovědnosti.“  Jan Amos Komenský
Chápeme-li pedagogický proces jako řetěz intersubjektových situací, a tudíž jako procesuální výraz vzájemných vztahů mezi zúčastněnými subjekty, hrají v něm důležitou roli i osobní vlastnosti zúčastněných jedinců. Proto jedním z významných determinantů vzájemného působení učitelů a žáků ve školních pedagogických situacích je osobnost učitelů (Langová, 1987).  

Ti, kdo připravují budoucí učitele na jejich profesi, si musí nutně klást otázku: „Jakou osobností má být učitel, který se bude podílet na rozvoji dítěte, učitel, který má položit základy jeho celoživotního vzdělávání (Dytrtová; Krhutová, 2009)“? Zde si zároveň můžeme znovu položit otázku „Jak vlastně má vypadat ideální učitel“? 

Podoba ideální osobnosti učitele se mění s každou historickou etapou, která vždy přináší nové a odlišné požadavky na jeho osobnost, vlastnosti, chování, vzhled a dovednosti (Průcha, 2005).  Už pedagogičtí klasici vyzdvihovali u učitele jisté znaky osobnosti. Například Jan Amos Komenský vyzdvihoval zbožnost, mravnost a didaktické schopnosti. Pestalozzi propagoval pedagogickou lásku a Herbart zdůrazňoval vědecké vzdělání učitele (Ďurič; Štefanovič, 1977). Pojetí současného učitele vychází z humanistické filozofie, z její homocentrické a holistické podstaty. Požadavek být sám sebou, učit se být člověkem a být za svůj rozvoj spoluzodpovědný, je v souladu s taxonomií vzdělávacích cílů dnešní doby. Pedagogická teorie a praxe dokazuje, že kterýkoli ideální obsah edukace je sám od sebe indiferentním jevem. Hybnou silou je osobnost učitele a metody edukace, které učitel používá (Dytrtová; Krhutová, 2009). Všem těmto pohledům odpovídá Koťova definice (in Vališová; Kasíková, 2007, s. 16): „Být učitelem – stát se nositelem výchovných idejí a ideálu vzdělanosti – znamená být v první řadě osobností. A tomu se v pravém slova smyslu nelze vyučit ani naučit. Věrohodným učitelem se může stát pouze ten, kdo vychovává sám sebe, kdo na sobě zakouší a je schopen prožívat veškerou problematičnost lidské existence, kdo dokáže studovat sám sebe a klade si otázky, zda je schopen vychovat to, co požaduje od druhých.“ Štefanovič (1977, in Ďurič; Štefanovič, 1977)  Učitelovu osobnost chápe jako souhrn všech jeho vědomostí, schopností, osobnostních vlastností a způsobů chování a jednání. Učitel se svým chováním stává pro žáky vzorem, který napodobují.

Rozvoj učitelovy osobnosti je složitý a dlouhodobý proces. Socioprofesní příprava učitele by se tedy měla skládat ze tří základních dimenzí. Jde o dimenzi teoretickou (vědomostní), praktickou (dovednosti) a dimenzi osobnostní (hodnotová). Vzájemné propojení všech tří dimenzí může pomoci vytvořit plnohodnotného a profesně dokonale připraveného učitele (Nelešovská, 2005). 

Osobnost učitele v současnosti rozvíjí nauka o osobnosti učitele, tzv. pedeutologie. Při studiu osobnosti se uplatňují zejména dva přístupy: normativní a analytický. Normativní přístup má za cíl určit, jaký má být učitel, jaké má mít vlastnosti. Někdy v této souvislosti hovoříme o dvojí kvalifikaci učitele – odborné a pedagogicko-psychologické. Při uplatňování normativního přístupu se používá deduktivní metoda, která určuje vzor, ideální obraz pedagoga. Tyto ideální obrazy se liší podle úrovně rozhodování pedagoga. Analytický přístup k učitelově osobnosti je takový, jehož cílem je určit, jaké mají konkrétné pedagogové skutečné, reálné osobnostní vlastnosti. Při uplatňování tohoto přístupu se používá induktivní metoda. Patří sem psychologické šetření osobnosti učitelů, analýza výpovědí žáků a studentů o svých učitelích.  Osobnost, tedy i osobnost učitele, má vždy vlastnosti obecné, typologické (Kohoutek, 2000).
1.2.2.   Typologie učitele

Typ (typos) znamenal ve staré řečtině obraz, ráz, tvářnost, podobu, kterou nějaká tvrdá věc vtiskuje, vyráží nebo vbíjí do tvárné látky (Kohoutek, 2000). 

Typologie neslouží k zařazování či škatulkování učitelů. Jejím smyslem je deskripce a schematizování profesní stránky osobnosti učitele s cílem jejího ovlivňování. Kačáni (1995, in Dytrtová; Krhutová, 2009) uvádí, že právě typologie je jedním z nejzajímavějších pokusů hledání optimálního modelu profilu osobnosti učitele. Do typologie se promítá zejména vztah učitele k žákům, jeho pojetí vyučování, postoje apod.  Typ sice demonstruje určitou charakteristiku, ale ta která osobnost může náležet i k několika typům a nemusí být typologicky vyhraněna. Z tohoto důvodu pojem typ podtrhuje především přítomnost vlastností, které jsou dominantní (Dytrtová, Krhutová, 2009). Naše typologie pedagogů má na mysli představitele určitého druhu, souhrn určitých vlastností, které jsou příznačné pro více pedagogických osobností. Každý z uvedených typů učitelů může být dále hodnocen například z hlediska náplně výuky, logické stavby předmětu, návaznosti na ostatní předměty odborné úrovně výuky, pedagogické úrovně výuky, vztahu k žákům (studentům).

Typologie je pro učitele jakési zrcadlo důležité pro sebepoznání a z něho vyplývající autoregulaci. Typologie také pomáhá lépe poznat kolegy v pedagogických sborech. Pro pedagoga je důležité znát svůj osobnostní typ, poznat jeho silné a slabé stránky, mít tak šanci jej vhodně využívat nebo regulovat (Kohoutek, 2000).

1.2.2.1.   Typologie podle Döringa

Jednu z nejčastěji uváděných typologií pedagogů vytvořil W. O. Döring.  Vycházel přitom z obecné typologie osobností podle Eduarda Sprangera, založené na upřednostňovaných životních hodnotách. Autor popsal šest základních typů osobnosti pedagoga:

· Náboženský typ - Tendence a pocit vnitřní nevyhnutelnosti každý svůj čin a každou pohnutku posuzovat z hlediska smyslu života - vyšších principů. Je charakterově spolehlivý, bývá vážný, uzavřený, bez většího smyslu pro humor. Žákům se často nedovede přiblížit, nemá smysl pro dětskou hru.  Žáci jej vnímají jako pedantického, nudného a puntičkáře. Má dva podtypy: více citový (pietistický) a více intelektuální (ortodoxní).
· Estetický typ - Charakterizuje ho iracionální prvek (intuice, fantazie, cit). Vciťuje se do žákovy osobnosti, umí ji utvářet.  Nejvyšší hodnotu vidí v kráse, harmonii, tvaru, sklon k individualitě a nezávislosti. 
· Sociální typ - Neomezuje své sympatie jen na jednotlivce nebo podskupiny, ale věnuje se všem žákům či studentům. Je trpělivý, střízlivý, je schopen sebezapření. Nejvyšší hodnotou je láska k lidem, altruismus, filantropie. Lásku považuje za jediný správný způsob mezilidských vztahů. Bývá oblíbený.
· Teoretický typ - Má větší zájem o teoretické poznání, o vyučovaný předmět než o žáka. Neklade si za cíl poznat blíže osobnost žáka a do detailů mu porozumět. Často vědecky a výzkumně pracuje, jeho hlavní cíl je řadit a systematizovat své poznatky. Žáci se ho často bojí.
· Ekonomický typ - Snaží se u žáků dosáhnout maximální výsledky s minimálním vynaložením energie a úsilí. Je metodik, který vede žáky k samostatné práci, vnímá vzdělání jako osvojení si a rozvoj prakticky užitečných vědomostí a dovedností. Nedoceňuje teorii a fantazii (originalitu). 
· Mocenský typ  - Vyznačuje se tendencí vždy a všude prosadit vlastní osobnost, třeba i agresí. Snaží se prosadit své názory a postoje víc, než kladným vztahem k žákům. Důležitý je pro něho pocit vlastní převahy, rád kárá a trestá. Bývá náročný a kritický. Chce být obáván. Žáci se ho často bojí. (Kohoutek, 2000) 
1.2.2.2.   Typologie podle Caselmanna

Tato typologie se jeví jako teoreticky propracovaná a psychologicky přesvědčivá. Za kritérium své typologie autor použil fakt, jestli se učitel ve své pedagogické práci orientuje především na učení nebo na osobnost žáka. Rozdělil podle tohoto kritéria učitele na dva základní typy logotropa a paidotropa. Každý z nich obsahuje dva podtypy (Kohoutek, 2000).

· Logotrop - Klade důraz na vzdělávací činnost, vědomosti a poznatky. Je zaměřen především na učební předmět a na vzdělání žáka. 

· Filozoficky orientovaný logotrop usiluje o osvojení, vypracování a prohloubení svého názoru, který se snaží vštípit žákům. Bývá subjektivistický, vlastní názory a zkušenosti studentů příliš nerespektuje. Pokud jsou studenti podobně psychicky založení jako on, snadno je ovlivňuje intenzitou a hloubkou svého působení. Pokud jsou však nedostatečně osobnostně zralí, nebo pokud jsou jiného světonázorového zaměření, setkává se jeho snažení s neúspěchem.

· Odborně – vědecky orientovaný logotrop – na svůj obor se zaměřuje již od mládí, vyznačuje se velkou šířkou a konkrétností svých vědomostí. Za důležité pokládá žáky všemu naučit. Umí žáky nadchnout, učivo vysvětluje srozumitelně, má ale často přehnané požadavky. Je zaměřen pouze na předávání vědomostí, přímo výchovně působí méně. Jeho nedostatkem je strohá přísnost, upřednostňování svého předmětu, přehlíží věkové a individuální zvláštnosti studentů, o jejich osobnost nemívá takový zájem. Postupně z něho dozrává typ vědce.

· Paidtrop se zaměřuje především na žáka a na utváření jeho osobnosti.

· Individuálně psychologicky orientovaný paidtrop – je charakterizován úsilím pochopit každého žák, vnitřně si získat jeho osobnost a pak ji utvářet. Výchova je podstatou jeho pedagogického působení. K žákům mívá rodičovský vztah, plný důvěry a pochopení, což má vliv i na úspěch ve vyučování. Dbá na pořádek a disciplínu. Má smysl i pro práci s problémovými žáky. 

· Obecně psychologicky orientovaný paidtrop si klade výchovné cíle všeobecnějšího rázu, jako je vzbudit zájem všech žáků o méně zajímavé učivo, jak utvářet pojmy, procvičovat paměť, schopnost překonávat negativismus. V centru jeho zájmu není jen utváření osobnosti žáků.   Hrozí mu nebezpečí, že sleví z věcných požadavků na žáky. Podle Caselmanna se tento typ pedagoga vyskytuje méně (Kohoutek, 2000).

V současné obě má k typu paidtropa blízko tzv. globální učitel (Pike; Selb in Kohoutek, 2000), který například respektuje práva druhých, pokouší se ve třídě rozložit moc a odpovědnost za rozhodování, vytvářet atmosféru důvěry a zdravého sebevědomí, individuální a skupinové disciplíny. Vyznačuje se zaváděním demokratické metody rozhodování. Důležitý je pro něho rovnoměrný rozvoj všech složek osobnosti, nejen získávání vědomostí, ale také rozvoj citové a sociální složky. 

S paidtropem a logotropem se kříží ještě další typologie učitelů, která je založena na chování učitele ve třídě. Autoritativní typ se vyskytuje častěji u logotropů, sociální typ u paidtropů, ale může tomu být i opačně. 

· Autoritativní typ učitele – charakterizuje ho úsilí utvářet osobnost žáků podle vlastních představ, bez ohledu na jejich individuální zvláštnosti (Kohoutek, 2000). Tvrdě prosazuje svoji autoritu ve třídě a žáci se mu musejí přizpůsobovat. Tato autorita může přejít až v tyranství (Ďurič; Štefanovič, 1977).

· Sociálně založený typ učitele – ponechává žákům větší volnost, chce být studentům přítelem. Ve vyučování žáky spíše organizuje než vede. Pokud má slabší osobnost, když není na náležité odborné úrovni, má nezřídka problémy s disciplínou (Ďurič; Štefanovič, 1977).

      Podle pedagogických postupů, které učitel při své pedagogické činnosti používá, rozlišuje Caselmann ještě tři typy.

· Vědecko - systematický typ – vyznačuje se racionálními a systematickými postupy. U žáků rozvíjí logické myšlení.

· Umělecký typ – je velice esteticky založený, je pro něho příznačná intuice. Mívá silný výchovný vliv na žáky, je zaměřený spíše na názorné myšlení.

· Praktický typ – má organizační vlohy, vyhovuje mu spíše skupinové vyučování. Rozvíjí názorné a praktické myšlení žáků (Kohoutek, 2000).
1.2.2.4.   Typologie podle Prokopa a Vašutové

Vašutová považuje uvedené tradiční typologie za překonané a to kvůli změnám učitelských rolí, které v současnosti nastaly. Tyto změny reflektuje J. Vašutová (2004 in Dytrtová; Krhutová, 2009) ve shodě s J. Prokopem (2002 in Dytrtová; Krhutová, 2009). Podle vztahu ke školské reformě rozděluje učitele na tradicionalisty, chameleony a entuziasty. 

· Tradicionalista má negativní postoj k reformě, která narušuje jeho stereotypy, je to učitel obtížně adaptabilní. Z vnějšího pohledu se dá říci, že takový učitel je pohodlný zavádět inovace a změny a z tohoto důvodu lpí na tradičním pojetí. K reformním změnám pak přistupuje velmi neochotně a do praxe je zavádí pomalu. 

· Chameleon má ke školské reformě ambivalentní postoj. Uvědomuje si potřebu změn, ale je k reformním snahám zdrženlivý a jen „na oko“ je přijímá, protože je toho názoru, že reforma nic nového nepřinese. 

· Entuziasta je v této typologii zmíněn okrajově. Tento typ učitele reformu s nadšením vítá a akceptuje ji v případě, že změny reformou vyvolané odpovídají jeho představám, což bývá výjimečné (Dytrtová; Krhutová, 2009).

Vašutová (2004 in Dytrtová; Krhutová, 2009) uvádí, že na základě této typologie lze odhadnout reakce učitelů na změny a reformy a pravděpodobnost jejich podpory. Vzhledem k tomu, že komentovaná typologie není podložena empirickým šetřením, nemusíme zoufat, protože jinak bychom museli mít dojem, že na našich školách vyučují převážně typy učitelů, kteří jsou hrobníky změn.

1.2.3.  Osobnostní vlastnosti učitele

Osobnost učitele a jeho vyučovací styl jsou nejmocnější nástroje ovlivňování žáků. Je důležitější a působivější než používané pedagogické metody, prostředky a techniky, které směřují záměrně k výchovným účinkům. Úspěšné nebo neúspěšné působení učitele je ovlivněné mnohými vlastnostmi jeho osobnosti. Ty buď usnadňují, nebo ztěžují plnění hlavních úkolů pedagoga. Také postoje žáků k učiteli a k výsledkům jeho pedagogického působení souvisejí především s jeho osobnostními vlastnostmi, postojem a vztahem k žákům, didaktickými schopnostmi učitele a s jeho odborností (Kohoutek, 2000).

Empirické studie, řešící problém pedagogické úspěšnosti učitele prostřednictvím jeho osobnosti s navzdory četným diferencím v podílu jednotlivých osobnostních proměnných, které jsou způsobené komplexností měřeného jevu, se shodují v tom, že osobnost učitele je významným motivačním činitelem učení žáků. Vlastnosti učitelovy osobnosti se podílejí do značné míry na jeho stylu řízení pedagogického procesu, a tím i na atmosféře vyučování, která je více nebo méně příznivá učení, ovlivňuje vztah žáků k učení vůbec a jednotlivým vyučovacím předmětům zvlášť. Tím se zprostředkovaně zasluhuje o žákovu školní úspěšnost (Langová, 1987).
Osobnostní vlastnosti učitele mají vliv na to, jak se učitel chová k žákům a jak je žáky přijímán. Každý pedagog vnáší do své činnosti svou individualitu, ale musí se také přizpůsobovat požadavkům, které jsou na něho kladeny. Učitelé se musejí umět vyrovnat s tím, že jejich autorita a oblíbenost u žáků nevyplývá automaticky z jejich postavení, že si ji musejí budovat a usilovat o ni. Nejvýznamnější úlohu zde podle Kohoutka (2000) plní učitelovy vlastnosti charakterové, volní, citové, temperamentové a pracovní. Učitel by měl mít dobré komunikativní schopnosti, umět získat si žáky, být trpělivý a tolerantní. Žáci hodnotí nejen jeho odborné znalosti a přístup učitele k nim, ale často i jeho vzhled, oblékání, smysl pro humor a další. Učitel by měl vystupovat jako spravedlivá, stabilní a emocionálně vyrovnaná osobnost, měl by celou svojí osobností jít žákům příkladem.

Své uplatnění zde najde mnoho rysů učitelovy osobnosti, které kladně ovlivní průběh i výsledky výchovně vzdělávacího procesu a to zejména tvořivost, morální postoj, pedagogický optimismus a zaujetí, přístup k žákům apod. Jak uvádějí někteří autoři, postoj žáků k učiteli zpravidla určují na prvním místě učitelovy osobnostní a charakterové rysy, dále jeho porozumění a postoj k žákům. Teprve jako další charakteristiky bývají uváděny učitelovy odborné dovednosti (Čáp.; Mareš, 2001). 

Co se týče temperamentu učitele, už víme, že temperament je vrozená, potenciální a dynamická stránka lidské povahy. Dynamiku chování a prožívání chápeme jako tempo průběhu a střídání psychických procesů, stavů, činností a jednání. Význam má také jejich intenzita, ke které řadíme citovou vzrušivost, časté střídání citů, impulsivita nebo pomalost či pasivita (Řehulka, 1997). Všechno jsou to převážně vrozené a relativně stálé vlastnosti osobnosti, které ale lze částečně modifikovat například sebevýchovou (Prunner a kol., 2003). 

Učitelskou profesi by zřejmě měli vykonávat především ti lidé, kteří disponují kladnými emocionálními vlastnostmi a temperamentem, takoví, kteří jsou schopni potlačovat své záporné rysy temperamentu. (Řehulka, 1997). Pokud navážeme na Hippokrata, můžeme soudit, že učitel sangvinik by měl zřejmě pracovat především na větší vytrvalosti, důslednosti, soustředění. Učitel cholerik by se zase měl učit sebeovládání, neměl by dávat příliš najevo své prožívání. Učitelé flegmatici by měli umět překonat svoji pohodlnost, měli by se snažit zvýšit aktivitu a rychlost, pracovat na své tvořivosti. Učitel melancholik mívá reálný postoj k životu, neidealizuje si skutečnost. I když nelze jednoznačně tvrdit, který z těchto temperamentových typů je pro výkon učitelské profese nejvhodnější, z výzkumů vyplývá, že nejméně vhodným typem je právě melancholik. Z laického pohledu je nejhůře vnímán typ cholerika a flegmatika především z důvodu preference jejich záporných vlastností. Ale právě u nich lze najít kladné vlastnosti, které jsou oceňovány zrovna u učitelů, jako je aktivita, výkonnost či tvořivost choleriků, nebo trpělivost a rozvaha flegmatika. Jisté je, že v praxi se téměř nesetkáme s  vyhraněnými typy, ale spíše s typy smíšenými, u nichž jeden nebo více typů temperamentu převládají. (Prunner a kol., 2003) Také Jungovu typologii lze využít v praxi. Podle ní jsou lidé rozděleni na extraverty, kteří jsou obráceni navenek, a na introverty, obrácené dovnitř a ke světu jsou spíše uzavření. Jak uvádí Langová (in Prunner, 2003), pro profesi učitele se zdá být nejvýhodnější jedinec umístěný zhruba uprostřed kontinua extroverze - introverze.

1.2.3.1.   Osobnostní a charakterový profil učitele

Z výše uvedeného vyplývá, jak důležité pro práci učitele je adekvátní profil jeho osobnosti s jejími žádoucími rysy. Jsou to:

· Primární vlastnosti, buď vrozené, nebo získané v raném dětství. Řadíme mezi ně například dominanci, sociabilitu, přiměřenou frustrační toleranci, sebekontrolu, sebejistotu a smysl pro únosnou míru rizika či emocionální stabilitu.

· Sekundární vlastnosti získáváme výchovou a vzděláním. U učitele se projevuje například jako schopnost řídit činnost skupiny, poznávat druhé, sociální odpovědnost, odbornou kompetentnost a zdatnost. Řadíme se dále smysl pro čestnou hru a umění přiznat omyl, pedagogické dovednosti, expresivnost, schopnost učit druhé a výchovně je ovlivňovat, spisovná řeč, vhodný slovník, výslovnost či emocionalita řeči.

· Terciární vlastnosti jsou označovány jako nadstavbové, plynoucí ze specifické role učitele jako představitele výchovných cílů společnosti. Můžeme se řadit systém interiorizovaných hodnot a obsahově zaměřených postojů, jako je motivace a angažovanost (Kohoutek, 2000).

Jůva (2001) uvádí určité rysy osobnosti učitele, které jsou předpokladem pro účinné výchovně – vzdělávací působení. Osobnostní a charakterové vlastnosti učitele obsahují také znaky, které podmiňují volbu učitelské profese a vytváří se v průběhu vykonávání tohoto povolání: 

· Psychologické zvláštnosti učitele projevované ve vztahu k jiným lidem. Sem patří například výrazná extrovertnost se sklonem pomáhat lidem, obětovat se, silný rodičovský instinkt (Ďurič; Štefanovič, 1977). Tento vztah je v případě učitelské profese zaměřován především k žákům, ale také ke kolegům, k vedení školy, rodičům. Zde je důležité vzájemné pochopení, upřímné a čestné jednání. Učitel by měl být přátelský a vřelý, měl by být empatický k druhým, měl by být schopen vycítit potřeby a očekávání svých žáků. Neměla by mu chybět ani určitá dominance, která je znakem zdravého sebevědomí, odborných a metodických kvalit učitele. (Prunner a kol., 2003). 
· Psychologické zvláštnosti učitele projevované ve vztahu k sobě samému, jako je potřeba stálého sebeovládání, sebekontrola a sebevýchova, široké a mnohostranné zájmy. (Ďurič; Štefanovič, 1977).Vztah k sobě je založen na sebepoznání. To je následně podstatou objektivního sebehodnocení a zdravého sebevědomí. Základem úspěchu každého učitele je zdravá sebedůvěra, víra ve své schopnosti, používané metody a postoje (Prunner a kol., 2003). 

· Psychologické zvláštnosti učitele v myšlení a vyjadřování, kam spadá inteligentní, přizpůsobivá osobnost s výbornými vyjadřovacími schopnostmi.

· Psychologické zvláštnosti učitele v povahových rysech, kterými je životní optimismus se smyslem pro humor, duševní svěžest a mladost (Ďurič; Štefanovič, 1977).

Langová (1987) uvádí vlastnosti učitele, které přispívají k pozitivnímu ladění pedagogických situací:

· Reflexivní vlastnosti, které se projevují milým, laskavým, přátelským a podporujícím chováním, citlivým k potřebám žáků. Vytváří podmínky pro uvolněné, kooperativní vztahy ve třídě a spolu s tím i k lepší motivaci k učení. 

· Emocionální stabilita přispívá k integraci osobnosti učitele. Učitel, který je v souvislosti se svými životními situacemi vysoce emocionálně vzrušivý, proměnlivý v náladách, jež jsou co do intenzity nepřiměřené situacím, který nedovede své emoce přiměřeně ovládat, je netrpělivý a nestabilní ve svých požadavcích, vytváří žákům vysoce náročné až stresové situace.

· Přiměřené sebepojetí učitele, dostatečná sebedůvěra a ctižádost, pocit síly a energie k řešení životních, tedy i pedagogických situací a optimismus v očekávání výsledků.

· Adaptace neboli schopnost rychle postihnout změny v situaci, pružně se jim přizpůsobit, vidět problémy.

· Přiměřená dominance a dynamismus, který je potřebný ke schopnosti vést žáky k vytyčeným cílům, iniciovat a řídit jejich rozvoj, musí je umět ovládat, přimět, aby usilovali o realizaci stanovených cílů. S dominancí učitele souvisí i vyšší potřeba kontroly, rozhodnost a odpovědnost. Důležitá je ještě jistá záliba ve změně a ochota riskovat. 

· Vztah k hodnotám zahrnuje postoje učitele jak k materiálním, tak k i duchovním hodnotám. Můžeme sem zařadit vztah učitele k pravdě, jeho smysl pro spravedlnost, jeho postoj ke smyslu života nebo způsob prožívání, ale i vztah k přírodě. Morální postoj by měl zahrnovat kladný vztah k práci, ukázněnost a pevnou vůli. Kvalitní učitel by měl mít podle Jůvy (2001) ve svých hodnotách především humanismus a demokracii a měl by jít svým žákům příkladem. 

· Volní vlastnosti, z této skupiny oceňují žáci nejvíce tyto kladné vlastnosti vůle: sebeovládání, trpělivost, rozhodnost, důslednost, vytrvalost, houževnatost apod. (Prunner a kol., 2003).
1.2.4.   Speciální schopnosti učitele

Schopnosti obvykle rozdělujeme na obecné a speciální.

· Obecné schopnosti zahrnují ty vlastnosti člověka, které jsou předpokladem úspěšného vykonávání mnoha činností, často jsou označovány jako inteligence. Schopný učitel má předpoklady kvalitně a zároveň rychle a lehce si osvojit a v praxi použít poznatky a dovednosti, nutné k vykonávání učitelského povolání. Pro úspěch v učitelské profesi je také důležitý určitý stupeň nadání, talentu k této činnosti, projevující se v didaktických dovednostech, pedagogickém taktu a v kvalitě dalších speciálních schopností učitele. (Prunner a kol., 2003)

· Speciální schopnosti učitele - Každý člověk, který chce být úspěšný v určité činnosti, by měl disponovat souborem specifických schopností a dovedností. Učitelská profese je jedna z těch, které vyžadují ještě další speciální schopnosti. Ty předurčují úspěšnost či neúspěšnost jeho výchovně-vzdělávacího působení.
· Didaktické schopnosti mají rozhodující vliv především ve volbě vyučovacích metod. Ty respektují psychologické zákonitosti učení. Dobře metodicky připravený učitel dokáže prezentovat nové učivo jasně, srozumitelně a poutavě. Probouzí u žáků zájem o daný předmět a rozšiřuje jejich stávající znalosti, rozvíjí samostatné myšlení, kreativitu či volní vlastnosti osobnosti. (Prunner a kol., 2003).

· Tvořivost spočívá ve schopnosti učitele neustále hledat nové informace, nebýt spokojený se svou dosavadní úrovní, překonávat ji, přetvářet a měnit stav věcí. Kreativní pedagog má předpoklady vychovávat tvořivého jedince. 

· Konstruktivní schopnosti umožňují pedagogům definovat a formulovat vyučovací a výchovné postupy na základě anticipace jejich výsledků. 

· Percepční schopnosti jsou například zodpovědné za kvalitní vnímání dění ve třídě a za sociální percepci žáků. Pedagog je proto například schopen citlivě vnímat jejich potřeby. 

· Expresivní schopnosti pomáhají učiteli srozumitelně se verbální, i neverbálně vyjadřovat, sdělovat své myšlenky, city a postoje. Je chopen vyjádřit žákům sebe sama. Mezi tyto schopnosti řadíme mimiku, gestiku, práci s hlasem, živou a obraznou řeč.

· Komunikativní dovednosti jsou důležité pro pedagogův kontakt s vychovávaným jedincem, napomáhá jejich sblížení. Patří mezi ně schopnosti interakce učitele se žáky, schopnost jednat s žáky, hledat k nim vhodný přístup, vyjadřovat porozumění, akceptaci, respekt. Učitel s těmito schopnostmi pozitivně ovlivňuje žákovo myšlení a chování.

· Organizační schopnosti umožňují učiteli správně řídit výchovně-vzdělávací proces, využívat kreativně vhodných metod a prostředků, řešit vhodně složité situace. Jsou to předpoklady k řízení a organizaci pedagogické práce i mimoškolních aktivit žáků. 

· Schopnost sebereflexe zahrnuje sebepoznání učitele, který si uvědomuje své přednosti, ale i nedostatky, dokáže pracovat se zpětnou vazbou, zná účinky svých výchovných a vyučovacích postupů a metod na žáka. Tato schopnost je předpokladem sebezdokonalování a sebevýchovy pedagoga.

· Zásadový morální postoj je obrazem učitelova myšlení, cítění i chování a to v duchu humanismu, demokratismu a vlastenectví. Projevuje se kladným vztahem k práci, ukázněností a pevnou vůlí.

· Hluboký vztah a přístup k žákům se projevuje v kvalitní pedagogické práci, ve snaze co nejvíce poznat své žáky, pochopit je a pracovat s nimi ve shodě s jejich individualitou (Prunner a kol., 2003). „Člověk nepotřebuje jen informace ve smyslu vzdělání. Potřebuje také citovou základnu, aby si toto vzdělání skutečně osvojil a dokázal jím vládnout.“(Peseschkian, 2000, s.113). Dobrý učitel by měl ke své práci přistupovat především s láskou a porozuměním. 

· Přísná spravedlnost znamená požadavek učitele nenechat nedostatky nebo přestupky bez povšimnutí. Takový učitel nepreferuje jen některé žáky, postupuje jednotně i v hodnocení žáků, není ovlivněn subjektivními náladám a cizím vlivům nebo intervencím (Prunner a kol., 2003). 
· Pedagogický optimismus a naděje se projevuje pevným přesvědčením o účinnosti pedagogického působení, důvěrou ve výchovu, v žákovy síly a radostným přístupem k práci. (Prunner a kol., 2003).  Jak tvrdí Goleman (1997, s. 92), „optimismus, podobně jako naděje, vede k víře, že v životě nakonec všechno dobře skončí, navzdory všem ztrátám a zklamáním.“ Pedagogický optimismus lze tedy chápat jako přesvědčení o významu a smyslu pedagogického působení.  
· Pedagogický klid se vyznačuje schopností pracovat soustředěně, trpělivostí při výkladu žákům. „Trpělivost spočívá v tom, že přiměřeným způsobem podporujeme rozvoj schopností partnera a strpíme jeho vlastní cesty navzdory svým vlastním pochybnostem a očekáváním.“ ( Peseschkian, 2000, s. 64). 

· Pedagogický takt obsahuje správné, citlivé a pohotové vedení žáků, díky kterému se vyvíjí dětská osobnost. Učitel je schopen se vcítit do dětské psychiky, chápe jejich potřeby, motivy, pocity a zájmy. Pedagog se vyznačuje pohotovým rozhodováním, díky němuž je schopen správně reagovat a jednat. (Prunner a kol., 2003;  Jůva et al., 2001). 

· Empatie je chápána jako schopnost vcítit se do chování, prožívání a cítění druhého člověka. Pro učitele je důležitá proto, že se může stát základem jeho morálního přesvědčení. Empatie může člověka směřovat k touze zmírňovat neštěstí a nespravedlnost. „Míra empatie ovlivňuje morální rozhodování lidí.“ (Goleman, 1997, s. 108).
1.3. Učitelská profese

„Učitelství nemůže být pokládáno za pouhé zaměstnání, jež by vyžadovalo pouze dovednosti, je to skutečná profese se všemi požadavky a zodpovědnostmi vůči společnosti, které tento pojem v sobě zahrnuje pro ty, jež ji provozují.“  (The status of  teachers - vydaný Mezinárodním úřadem práce a UNESCO v r. 1966, in Kohnová, 2004, s. 22).
V posledních letech dochází k častým diskuzím o faktu, zda je učitelství profese či nikoliv. K častým tématům, týkajícím se učitelství, patří také takzvaná krize učitelské profese. Existuje mnoho různých výzkumů, teorií a úhlů pohledů na toto téma především proto, že otázka učitelství jako profese je dosud složitým teoretickým problémem. Podle Spilkové (2004) lze v různých pojetích učitelské profese vnímat určité vývojové trendy. K nim řadíme například profesionalizaci učitelského vzdělávání, zařazení učitelské přípravy do programů univerzit, sbližování učitelských subprofesí z hlediska kvalifikační úrovně a délky studia. To vše přispívá k vyšší profesionalizaci učitelského povolání.

Samotný pojem profese je vymezován a definován na základě rozličných kritérií a různých teoretických přístupů. Profese obecně označuje povolání, které je podložené odbornou přípravou. Z tohoto důvodu také není jeho vykonávání přístupné každému (Velký, II. díl, 1996).  Profese je například definována jako „soustava společensky prospěšných pracovních činností, historicky vzniklých a podmíněných ekonomicko-technickou úrovní společnosti." (Matoušek; Růžička, 1984, s. 3). Průcha (2002, s. 19) profesi popisuje jako „povolání spojené s určitou kvalifikací nebo odbornými znalostmi a dovednostmi, většinou vykonávané na základě zákonného oprávnění.“ 
Hodnocení samotného učitelství jako profese je založeno také na základě komplexního popisu pojmu profese, který vydal Ornstein a Levine (1989).  Ve svém seznamu vytvořili 14 charakteristik takzvané úplné profese. V tomto seznamu se shodli na tom, že učitelé nesplňují všechna uvedená kritéria, a tudíž není ani možné je považovat za vykonavatele profese v pravém slova smyslu. V této souvislosti hovoří o takzvané semiprofesi nebo za vyvíjející se profesi, která se k uvedeným charakteristikám dopracovává.
Mezi typické znaky učitelského povolání lze zařadit existenci systematické pedagogické teorie, nutnost osvojení si této teorie pro zvládnutí profese, která má formální podmínku vysokoškolského studia, existenci specifické společenské potřeby vychovávat a vzdělávat mladou generaci, z níž vychází profesní autorita učitelů, existenci profesních asociací učitelů, potřebných k ustanovení a rozvoji pravidel profesního chování učitelů, existenci profesní etiky, která řeší vztahy učitelů k žákům, rodičům i celé společnosti, s níž je potom dále spjata role učitele ve společnosti, jeho sociální postavení a prestiž (Průcha; Walterová; Mareš, 2009). 

Z jiného úhlu pohlíží na profesi učitele například Stanislav Štech (1994). Ten označuje učitelství za komplexní, až nemožné povolání, které, ať je sebedokonalejší, tak nezaručuje vysokou a pravidelnou úspěšnost profesních činností. Jeho organickou součástí je neúspěch jak žáků, ale také neúspěch samotného výchovného podnikání. Učitelskou profesi dále označuje spíše za intelektuální kutilství a improvizaci. 
Náplní učitelské profese je odjakživa především duchovní činnost. Učitel musí umět přizpůsobit svoji práci změnám jak ve společnosti, tak také přizpůsobovat se novým trendům ve výuce. Také proto mnoho učitelů často vnímá své povolání jako poslání, jsou přesvědčeni, že učitelství je činnost vznešená, vysoce důležitá a všeobecně uznávaná a hodnocená (Solfronk, 2002). 

Důležitým tématem je také prestiž učitelského povolání, kterou můžeme definovat jako „váženost, jíž se lidé ve společnosti těší, a je jedním z předpokladů úcty, kterou si navzájem prokazují.“ (Průcha, 2002, s. 29). To se může vázat jak na jednotlivce, tedy na konkrétního učitele na určité škole, tak na celou sociální skupinu učitelů. Otázkou je také, zda je možné srovnávat prestiž povolání s výší platu jednotlivých profesí. Výsledky práce učitele nejsou jednoznačně měřitelné, mohou být příčinou častého nízkého sebehodnocení učitelů a jejich profese (Šimoník, 1996).

Dalším specifickým rysem pedagogické profese je hledisko feminizace. Lze se s ní setkat na všech stupních českého školství a přispívá k ní několik faktorů.  Jde především o nízkou atraktivitu učitelského povolní pro muže z důvodu ustálené dělby práce mezi muži a ženami a také nízká finanční atraktivnost učitelské profese pro muže. Jiné profese zajišťují mužům jak vyšší podíl na mocenském rozhodování ve společnosti, tak vyšší kariérní postup (Vališová; Kasíková, 2007). 

Kvalifikace učitele je tedy tvořena jeho formálním vzděláním a praktickými zkušenostmi, je to vlastně „způsobilost pro vykonávání určitého povolání nebo pro sjednaný druh pracovní činnosti, a to s předepsaným stupněm složitosti, přesnosti a namáhavosti práce a ve vyžadované kvalitě“ (Průcha; Walterová; Mareš, 2009, s. 137). Znamená to, že budoucí pedagog by měl být připravován jak po stránce odbornosti, tak po stránce pedagogické a psychologické způsobilosti. Samotné studium poskytuje studentům také praktické zkušenosti, i když ve velmi omezeném rozsahu. Kvalitním pedagogem může být nakonec jen ten, kdo stále vychovává sám sebe, kdo pracuje především sám na sobě, ten, kdo si klade otázky, zda je schopen učinit to, co žádá od jiných (Vališová; Kasíková, 2007).
Standardy profese učitele jsou postavené v podstatě na jeho profesních kompetencích. Vašutová (2004, s. 24) konstatuje, že profesní standard „by měl být normou, stanovující klíčové kompetence pro vstup do profese, tj. ty kompetence, které jsou nezbytné pro kvalifikovaný standardní výkon učitelů.“ Mezi dokumenty Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy nalezneme například dokument „Tvorba profesního standardu kvality učitele“.  Tento dokument hovoří právě o potřebě vytvoření učitelských profesních standardů, představuje jejich cíle a obsah (msmt, 2001). Právě tyto standardy by měly jasně definovat podobu učitele profesionála, jeho znalosti, nároky na jeho kvalifikaci, osobnost a podobně. Taková podoba standardu potom snad přiblíží to, jak hodnotit, kdo je a není dobrý či ideální učitel. 
1.3.1. Motivace a motivy k práci učitele

Motivace k výběru studia pedagogického oboru a následnému povolání učitele je další důležitou oblastí učitelské profese. V každém povolání se v případě nedostatečné motivace časem projeví nespokojenost a někdy také nechuť k práci. To je především v oborech, jako je pedagogická profese, velký problém. Tureckiová (2004, s. 55) definuje motivaci jako „vnitřní proces, který vyjadřuje touhu a vůli (ochotu) člověka vyvinout určité úsilí vedoucí k dosažení subjektivně významného cíle nebo výsledku.“ Zde je jasné, že její nedostatek se projeví u učitele zřejmě hlavně v jeho chování k žákovi, dotkne se kvality výkladu učiva. Takový pedagog jistě nebude v budoucnu nazýván ideálním učitelem. Jak uvádí mnohé teorie, proto, aby se člověk choval určitým způsobem, je nutné, aby na něj působil určitý hybatel, čili důvod jednání. Tímto hybatelem mohou být různé motivy, například zájmy, přání, potřeby, ideály nebo stimuly, ke kterým řadíme rozličné podněty. Jsou to jakési pohonné síly, které nám pomáhají vykonávat činy. Motivy na člověka působí zevnitř, stimuly přicházejí zvenčí. Ale i to, aby stimul určil chování člověka, je nutné setkat se s příslušným vnitřním motivem (Pauknerová, 2006).
V rozvoji profesionální kvality učitele však nejde jen o to, co učitel chce nebo co musí. I přesto, že je učitel snaživý a motivovaný, bývá limitován svými schopnostmi. O těchto učitelích píše Kennedy (2003) jako o „marginal teachers“ - učitelích na okraji. Jsou to takoví učitelé, kteří stagnují, nezvládají zavádění inovace do praxe. Navenek se ale zdá, že projevují snahu, která se mnohdy ale míjí účinkem. Kennedy hovoří o nekompetentnosti těchto učitelů. Nejsou nekompetentní ti, kterým chybí intuice a cit, jejich problém je chybějící reflexe, nedostatek plánování a syntézy.  Takoví učitelé často nevyjadřují odpor a nesouhlas, nebrání se a svou snahu o změnu myslí upřímně. Bývají pokládáni za méně schopné, ale také zasluhují specifickou pozornost.
1.3.2. Pedagogické kompetence

Význam pojmu pedagogická nebo učitelská kompetence popisuje mnoho definicí. Pokud je shrneme, můžeme říci, že vyjadřují obecnou hodnotu a kvalitu profesionality učitele.  Podstatu učitelské kompetence obsahuje už i definice učitelské profese, kterou přináší Walterová (Průcha; Walterová; Mareš, 2009, s. 105): „Sociálně pracovní role spojená s výkonem souboru činností, jejichž smyslem je působit na chování, přesvědčování žáků, cítění a předávat jim znalosti, dovednosti a návyky vytvořené kulturou předchozích generací." Samotný pojem pedagogické kompetence definuje například Pedagogický slovník jako „komplexní soubor určitých dispozic a dovedností učitele, které jsou složeny z dílčích či speciálních kompetencí. Jde o schopnosti, způsobilosti potřebné k úspěšnému vykonávání profese.“ (Průcha; Walterová; Mareš, 2009, s. 113).  Autoři této publikace vnímají pedagogické kompetence jako obecnou způsobilost učitele vykonávat své povolání, jako soubor profesních dovedností a předpokladů. 

Jsou vytvořeny různé teoretické modely profesních pedagogických kompetencí. Ty obsahují a popisují důležité znalosti budoucího pedagoga, které jsou nutné pro to, aby se mohl stát ve svém oboru odborníkem a profesionálem. Kompetence zahrnují vlastně vše, co by měl učitel znát, umět a dokázat zvládnout pro získání či zdokonalení schopnosti efektivně provádět svoji pedagogickou činnost (Průcha, 2002). Klasifikaci kompetencí učitele podrobně přináší Pedagogický slovník (Průcha; Walterová; Mareš, 2009) a spadají sem například kompetence oborově předmětová, kompetence didaktická a psychodidaktická, kompetence obecně pedagogická, kompetence diagnostická a intervenční, kompetence sociální, psychosociální a komunikativní, kompetence manažerská a normativní a kompetence profesně a osobnostně kultivující. 
Ostatní předpoklady znamenají, že učitel je psychicky odolný, fyzicky zdatný a mravně bezúhonný. Současná společnost klade důraz především na pedagogické kompetence komunikativní, řídící a diagnostické.  Komunikační kompetence se vztahuje nejen ke vztahu učitel – žák, ale také vzájemná komunikace mezi učitelem, rodiči, kolegy, nadřízenými a podobně. Řídící kompetence se vztahuje ke schopnosti řídit vlastní pedagogickou činnost, schopnost organizovat, plánovat a projektovat různé činnosti ve škole. Diagnostické kompetence jsou důležité pro individuální přístup k žákům, spočívají ve schopnosti rozpoznat problém či slabinu žáka, pomoci mu, vedou celkově k optimalizaci výchovně vzdělávacího procesu. Učitel by měl dále disponovat schopností vnímat svoji činnost jako předmět veřejného mínění a také jeho očekávání, tuto kompetenci nazýváme reflexí vlastní činnosti (Spilková; Koťa, 1998). Spilková (1996) k jmenovaným klíčovým kompetencím přiřadila ještě kompetenci psychodidaktickou, která zdůrazňuje, jak správně vyučovat. Kompetence učitele by se měly vyjadřovat v relacích klíčových odpovědností učitele ve vyučovacích procesech. 
1.3.3. Znalosti a dovednosti učitele

S kompetencemi úzce souvisejí pojmy znalosti a dovednosti. Často se také proto zaměňují i přesto, že se jedná o různé termíny, které představují jiná vymezení. Je jisté, že kvalita a efektivnost práce učitele je do značné míry závislá také na jeho pedagogických dovednostech. Základy těchto dovednosti získávají budoucí pedagogové již během studia na vysoké škole. Praxe potom přináší učitelům inspiraci a další náměty pro zdokonalení a rozšíření získaných znalostí a dovedností nebo si často osvojí úplně nové dovednosti. Nejlépe si je jistě pedagog osvojí během pedagogické činnosti samotné, při řešení pedagogických situací a problémů. Pedagogické dovednosti jsou dále velmi stěžejní jako součást vyučovacích stylů učitele. Dalším základním předpokladem pro úspěšnou činnost učitele je znát své žáky, jejich potřeby. Jak píše Vorlíček (in Nelešovská, 2005) osvojování si systému pedagogických dovedností je cestou k dosažení pedagogického mistrovství. 

Pokud se zaměříme konkrétně na vymezení pedagogických dovedností, ty jsou obsaženy ve veškeré výchovně-vzdělávací činnosti učitele. Jejich základním cílem je co nejefektivněji dosahovat stanovených výukových cílů, prostřednictvím toho, co se mají žáci naučit. Zásadním a charakteristickým rysem těchto dovednosti je fakt, že jsou to „účelné a cílevědomé činnosti zaměřené na řešení problémů'' (Průcha; Walterová; Mareš, 2009, s. 153). 

        Kyriacou (1996) vymezuje tři stěžejní okruhy pedagogických dovedností:

· Vědomosti, které obsahují učitelovy poznatky z daného oboru, žáků, kurikula, vyučovacích metod, nejrůznějších faktorů, které mohou ovlivňovat vyučování a učení, jeho vědomí o svých dovednostech. 

· Rozhodování, které obsahuje uvažování o rozhodování v průběhu přípravy na vyučovací jednotku, během ní i po skončení. Rozhodování, které se zaměřuje na co nejlepší dosažení vzdělávacích cílů a samotných výsledků vzdělávání.
· Činnost, neboli samotná akce je navenek se projevující chování učitele. Jeho cílem je být nápomocen vlastnímu učení žáků.

Kyriacou (1996) dále definuje soubor obecných charakteristických rysů na poli učitelské profese, které, jak zdůrazňuje, jsou předpokladem úspěšného pedagogického působení, a které je nutno neustále rozvíjet a umět je také aplikovat v praxi. Charakteristické rysy pro profesi učitele jsou zaměřeny na dosažení konkrétního cíle, berou ohled na konkrétní prostředí, vyžadují přesnost provedení a citlivé přizpůsobení, hladké provádění činností a získávají se výcvikem a praktickým působením. Patří sem plánování a příprava, což jsou dovednosti, které se podílejí na správném výběru výukových cílů dané učební jednotky, na volbě cílových dovedností žáků na konci hodiny a na volbě nejvhodnějších prostředků pro dosažení těchto cílů. Další dovedností je samotná realizace a řízení vyučovací jednotky, kde je vhodné, aby učitel jednal jistě, uvolněně, projevoval sebedůvěru, aby vzbuzoval svým chováním zájem o výuku. Dovednosti pedagoga se podílejí také na správném klimatu ve třídě a pomáhají zvládat kázeň. Schopnosti a dovednosti se projevují také při hodnocení práce dětí a různých při plnění různých administrativních povinností učitele. V neposlední řadě stojí reflexe vlastní práce a evaluace (Kyriacou, 1996).
Jako další klíčové dovednosti můžeme uvést psychodidaktické dovednosti, myšlenkové a tvůrčí dovednosti, které se promítají především do pedagogické komunikace ve škole, dovednosti plánovat a uskutečňovat pedagogické experimentování, které směřuje k efektivnější pedagogické komunikaci se žáky (Švec, 1998).  
Pojem autorita má mnoho podob. V profesi učitele znamená mít autoritu například možnost působit na žáky, mít vliv na jejich chování, schopnost vybudovat si respekt u druhých. Pedagog má díky svému postavení nad žáky určitou moc, na základě níž má na děti určité požadavky nebo vyžaduje kázeň a plnění úkolů. Autorita učitele se ve třídě může projevovat právě tím, že je schopen udržet si kázeň. Zde je ale nutné, aby žáci přijali učitele jako někoho, kdo má legitimní moc nad nimi a aby uznali, že je oprávněný řídit a modelovat jejich chování. Jak píše Bendl (in Vališová; Kasíková a kol., 2007, s. 95): „Tak jako nemůže žádné společenství, žádná skupina či společnost existovat bez kázně, tak se také nemůže obejít bez autority.“ Podobně vnímá učitelovu autoritu také Kyriacou (1996), který vidí klíč k nastolení dobré kázně ve třídě v tom, aby žáci přijali postavení učitele a uznali, že je oprávněn řídit jejich chování a průběh jejich učení. 

Na pedagoga jsou v dnešní společnosti kladeny vysoké nároky, které se ovšem navzájem vylučují. Je těžké udržet si neformální autoritu v momentech, kdy na jedné straně by měl být kamarádem, rádcem a na straně druhé musí vyžadovat kázeň a umět používat přiměřené tresty. Učitel by měl být tedy žákovi oporou a zároveň přirozenou autoritou a dobrým učitelem. A to skutečně není jednoduché. Jen učitel, který je osobností, miluje svoji práci a má k ní dostatečné předpoklady, může tohle všechno zvládnout a být se svojí prací spokojený.
2. Vyučovací proces

Oba procesy - vyučování i učení probíhají ve vzájemné souvislosti a je třeba je studovat ve vzájemných vztazích a vzájemné podmíněnosti. 

Vyučovací proces lze vymezit poměrně jednoduše a jednoznačně – žáci se učí, učitel řídí jejich učební činnosti (Kolář; Vališová, 2009). Vyučovací proces obsahuje učení žáků a vyučování učitele zároveň se všemi podmínkami, ovlivňujícími jejich činnost a aktivitu. Nejsou to jednoznačně oddělené jevy. Další nutnou kategorií, patřící k procesům vyučování a učení, představuje učivo. Jak píše Šimoník (2005), lze obsah vyučování chápat jako strukturovaný a funkčně uspořádaný výběr z obrovského množství poznatků, který odráží, reflektuje systém hodnot, idejí a sociálních vzorců chování, vnímá také kulturní tradice, vědecké a umělecké poznání a také potřeby sociopolitické a ekonomické. Učitel prostřednictvím vyučování nabízí žákům určité příležitosti k učení, které lze posuzovat jako určitou výzvu, podněcující žáky k zabývání se učivem. Tyto příležitosti se navenek projevují v aktivitách učitele a žáků a tudíž je možné je během výuky pozorovat (Seidel; Rimmele; Prenzel, 2003). 

Vyučování představuje složitý a komplexní proces. Je to specifický druh lidské činnosti, která směřuje k určitým cílům. Vyjádřit jej v jeho celistvosti a dynamice vyžaduje uvědomit si základní systém vnitřních vztahů v jejich propojenosti a vzájemném ovlivňování. Východiskem systémové analýzy vyučovacího procesu je postižení vztahů mezi jeho nejdůležitějšími komponentami, mezi něž patří cíle výchovně vzdělávacího procesu, jeho obsah, součinnost učitele a žáků, metody, organizační formy a didaktické prostředky, jichž se používá, a podmínky, za nichž proces probíhá. Společná činnost učitele a žáků je naplněna obsahem a směřuje k určitému cíli. Obsahové a procesuální stránky jsou vnitřně spjaty a vzájemně se ovlivňují. Ve vztahu učitele a žáka se žák uplatňuje jako aktivní subjekt, charakterizující se potřebou seberealizace a seberozvoje, což se promítá do obsahu i metod vyučování. Pro výsledky je důležitý cíl i charakter procesů, jejichž prostřednictvím se dospívá ke konečným výsledkům (Skalková, 1995).
2.1. Učení

Lidské učení je rozhodující faktor v adaptaci člověka na jeho prostředí i v rozvoji jeho osobnosti, protože učení v nejširším slova smyslu je vlastně přizpůsobování, nemá věkové hranice a zřejmě v mladém věku je nejintenzivnější a nejefektivnější (Kolář; Vališová, 2009). Proces učení a faktory, které ho ovlivňují, mají klíčový význam v oblasti výchovy a vzdělávání. Učení tedy chápeme také jako určitou adaptaci chování jedince k prostředí. Učení je cestou k tvůrčímu myšlení, k samostatnému a odpovědnému rozhodování (Fontana, 1997).
Pojem učení podle odborníků nelze jednoznačně definovat. Podle Fontany (1997, s. 146) je učení „poměrně trvalá změna v potencionálním chování jedince v důsledku zkušenosti.“ Učení tedy vede ke změně jedince. Může jít o změnu jednoduchou, ale i složitější, která musí nastat následkem individuální zkušenosti. Všichni lidé se neučí stejným způsobem. Proto existují různé styly učení. Ovšem optimální metoda, efektivní pro všechny učící se, neexistuje. Pro dobrého pedagoga je nutné si tuto skutečnost uvědomovat a výuku této skutečnosti přizpůsobit

Z jiného pohledu se jedná o vrozenou aktivitu člověka, bez níž nedochází k vývoji jedince. Učení přizpůsobuje jedince společenským podmínkám a požadavkům. Připravuje tak člověka pro společenský život. Jde o aktivitu záměrnou i nezáměrnou. Pokud se zaměříme na výsledky učení, lze ho charakterizovat jako osvojování vědomostí, dovedností, návyků a postojů nebo jako změnu psychických procesů, stavů a vlastností (Čáp, 1997).
Kulič (1992 in Kolář; Vališová, 2009, s. 67) definuje učení jako „proces, v jehož průběhu a důsledku mění člověk svůj soubor poznatků o prostředí přírodním a lidském, mění své formy chování a způsoby činnosti, vlastnosti své osobnosti a obraz sebe sama. Mění své vztahy k lidem kolem sebe a ke společnosti, ve které žije – a to vše směrem k rozvoji a vyšší účinnosti. K uvedeným změnám dochází především na základě zkušenosti, tj. výsledků předcházejících činností, které se transformují na systémy znalostí – na vědění. Jde přitom o zkušenosti individuální nebo přejímání a osvojování zkušenosti společenské“.
2.1.1. Proces učení žáků
V analýze učení žáků vycházíme z toho, co všichni autoři tvrdí, že ve vyučování se realizuje učení žáků jako řízené učení. Kulič (1992 in Kolář; Vališová, 2009, s. 68) popisuje učení v situacích pedagogického typu, kde vyučování je „učení v interaktivním dialogu s vnějším prostředním“. Organizace lidského učení prostřednictvím vyučování se realizuje v podstatě proto, že takové učení je účinné, výrazně funkčnější, intenzivnější, systematičtější, jestliže se realizuje jako aktivní vnitřní a vnější činnost člověka, zaměřená na dosahování určitého cíle, že má i obsahově i metodicky určitý řád. A k tomu je právě organizováno vyučování ve škole (Kolář; Vališová, 2009).

Na učení se podílejí všechny druhy psychických jevů, a učením se také všechny mohou rozvíjet. Souhrnně to znamená, že v důsledku učení dochází vždy k nějaké změně, jakkoli výrazné či významné, v jakémkoliv ohledu, která je důsledkem určité zkušenosti, nikoli důsledkem prostého zrání či tělesného vývoje, přičemž je to změna v potenciálu a nemusí se projevit bezprostředně ve skutečném výkonu (Grecmanová; Urbanovská; Novotný, 2000). 

Učení probíhá v určitých fázích, jejichž pořadí je ideální operativně měnit podle momentální situace, sil a momentálních podmínek samotné výuky. Ve všech uvedených fázích by se ale měly aplikovat takové metody výuky, které podněcují aktivní učení a především samostatné myšlení žáků (Maňák; Švec, 2003). 
· Motivace  - Motivace pomáhá zvyšovat efektivitu učení žáků, podněcuje vnitřní zájem žáků o nové informace a poznatky. Motivační prostředky by měly na žáka působit pozitivně a stimulačně. Učitel by měl vycházet z cíle vyučovací hodiny, přihlížet k atraktivitě tématu a zájmům žáků. 

· Expozice  - Během této fáze dochází u žáka k osvojování učiva. Obsahuje všechny postupy při seznamování žáka s učivem a také používané způsoby. Dobrý učitel v této fázi musí posoudit a odhadnout objem pojmů a vztahů, které si zvládne žák osvojit a zvládnout.  Zde hrají důležitou roli vyučovací metody 
· Fixace  - Fixace je nezbytnou fází vyučovacího procesu, která je zodpovědná za upevnění osvojených dovedností a znalostí. Obvyklou metodou pro upevnění je opakování již poznaného a  následné procvičování 

· Diagnóza - Během této fáze vyučovacího procesu dochází k prověřování, zkoušení, hodnocení a známkování. Pedagog využívá různé způsoby a prostředky na ověření míry osvojení učiva žáky. Pokud dochází k negativním výsledkům, musí učitel najít příčinu a také cestu ke zlepšení. Samozřejmostí při hodnocení by měla být objektivita a spravedlnost (Maňák; Švec, 2003).
· Aplikace - Touto fází vrcholí vyučovací proces. Zde by mělo docházet k praktickému použití získaných vědomostí a dovedností. Tato fáze také prokazuje míru tvořivosti žáků. Učitel by v této fázi měl bezpodmínečně aktivizovat žákovu učební činnost. Měl by vést žáka k samostatné práci tak, aby dokázal řešit různé problémové situace (Maňák; Švec, 2003).
Kromě fází, realizovaných v průběhu procesu učení, působí na jeho průběh a výsledky další činitelé. Mezi vnější činitele řadíme samotné učivo, nebo také učební úkol. Důležitým činitelem je dále učitel a jeho působení. Sem spadají především jeho vlastnosti, postoje k žákům, používaný způsob výchovy a vyučovací metody. Učitel nezprostředkovává pouze informace, ale je také řídícím činitelem, rádcem a partnerem v učebním procesu (Čáp, 1997). Mezi další vnější podmínky, které utvářejí pozadí procesu učení, spadají ekonomické, politické a kulturní podmínky pro vzdělání ve společnosti. Podstatné jsou také postoje ke vzdělání v rodině, ve skupině vrstevníků a u dalších osob, které mají na žáka silný vliv. Učební proces ovlivňují také osobní vztahy žáka, emoční atmosféra, problémy v rodině, či konflikty v jiné sociální skupině žáka, atmosféra a klima školy (Čáp, 1997). 

Mezi vnitřní činitele řadíme především žákovu motivaci a autoregulaci. Dítě si do procesu učení přináší také vědomosti, dovednosti a návyky, psychické procesy a vlastnosti, zformované během jeho předchozího vývoje. Důležité jsou biologické předpoklady, které zásadně mohou ovlivnit činnost a učení žáka, jeho vlastnosti i přítomný stav (Čáp, 1997).
2.1.2. Vyučování jako řízené a smysluplné učení

Řízené učení můžeme považovat za interaktivní dialog ve vnějším prostředí, tedy řízené učení žáka, které je ovlivňované a realizované s pomocí dospělého (učitele, autora učebnice, autorů vzdělávacího programu...). Organizace lidského učení prostřednictvím vyučování se realizuje v podstatě proto, že takové učení je účinné, výrazně funkčnější, intenzivnější, systematičtější, jestliže se realizuje jako aktivní vnitřní a vnější činnost člověka, zaměřená na dosahování určitého cíle, má obsahově i metodicky určitý řád. Moderní škola vpouští do vyučování prvky samoučení, učení v kooperaci, zhodnocování důsledků učení v jiných podmínkách a situacích než je řízené učení ve vyučování. To vede k autoregulaci učebních činností (Kolář; Vališová, 2009). 

Prvním stupněm řízeného učení je živé nazírání nebo také smyslové poznání. Výsledkem tohoto procesu jsou počitky, vjemy a představy. Druhým stupněm je abstrakční myšlení, které obsahuje vnitřní podstatu věcí a jevů, poukazuje na jejich souvislosti a vzájemné vztahy. Zde je důležitým prvkem myšlení žáka. Třetí stupeň potom ověřuje správnost a pravdivost dosud získaných znalostí.
Činnosti učitele v procesu řízeného učení zahrnují usměrňování učebních aktivit žáků, volbu forem a metod výuky. Podstatné jsou zvolené metody práce, které vycházejí ze zjištěných vědomostí a znalostí žáků. Učitel musí také počítat s různými názory, přiměřenými věku a schopnostem žáků, na základě nichž potom volí dialog a diskusní přístup. Učitel v procesu řízeného učení vede žáky k pochopení svého osobního pohledu na svět.

Činnost žáků pak v procesu řízeného učení vychází z aktivního osvojení vědomostí a dovedností, z utváření klíčových kompetencí. Vzdělávací obsah tak formuje také žákovu osobnost. Nezbytnou součástí vzdělávání je rozvíjení schopnosti získané poznatky uplatnit (Čáp; Mareš, 2001).

Součástí řízeného učení je i takzvané sociální učení, neboli to, co se žáci naučili jinde než ve vyučování. Ve vyučování nemůžeme tedy hovořit jenom o čistém řízeném učení, ale o učení, které je určitou směsí, prolínáním učení řízeného a sociálního. Řízené učení je do určité míry prostoupeno i prvky samořízení.  Komplexnost učení v řízeném učení můžeme považovat za prospěšnou, protože právě řízením můžeme posilovat i pomáhat zkvalitňovat ty kvality učení, které jsou pro žáka perspektivní (Kolář; Vališová, 2009). 

Marešovo (200 in Kolář; Vališová, 2009, s. 71) vymezení pojmu smysluplné učení velmi výstižně vysvětluje kvalitu učebních aktivit žáků v rámci řízeného učení ve vyučování: „Současná pedagogická psychologie usiluje o to, aby ve škole i doma postupně převažovalo učení, které bychom heslovitě a ne zcela přesně mohli označit jako učení smysluplné. Sám termín smysluplné učení bývá spojován s americkým psychologem D.P. Ausubelem, který jim chtěl v šedesátých letech naznačit, že jde o učení, jež se neopírá převážně o memorování učiva, že při něm žák jen nepřidává nové poznatky k poznatkům dosavadním.“ 

Mezi charakteristiky smysluplného učení je uváděna aktivnost učení, konstruktivnost, kumulativnost, autoregulativnost, zacílenost, situovanost a individuální odlišnost učení. Kategorii smysluplného učení můžeme například srovnat i s tzv. angažovaným učením. Společné mají především aktivitu žáka v tomto procesu učení, cílevědomost žáka v procesech učení, určitou autoregulativnost učení i zabudovávání nových poznatků do již existujících poznatkových struktur žáků, protože tak každý nový poznatek dává žákovi smysl, je srozumitelný (Kolář; Vališová, 2009).
2.2. Vyučování

Vyučování bývá specifikováno jako činnost, která se uskutečňuje ve školních třídách během vyučovacích hodin. Vyučování je druh lidské činnosti, která je založena na vzájemné interakci mezi učitelem a žákem. Podstatou je záměrné působení na žáky tak, aby u nich probíhal proces učení a plnění stanovených cílů. Pojem vyučování je možné také chápat jako edukační proces, v němž se člověk něčemu učí prostřednictvím procesu, který je organizován jiným člověkem nebo technickým zařízením (Průcha; Walterová; Mareš, 2009).

Vyučování lze z jiného pohledu specifikovat jako proces, který je především ovlivněn úrovní pedagogických dovedností učitele. Tyto schopnosti učiteli umožňují plánovat edukační proces, správně se rozhodovat v konkrétních situacích a operativně reagovat. Vyučování se stručně označuje jako proces předávání informací, zvláště dětem a mladistvým, k jejich přípravě pro budoucí život. Ve skutečnosti je vyučování mnohem více. Je to součást přítomného života dítěte, mladistvého a učitele, zahrnuje velkou část jejich dne a týdne. Obsahuje nejen poznání a učení, ale také sociální komunikaci, únavu a volní úsilí, řešení konfliktů, rozmanité emoce, k nimž můžeme řadit radost z nového poznatku a z osvojení nové dovednosti, naopak z nelibosti z nezdaru, strach z neúspěchu, ze špatné známky, stresu (Čáp, 1997). 

Mezi základní charakteristiky vyučování řadí například Průcha (2002) skutečnosti, že vyučování je sekvence aktivit učitele a žáků, že ho není možné uskutečnit bez komunikace, vyučování probíhá v jistých časových úsecích a má konkrétní obsah a také skutečnost, že probíhá ve specifickém edukačním prostředí, ve třídě, kde probíhá a funguje tzv. klima vyučování (třídy). 

Z uvedených charakteristik vyučování lze vyvozovat základní rozdíly, které plynou z procesu vyučování v závislosti na osobnosti učitele, používaných metodách vyučování, na obsahu či předmětu vyučování, na věku, vědomostech a schopnostech žáků, na způsobu komunikace během vyučování, na klimatu vyučování a třídy atd.  Mezi základní činitele jsou nejčastěji řazeny:
· Žáci – pro působení učitele ve vyučování je důležité důkladné poznání žáka, vnitřních podmínek jeho činnosti (žákův přítomný stav, únava, motivace k učení, schopnosti, dosud osvojené vědomosti, procesy poznávání a učení, rysy osobnosti…) výkonu, prospěchu či neprospěchu, přizpůsobení se momentálním podmínkám výuky (Čáp, 1997). Bylo zjištěno, že lépe „jsou uspokojovány potřeby žáků s  průměrnými schopnostmi než potřeby žáků se schopnostmi podprůměrnými nebo nadprůměrnými, což se projevuje tendencemi provádět výuku tak, aby byly uspokojeny potřeby širokého spektra žáků s průměrnými schopnostmi“ (Kyriacou 1996, s. 57). 
· Učitelé patří k jednomu z nejdůležitějších vnějších vlivů na vyučování, především jeho interakce se žákem. Nezájem o vyučování nejčastěji nevzniká z důvodů vnitřních vlastností žáka, ale především z nedostatků a chyb učitele (Čáp, 1997). 
· Pedagogické požadavky a podmínky obsahují jak rozdílné požadavky v různých předmětech, tak důraz na odlišné zájmy a schopnosti žáků. Významné vlivy znamenají aspekty jako je rozsah učiva, metodická úroveň, metody vyučování, vybavení školy apod.  Klíčový význam v tomto směru má emoční klima ve školní třídě a ve škole (Čáp, 1997). 

· Prostředí – Mezi pracovní prostředí ve škole patří například teplota ve třídě, vlhkost vzduchu, osvětlení, hluk apod. Také sem mohou vstupovat vlivy jako jsou ekonomické, kulturní podmínky společnosti, tradice, veřejné mínění apod. (Čáp, 1997). 

· Vzájemné působení uvedených činitelů a jejich změny v průběhu času. Význam jednotlivých podmínek je nutné posuzovat podle individuálních případů a situací, věku žáků, stupni školní docházky (Čáp, 1997). 
2.2.1. Interakční procesy ve vyučování

Velká část vyučování a učení se děje prostřednictvím sociální interakce, kdy učitel interaguje s jednotlivými žáky i s jejich skupinami, a děti interagují také mezi sebou. Proto má pro učitele velký význam sociální chování – zejména ve třídě, ale i všude tam, kde dochází ke styku mezi lidmi (Fontana, 1997). Pozitivní i negativní vztahy a interakce se promítají do celého pedagogického procesu. V případě, že je taková interakce ve vyučování dlouhodobá a opakovaná, ovlivňují postoje jednotlivých členů vliv na celkové klima třídy. Interakce probíhají na základě interpersonální komunikace, což je podle Mareše a Gavory (2003, s. 128) „vzájemné působení, resp. působení člověka na člověka.“  

V průběhu vyučovacího procesu probíhá sociální interakce, která je buď jednosměrná anebo obousměrná. 

· Jednosměrná interakce obsahuje působení na druhého pohledem, řečí, dáváme mu pokyny, hodnotíme ho. Jde o potenciální pozorování, při němž učitel sleduje žáky během jejich práce v hodině. Interakce místa s učedníkem znamená, že jeden vykonávanou činnost ovládá a druhý se ji teprve učí. Interakce sociálního posilování zahrnuje kladné hodnocení nebo odměnu za výkon, pochvalu učitele apod. 
· Obousměrná interakce je situace, kdy jsou oba subjekty aktivní a navzájem se ovlivňují. Během ní většinou převládá buď verbální anebo neverbální složka komunikace.  Tento způsob interakce se dělí na soupeření – pomoc - soutěžení  a hru (Fontana, 1997).
Vyučovací hodinu bychom tedy mohli chápat jako řadu společenských setkání mezi pedagogem a třídou. V průběhu posloupnosti těchto dějů spolu navzájem učitel a třída sociálně interagují mnoha způsoby, verbálně i neverbálně (Fontana, 1997). Jak jsme již uvedli, interakce má svou verbální i neverbální podstatu. Většinou každý člověk, tedy i učitel, inklinuje k určitému způsobu interakce, tehdy můžeme hovořit o tzv. o interakčním stylu. Jak uvádí Mareš a Gavora (2003, s. 128) „interakční styl je relativně stálá charakteristika učitele, dá se říci, že ho dobře reprezentuje“. Právě ta skutečnost, že interakční styl učitele je relativně stálá vlastnost, hodně pomáhá žákům ve schopnosti předvídat činnost učitele a připravit se na ni. 

Interakční procesy v průběhu vyučování ovlivňuje také samotný přístup pedagoga. Ten může být závislý na profesní fázi, ve které se pedagog zrovna nachází. Průcha (2002) rozlišuje etapy:

1. učitel-začátečník
2. etapa profesní adaptace, která spadá do období přibližně do deseti let od začátku profesní dráhy
3. etapa stabilizace v profesi, do níž spadají zkušení učitelé
4. etapa vyhasínání či vyhoření.

Výzkumy, zabývající se profesními fázemi učitelova přístupu k výuce, ale jednoznačně nepotvrdily, že by učitelé s delší praxí vykonávali kvalitnější práci. 
2.2.2. Komunikace ve vyučovacím procesu 

„Není možno nekomunikovat. Chce se tím naznačit, že všude tam, kde dochází k sociálnímu styku – setkání člověka s člověkem, dochází i k sociální komunikaci. I tam, kde se někdo chová „nevida a neslyše,“ něco tím „říká“. I tam, kde nic neřekneme, něco tím „řekneme“ (Křivohlavý, J., 1987, s. 25).
Podmínkou interpersonální komunikace je přítomnost dvou či více komunikujících osob, na rozdíl od komunikace intrapersonální, při níž vše probíhá na úrovni jedné osoby. Ve vyučovacím procesu je jisté, že především učitelovo slovo má významnou a regulující úlohu při pozorování žáků. Pomáhá vyvarovat se chyb při vnímání složitých jevů, k vytvoření si skutečné a správné představy. Pomocí slov mají žáci šanci hlouběji pochopit smysl vnímaného předmětu nebo jevu, je pro ně jednodušší všímat si shody nebo rozdílů, dokážou vyčleňovat podstatné znaky, stanovit nebo upřesňovat závěry z vlastní praktické činnosti, či korigovat své osobní zkušenosti. Pedagogická komunikace, jako vzájemná výměna informací mezi účastníky výchovně vzdělávacího procesu, je zprostředkovatelem mezilidských vztahů, postojů a emocionálních stavů. Ve vyučovacím procesu bývá zaměřena na dosažení pedagogických cílů. Optimální pedagogická komunikace plní určité pedagogické funkce, a pokud je optimální a plnohodnotná, zajišťuje příznivé emocionální klima pedagogického procesu, formuje osobnost žáků, rozvíjí jejich motivaci. Mezi její základní funkce patří zprostředkování společné činnosti účastníků a konfiguruje pojetí úspěšnosti a neúspěšnosti, zprostředkovává osobní i neosobní vztahy, formuje všechny účastníky pedagogického procesu, osobnost žáků, je prostředkem k uskutečňování výchovy a vzdělávání ve formě slovní či mimoslovní, konstituuje každý výchovně vzdělávací systém, zajišťuje jeho fungování, vnáší do něj pohyb, vývoj, dynamiku a udržuje také jeho stabilitu (Mareš; Křivohlavý, 1995). 
Ve vyučovacím procesu má zpravidla vymezený obsah a probíhá s ohledem na sociální role účastníků.  Pedagogická komunikace respektuje daná komunikační pravidla a její úroveň silně ovlivňuje efektivitu práce pedagogů. Při pedagogické komunikaci je nutné brát v úvahu i to, jaké úkoly plní. Pokud jsou složité, je vhodné snížit počet žáků ve třídě.   Pedagogická komunikace má také úlohu zprostředkovávat vzájemné působení lidí, jejich vztahy. Většinou se jedná o přímý kontakt osob ve stejném čase a místě. Může ale probíhat i dále v prostoru a čase (Vorlíček, 1984). V každé komunikace také záleží na osobnosti učitele, aktivitě žáků, používaných metodách a pravidlech. 

Důležitou funkcí pedagogické komunikace je také zprostředkování vztahů a to jak osobních, tak neosobních. Dále formuje všechny účastníky pedagogického procesu, především osobnost žáků a je také prostředkem k uskutečňování výchovy a vzdělávání. Pedagogická komunikace má také vliv na podobu výchovně vzdělávacího systému, protože je jednou z jeho hlavních složek, zajišťuje jeho fungování a vnáší sem pohyb, vývoj a dynamiku. Je také důležitá pro udržení a stabilitu tohoto systému (Mareš; Křivohlavý, 1995).
Komunikační pravidla jsou částečně formulována školou, částečně jsou stanovena obecnými pravidly chování v dané společnosti a částečně jsou také výsledkem střetu zájmů mezi učiteli a žáky. Pravidla, která formuluje daná škola, jsou uvedena ve školním řádu. Zde jsou také stanovena pravidla pro žákovskou komunikaci. Ve většině školních řádů se počítá jen s komunikací během hromadného a frontálního vyučování. Pedagog ve své třídě může společně s žáky stanovit vlastní pravidla správné komunikace. V tomto případě je nutné, aby daná pravidla dodržoval jak učitel, tak žáci.  Dodržování pravidel by mělo být průběžně kontrolováno a hodnoceno (Vorlíček, 1984).

Pedagogická komunikace by se měla vyznačovat zejména klidem, taktem, citlivým přístupem, měla by z ní čišet pohoda, vzájemná důvěra a pozitivní orientace. Učitel jí vyjadřuje toleranci, snahu o porozumění, trpělivost a objektivitu. Ideální pedagog umí pro komunikaci vytvořit dobré podmínky, dovede naslouchat, zvládá svým hlasem, zrakem i sluchem prostor, ve kterém komunikace probíhá a reaguje na důležité podněty (Vorlíček, 1984).
2.3. Typy vyučování

Nejčastější typy nebo formy výuky, které jsou určovány podle přístupu k vyučování, můžeme rozdělit do tří skupin. V praxi málokdy dochází k využívání pouze jednoho typu v hodině, většinou se buď kombinují, nebo se využívají v průběhu vyučování postupně. Takový přístup, kdy učitel postupuje a vybírá typ výuky podle obsahu a potřeb žáků, je nejen vhodný, ale dokonce nezbytný. Jen tak je možné naplnit cíle vzdělávacího programu (Pasch a kol., 1998).
· Deduktivní vyučování
Deduktivní vyučování vychází ze skutečnosti, že pedagog na začátku hodiny žákům sdělí cíl hodiny, předloží jim materiál, vysvětlí, co se budou učit, tím posílí jejich motivaci a soustředění a většinu činností žáci provádějí pod jeho vedením. Pozornost žáků pedagog nejlépe upoutá jejich aktivním zapojením. Navazuje opakování naučených znalostí a posoudí se úroveň jejich osvojení.  Žáci s pomocí učitele procvičují získané dovednosti a informace, dokud je s jistotou nezvládnou. Učitel žáky pozoruje a výuku průběžně přizpůsobuje jejich potřebám a tempu. Jedná se o takzvanou závěrečnou diagnostiku, během níž učitel zjišťuje, co se kdo naučil. Pedagog zařazuje také samostatné procvičování a individuálně pomáhá některým žákům dle jejich potřeby. Deduktivní vyučování je doporučováno použít k výuce látky s výraznou vnitřní strukturou (Pasch a kol., 1998). 

· Induktivní vyučování 
Podstatou induktivního způsobu výuky je příprava informací učitelem, ze kterých žáci sami objevují důležité pojmy a získávají obecně platná pravidla. Dodržuje se zde postup od konkrétního k obecnému. Práce spočívá ve formulaci obecných závěrů na základě konkrétních příkladů samotnými žáky. Na rozdíl od deduktivní výuky je zahajována induktivní hodina badatelskými činnostmi, které vede žák k objevování nebo generalizaci pojmu. Induktivní myšlení je založeno na třech základních úlohách. Jde o vytváření pojmů, interpretaci dat a aplikaci pravidel (Pasch a kol., 1998). Během problémové výuky mají žáci možnost projevovat samostatnost, uplatňovat divergentní myšlení a učí se vytvářet hypotézy. Na závěr činnosti je možné uplatnit tvořivost žáků (Maňák, 1998).
· Sociální formy vyučování

Tato forma výuky je založena na spolupráci žáků, při níž učitel působí pouze jako zprostředkovatel a moderátor. Základem je povzbuzování v jejich činnosti, pomoci a sledování jejich pokroku v učení. Je to pro učitele příležitost pro produktivní a řízenou interakci mezi žáky. Spadá sem například hraní rolí a dramatické hry, kdy jsou rozvíjeny sociální dovednosti žáků a jejich schopnost řešit konflikty, čelit ohrožujícím situacím apod. (Pasch a kol., 1998).

Také skupinové vyučování lze uskutečňovat pomocí dvou základních způsobů zadávání úkolů. Buď probíhá jako skupinová práce jednotná, neboli frontální, během níž žáci v několika skupinách řeší stejný úkol, výsledky se hodnotí a zobecňují v kolektivu celé třídy. Dále může probíhat skupinová práce diferencovaná, členěná, při níž žáci řeší různé úkoly, jež následně tvoří dohromady určitý celek (Stejskalová; Čadílek, 2001). 

Během tohoto způsobu vyučování vzniká z hlediska psychologického a sociálního po určité době uvnitř skupiny určitá emocionální atmosféra. Ta má potom bezprostřední vliv na kvalitu výchovně vzdělávacího procesu (Čadílek; Loveček, 2005).

· Otevřené vyučování

Otevřené vyučování se rozvíjelo od 60. – 70. let v USA a Anglii pod shrnujícím názvem „open educatio“. Od 80. let se zásady otevřeného vyučování uplatňují nejenom v alternativních školách, v soukromých školách, ale i v běžných státních školách. 

Termín otevřené vyučování zahrnuje různé prvky pedagogických činností, které podporují proces podstatných změn v dosavadním stylu vyučování. Otevřené vyučování reprezentuje především bohatě členěné úsilí učitelů a vychovatelů, kteří chtějí uskutečňovat v praxi novou filozofii výchovy oproti tradiční práci školy a jejímu vyučování. Nejde tedy pouze o jednu vyučovací metodu nebo dílčí opatření, ale o zásadní změnu pedagogického postoje vůči dětem a mládeži. Otevřené vyučování využívá nových poznatků z vývojové psychologie a psychologie učení i z empirických výzkumů. Zde se učení chápe jako aktivní konstruktivní proces, který řídí sami ti, kteří se učí. Předpokládá se, že skutečné struktury poznání, chápání smyslu, rozvíjení dynamických systémů myšlení se utvářejí především tehdy, jestliže žáci jsou aktivně činní, ať již teoreticky či prakticky, jestliže se rozvíjí jejich vlastní jednání, jestliže samostatně hledají, odhalují, experimentují, prověřují. Proto se také otevřené vyučování zříká obvyklého technokratického principu výkonu, vyjádřeného známkami a selekcí, nepoužívá jednostranných měřících technik (Skalková, 1995).    

Otevřené vyučování reaguje také na skutečnost, že děti žijí ve změněných sociálních strukturách (neúplné rodiny, systém péče apod.). Jsou ovlivňovány konzumem, ovlivňuje je svět masmédií. V otevřeném vyučování se tedy podporují individualizované formy učení, ale zároveň se uplatňují i společné činnosti. Přitom v tomto pedagogickém myšlení není dáno nic hotového předem. Předpokládá neustálou tvořivou a aktivní činnost učitele, hledání, diskuse, které se rozvíjejí kolem způsobu realizace základních principů.

Při realizaci otevřeného vyučování může být jeho průběh velmi rozmanitý. Především se mění tradiční prostředí třídy a její atmosféra. Učitel vytváří prostředí, kde se žáci učí v klidu, bez hektického napětí a neustálého nedostatku času, které často charakterizuje tradiční vyučování. Z organizačního hlediska sem patří společná činnost v kruhu, svobodná práce, týdenní plánování, řešení projektů i fáze, které přímo organizuje a vede učitel (Skalková, 1995).  
3. Vyučovací styly a metody

Pojem styl se v současnosti chápe jako individuálně odlišný a vnitřně jednotný způsob výběru a kombinování dílčích prvků i postupů. Ten vtiskuje výslednému dílu specifický a pro vnějšího pozorovatele identifikovatelný a definovatelný svébytný charakter. V psychologii je výraz styl brán jak odborný pojem. Jeho pojetí se během let vyvíjelo a dnes se používá v rozdílných souvislostech, a tím nabývá různého obsahu. V současné době se používá spíše množné číslo – styly – naznačuje se tím, že jich existuje více.  Podle Mesticka (1994, in Mareš, 1998) existuje pět druhů stylů: expresivní, responzivní, kognitivní, učební, defenzivní. Obecně podle něho můžeme psychologický pojem styly vyjádřit jako pravidelnosti ve způsobu nebo formě lidské aktivity, které jsou pro daného jedince ucelené (autokonzistentní), prostupují mnoha úrovněmi psychiky (transverzální) a spojují mnoho úrovní psychiky (integrující). Styly tedy ukazují na svébytné způsoby zpracování psychických obsahů a vypovídají o individuálním organizování a řízení psychických procesů. 

Vyučovací styl pedagoga je pojem, který se sice v pedagogické teorii i praxi používá, ale většinou se setkáváme s minimálním vymezením jeho obsahu. Při pátrání a pročítání různorodé pedagogické a pedagogicko psychologické literatury jsme usoudili, že v užším pojetí lze pojmu vyučovací styl rozumět jako souboru výukových metod, uplatňovaných učitelem během pedagogického procesu. Mareš (1995, s. 226) definoval vyučovací styl jako „svébytný postup, jímž učitel vyučuje.“  

Je jisté, že vyučovací styl je zásadně ovlivněn a promítá se do více aspektů výuky jako takové. Vyučovací styl je podstatou učitelových vyučovacích strategií, promítá se také do volby výukových metod a pojetí celého procesu vyučování. Jedním z aspektů, souvisejících se stylem výuky učitele, jsou nesporně také výchovné styly, které pedagog ve výuce preferuje. V mnoha zdrojích se často pojem výukových stylů kryje s pojmem učitelských stylů výchovných.

3.1. Výchovné styly učitele

Pod pojmem styl výchovy si představujeme určitou koncepci celkového způsobu výchovy. Na styl výchovy mají vliv nejen obecné zásady a metody vyučování, ale také osobnost učitele nebo dalších osob, které se na výchovně – vzdělávacím procesu podílejí. 

Styl výchovy určuje preferování určitých výchovných prostředků a vyvolává také reakce žáků na ně. Styly výchovy jsou založeny především na třech složkách, kterými jsou emoční vztahy mezi učitelem a žáky, způsob komunikace a kladení, velikost a kontrola požadavků učitele. Styl výchovy dále ovlivňují vlastnosti a zkušenosti učitele či vychovatele, vztahy a interakce mezi učitelem a žáky, události a změny v nejbližším okolí dítěte a sociokulturní podmínky (Čáp; Mareš 2001).
Výchovné působení je silně ovlivněno samotnou osobností pedagoga, proto je důležité, aby učitel sám své charakterové a osobnostní vlastnosti znal, vědomě je kontroloval a usměrňoval. Jen tak může být dobrým příkladem pro své žáky. Výzkumy stylů výchovy vycházejí z faktu a předpokladu, že každý vychovatel vykazuje bez ohledu na konkrétní situace určitý výchovný styl. To bylo prokázáno především díky výzkumům K. Lewina a jeho spolupracovníků. Po své emigraci do Ameriky si Lewin všiml rozdílných postojů k dětem a k mládeži i rozdílů ve způsobu výchovy a proto spolu se svými spolupracovníky uskutečnili experiment, zaměřený na řídící styly dospělých a jejich důsledky. Jednou týdně byly zvány deseti až dvanáctileté děti k volnočasovým aktivitám, kdy byly rozděleny do tří skupin po pěti dětech. Tyto skupiny byly vedeny dospělými. Každých šest týdnů byl měněn styl výchovy a to tak, že vedoucí si střídali skupiny (K. Lewin; R. Lippitt; R. K. White, 1939).
Na základě experimentu se hovoří o třech základních typech výchovného stylu učitele. Každý ze tří výchovných stylů vytváří u žáků odlišný způsob chování a prožívání. Někteří autoři (např. Kohoutek, 2000) tyto tři typy výchovných stylů řadí spíše do stylů vyučovacích. I to svědčí o tom, že vyučovací, i výchovný styl učitele, jsou velice úzce propojenými a někdy i navzájem prostupujícími aspekty vyučovacího procesu.
· Autokratický styl výchovy (dominantní, autoritativní) je typický dominancí učitele, záporným emočním vztahem k žákům, který vystupuje jako autorita, neposkytuje žákům dostatečný prostor pro tvořivé a samostatné myšlení, většinou se nesnaží porozumět individuálním potřebám žáků, má malé pochopení pro žáky, jejich potřeby a přání, ale také pro jejich odlišnosti. Jeho třída sice dosahuje většinou dobrých studijních výsledků, ale samotný vztah učitele a žáků bývá založen na napětí. Tento styl výchovy se vyznačuje především příkazy a tresty. Žáci mají malý prostor pro samostatné rozhodování a jednání. Jak uvedl K. Lewin (in Čáp; Mareš 2001) na základě svých výzkumů, autokratické vedení způsobuje u dětí vyšší napětí, dráždivost, dominantnost a agresivitu k ostatním členům skupiny. Pracovní aktivita žáků je závislá na přítomnosti a dozoru vedoucího. Děti jsou buď závislé na učiteli, poslušné, submisivní, málo iniciativní až apatické, nebo jsou agresivní a bouří se proti autoritám.
· Liberální (nezasahující) styl je protipólem dominantního přístupu. Učitel při něm poskytuje žákům velkou míru svobody, nejsou na ně kladeny téměř žádné požadavky a i když je klade, nekontroluje jejich splnění. Pokud nejdou sami žáci schopni přistupovat k výuce zodpovědně, většinou se jim nepodaří dosáhnout ve výuce dobrých výsledků. Žáci tak vykazují velmi nízký výkon, vyznačují se nepozorností. Ve třídě jako skupině převládá nejistota a chaos, což tradičně vede k malé efektivitě společné práce (Čáp; Mareš 2001). Žáci nejsou pod tlakem požadavků a norem, mají naprostou volnost v rozhodování, maximální svobodu a informace a rady dostávají pouze na vyžádání. Skupiny, vedené liberálním učitelem, zpravidla nevykazují (i přes možný potenciál) takové výsledky, jaké jsou v jejich silách (Kohoutek, 2000).

Tento přístup bývá ještě podrobněji rozlišován:
· Liberální styl s nezájmem o dítě, který se projevuje jako záporný emoční vztah a slabé řízení ze strany učitele, jenž má nízké požadavky na výkon a kázeň, projevuje se nedostatečnou kontrolu. Chování vůči žákům je nejisté a lhostejné. 
· Rozporný autokraticko-liberální styl (záporný emoční vztah s rozporným řízením), prolínání, střídání dvou předchozích stylů; častým problémem pro žáka, učitel se chová každou hodinu odlišně
· Laskavý liberální styl (kladný emoční vztah a slabé řízení), sympatie žákům, porozumění, omlouvá však nedostatky; v krajních případech působí jako litující faktor (Čáp; Mareš 2001).
· Demokratický styl (integrační, sociálně integrační, kooperační) bývá často označován jako nejvhodnější, představuje jakousi kombinaci obou popsaných stylů, je jejich jistým vyvážením. Tento styl poskytuje žákům prostor pro samostatný a tvůrčí přístup v učení, učitel je důsledně vede a řídí, ale zároveň méně přikazuje, žáky podněcuje k samostatné činnosti a podporuje jejich iniciativu. Ve skupinách se často diskutuje, učitel je vstřícný a chápající, co se týče individuality žáků. Učitel podporuje příznivou atmosféru ve třídě a učí žáky spolupráci. Pomáhá tak rozvíjet sociálně zralou osobnost. Jde o ideální a optimální styl výuky, který je ovšem také pro učitele organizačně a osobnostně nejnáročnější (Čáp; Mareš, 2001). Demokratický učitel dává méně příkazů, má porozumění pro žáky, respektuje jejich přání a podporuje jejich tvořivost a samostatnost při práci. Demokratický styl klade důraz na dobré interpersonální vztahy, užší přirozené vazby a lepší spolupráci (Kohoutek, 2000). 
Jak uvedl Lewin (in Čáp; Mareš, 2001), žáci sice dávají přednost slabému řízení před autokratickým, avšak zároveň projevují nespokojenost se slabým řízením, protože nezajišťuje potřebnou organizaci společné činnosti. Skupina tak nedosahuje výsledků, kterých chtěla dosáhnout. 

Čáp a Mareš (2001) tvrdí, že pro děti je nejoblíbenějším stylem výchovy či řízení demokratický přístup, děti dávají dále přednost řízení slabému před autokratickým. Slabé řízení ovšem není oblíbené v tom případě, když díky němu není zajištěna potřebná organizace, díky níž skupina nedosahuje výsledků, které byly plánované.

Dalším přístupem k chápání výchovných stylů je pohled Fontany (2003). Ten popisuje takzvané formální a neformální metody. 

· Formální me​tody zdůrazňují příslušný předmět, úkolem učitele je zde uvést žáky do podstaty předmětu. Formální metody jsou obvykle založeny na poměrně vy​sokém podílu výkladů učitele a práce, kterou učitel žákům přímo ukládá.

· Neformální metody se zaměřují na děti, kdy úko​lem učitele je vnímat a rozpoznat jejich potřeby a na jejich základě jim poskytnout zkušenost s výukou. Neformální metody dodávají větší prostor iniciativě dětí. Poskytují tak více příleži​tostí pro tvořivost a odpovědnost. 

Z jiného pohledu popisuje působení učitelského přístupu Flanders (in Fontana, 1997):
· Indirektivní učitel je ten, který přijímá vše, co děti cítí, používá pochvaly a povzbuzování, ve své výuce využívá nápadů dětí.  Indirektivita má kladný vztah ke zvy​šování výkonnosti žáků, k jejich pozitivním postojům, především u těch schopnějších. Indirektivita ale neznamená méně uči​telova promlouvání k žákům. Ukazuje se, že vyšší frekvence promluv učitele se vztahuje k výraznějšímu růstu neverbální tvořivosti dětí.
· Di​rektivní učitel má sklon přednášet, dává často po​kyny a kritizuje žáky. 

Leikarta (in Fontana, 1997) používá v popisu problematiky výchovných stylů pojmy více – méně iniciativní učitel. Vysoce iniciativní učitel věnuje pozornost potřebám jednotlivých dětí a je schopen měnit výukové úkoly tak, aby potřebám žáků odpovídaly. Vyznačuje se ochotou učit se od dětí a umožňuje jim plně využívat svých dovedností a schopností. Organi​zuje výuku přizpůsobivým a podněcujícím způsobem a dává dětem možnost volit si ze znalostí věci. Aktivně udržuje jejich zájem a pomáhá jim rozví​jet vlastní sebedůvěru, nezávislost a odpovědnost. Podílí se tak na zvyšování jejich zdatnosti při rozhodování a řešení problémů. Výsledkem tohoto přístupu jsou vysoce iniciativní žáci. 

Přístupy způsobů výchovy, které pomohou učiteli dítě lépe poznávat a vnímat ho se všemi jeho pocity, popsala Oaklanderová (2003).  Mimo jiné uvádí, že žáci, kteří vnímají učitele jako nedůtklivého a chladného člověka a ti, se kterými není zacházeno jako s rovnoprávnými, plnohodnotnými bytostmi, se zřejmě budou méně učit. Proto autorka klade důraz na potřebu specializačního vzdělávání učitelů a vychovatelů v oblasti terapie. Zanedbatelná není ani reflexe vlastní práce a zisk profesního nadhledu. 

3.2. Vyučovací styly

Pedagogický slovník uvádí tuto definici pojmu vyučovací styl: „Vyučovací styl je svébytný postup učitele, který učitel uplatňuje ve vyučování, který používá ve většině situací pedagogického typu nezávisle na okolnostech. Je to styl relativně stabilní a obtížně se mění.“ (Průcha; Walterová;  Mareš, 2009, s. 291).

Podobný pohled přináší Starý (in Dytrtová; Krhutová, 2009, str. 21), který vnímá vyučovací styl jako „něco, co vychází z učitelova pojetí výuky a projevuje se jednak v projektování konkrétních vyučovacích hodin, jednak přímo ve výuce, a to jak v učitelově implicitním myšlení, tak ve vyučovacích postupech“.

Mareš (1996, in Průcha, 2005, s. 266) vnímá vyučovací styl jako postup, kterým učitel vyučuje. Je specifický svými cíli, strukturou a posloupností učitelem používaných činností. Tento styl výuky vede k výsledkům jistého typu, bývá relativně stabilní a obtížně měnitelný.

Osobnost učitele a jeho vyučovací styl jsou nejmocnější nástroje k ovlivňování žáků. Hanušová (2005) zdůrazňuje, že v dnešní společnosti, kdy je kladen důraz především na biodromální sebevzdělání, sebevýchovu, autoregulaci, autonomii a samostatnost žáka při učení, by měl být učitel spíše podporovatelem než zásobárnou vědomostí. Tato schopnost spočívá především v umožnění žákovi samostatně se učit a umět mu ho usnadnit a zefektivnit. Učitel sleduje u žáka především kognitivní styly a strategie učení. Důležité je také vnímat jeho motivovanost, volní aktivity, osobnostní zvláštnosti a problematiku jeho autoregulace a autonomie. 

Vyučovací styly se tvoří v průběhu pedagogické praxe učitele. Pro konkrétní jedince jsou nezaměnitelné, typické a odvislé od učitelova kognitivního stylu. Jak uvádí Kohoutek (2009), českým pedagogům se dosud poměrně často vytýká, že neumějí pracovat se všemi stupni Bloomovy taxonomie kognitivních cílů, dostatečně hodnotit vyšší cíle než znalostní či vědomostní, encyklopedické a pamětní povahy. Tento fakt podle autora souvisí patrně jednak s rakousko-uherskou tradicí v oblasti české pedagogiky a s typy osobnosti učitelů. Vyučovací styl lze podle autorů názoru charakterizovat podle preference kognitivních dimenzí, které učitel po žácích žádá osvojit. Takový učitel klade důraz na kognitivní dimenzi zapamatování, porozumění, aplikaci, analýzu, hodnocení či kreativitu. Optimální je ovšem vyučovací styl kognitivně komplexní, který ve shodě s potřebami vyučovaného předmětu a podle situace klade důraz na příslušné kognitivní dimenze. V jazycích to bývá častěji zapamatování, v matematice častěji porozumění apod. I zde je potřeba aplikovat zpětnou vazbu, jestli žáci učivo pochopili, porozuměli mu apod. 

Zatímco učitelé sami se velmi liší fenomenologicky, styl výuky se skládá z osobního chování a také médií použitých pro přenos dat nebo jejich přijímání od žáka. To klade nároky na učitele i žáka, aby sladili své myšlení i vlastnosti. Styl učení tvoří výrazné a pozorovatelné chování, které poskytuje indicie o každém jednotlivci. Styly učení vycházejí z vrozených, biologických predispozicí. Učitel si musí být vědom toho, jaký má jeho styl dopad na vzdělávání studentů. Proces učení je jedinečný pro každého žáka, každý žák má jinou zkušenost. Učitelé jednadvacátého století musí vzdělávat své studenty do umění kritického myšlení, postoje a rozhodování. Jedním způsobem, jak dosáhnout tohoto cíle, je směs teorie a výzkumu stylů učení s faktory, které ovlivňují učitele (Kaplan; Kies, 1995).

Styly výuky jsou tradičně posuzovány také jako tradiční přístupy učitele k žákům. V kontextu typologie osobnosti roztřídil G. D. Fenstermacher (in Dytrtová; Krhutová, 2009) na manažerský, facilitační a pragmatický styl výuky nebo přístup učitele k výuce. Při zkoumání se zaměřil na použité metody učení, vnímání osobnosti žáka, znalost obsahu vzdělávání, způsob uchopení vzdělávacích a výchovných cílů a vztahy mezi ním a žáky. Na základě všech těchto aspektů určit tři základní typy vyučovacích stylů učitele:  

· Manažerský styl učitele ve výchovně vzdělávací práci se vyznačuje velmi dobrou organizační úrovní. Učitel pracuje systematicky a poskytuje svým žákům zpětnou vazbu. Tento styl je typický efektivitou, povzbuzováním žáků k učení a korektní zpětnou vazbou.

· Facilitační styl je založen na podpoře a zdůrazňování hodnoty individuality, autenticity a autoregulace žáka.  Důraz je kladen na individualizaci výuky, proces učení a vnímání potřeb a zájmů žáka. Učitelova facilitace umožňuje žákům a studentům samostatné učení, jeho usnadnění a zefektivnění. Učitel vnímá kognitivní styly a strategie učení žáka, jeho motivovanost a volní aktivity, osobnostní zvláštnosti, autoregulaci a autonomii.

· Pragmatický styl učitele se zaměřuje na dosažení a aplikaci užitečných znalostí a dovedností. Pragmatický styl zdůrazňuje proces učení, cíle a výsledky vzdělávání.

Kohoutek (2002) uvádí na základě vyučovacího stylu typologii, kterou jsme uvedli v předchozí kapitole. Jde o styly autoritativní, liberální a demokratický, které jsou řazeny různými autory buď jako styly výchovné (Čáp; Mareš, 2001), jindy jako styly vyučovací (Kohoutek, 2000).
Také v zahraničí se věnuje tématice vyučovacích stylů množství autorů. Klasifikaci vyučovacích stylů se věnovali například D. Fenstermacher a J. F. Soltis (2008), kteří je rozdělili na výukové styly exekutivní, facilitační a liberální. 

Švec (1998) hovoří ve svém výzkumu o takzvaném inovačním, tvořivém vyučovacím stylu, kdy učitelé upřednostňují flexibilní aplikaci postupů v pedagogické komunikaci. Snaží se střídat a měnit vyučovací metody, občas a do jisté míry se odklánějí od stanovených učebních metod, obsahem vyučování bývají experimenty. Učitelé bývají motivováni k sebevzdělávání, používají nové učební metody a pomůcky. Podle výsledků autora dovede tvořivě pracující učitel ovlivňovat dění ve třídě, s ohledem jak na výukové cíle, ale také s ohledem k individuálním charakteristikám žáků a celé třídy. 

3.2.1. Psychologické hledisko vyučovacích stylů

Jak uvádí Kohoutek (2009), pedagogicko-psychologické koncepce vyučování i učební styly a strategie žáků se mění v závislosti na vývoji celé společnosti. V současné době se upřednostňuje tvořivě - humanistická výchova a vzdělávání, osobnost rozvíjející vyučování, využívání mozku během vyučování a učení a konstruktivistické tvoření nových poznatků žáků. Tradiční scholastické vyučování se tedy již jeví jako překonané. Nejdůležitějším úkolem a cílem učitele by měl být rozvoj osobnosti žáka, vybaveného v průběhu vzdělávání potřebnými znalostmi, ale i poznávacími a sociálními způsobilostmi, mravními a duchovními hodnotami ve všech oblastech života. Mluvíme o tzv. kompetencích, ale důležitý je také trénink technik duševní práce. Jak uvádí Ďurdiak a Porubská (2005 in Kohoutek, 2009), z hlediska učitelů je nutné překonat setrvačnost tradičních postupů, naučit se používat nové, konstruktivistické vyučovací styly pro současnost a budoucnost. Jen tehdy může být pro žáka škola přitažlivá. 
Podle Zeliny (1994 in Kohoutek, 2009) by měli všichni pedagogové rozvíjet osobnost žáků pomocí několika ideálních cílových pedagogických strategií: 

· kognitivizací by měli naučit žáky samostatně myslet, vnímat a řešit problémy,

· emocionalizací by měli žáci získat schopnost prožívat, cítit a rozvíjet své emoce a city,

· motivací by měly být u žáků rozvíjeny zájmy, potřeby, tendence, snahy a aktivity,

· socializací by měli žáky učit žít s druhými lidmi, správně a adekvátně komunikovat,

· axiologizací by měly být u žáků rozvíjeny žádoucí hodnotové orientace,
· kreativizací by měli učitelé pomoci žákům rozvíjet originální a tvořivý styl života.

Tyto výchovné a vyučovací strategie jsou někdy velmi obtížně a ne vždy s úspěchem aplikovatelné, pokud nejsou kompatibilní s učebními strategiemi žáků a jejich osobnostními možnostmi. 

Cílem každého pedagoga by měl být vyvážený vyučovací styl aktivizující obě hemisféry, protože přetěžování levé a nedostatečné využívání pravé hemisféry mozku vede ke snižování efektivnosti výuky. Je třeba aktivizovat obě hemisféry, kombinovat různé metody, aktivity a techniky, aby si každý žák mohl i podvědomě vybírat takové podněty, které nejvíc vyhovují jeho mozkovému způsobu zpracování (Lojová, 2005 in Kohoutek, 2009).

Jedno z dalších kriterií pro rozlišování kognitivních a učebních i vyučovacích stylů je preference auditivní, vizuální, taktilní, kinestetické nebo jiné smyslové aktivity při učení a vyučování. 

Wintkin (in Kohoutek, 2009) popsal typ globální a analytický:
· Globální styl je závislý na celku vnímaného pole. Vyznačuje se větší závislostí na lidech, menším odstupem od nich, mění spíše své názory a postoje i city podle ostatních.

· Analytický styl zjevně a zřetelně odlišuje vnímané prvky od jejich pozadí, lépe se odpoutává od vlivu okolí, snadněji řeší úkoly, které vyžadují restrukturaci.

Reflexivní a impulzivní typ byl popsán J. Kaganem (1966 in Kohoutek, 2009):
· Reflexivní styl se projevuje opatrnou reakcí, pozvolna, pokud může, odkládá své rozhodnutí na pozdější dobu. Nejdřív se pokouší co nejlépe orientovat v dané situaci, teprve potom začne reagovat. Pracovní problémy občas promýšlí a zvažuje, často je diskutuje i v rodině. Zodpovědně volí z více alternativ. Bývá oblíbený u žáků, mívá pomalejší osobní tempo. Učitelem vnucené rychlejší tempo bývá často kontraproduktivní.

· Impulzivní styl se projevuje rychlostí a často až cholerickým reagováním, často riskuje tím, že riskantně přijímá a opírá se o první nabízející se hypotézy a varianty řešení. Svá rozhodnutí kontroluje až následně. Nebývá oblíbený u žáků reflexivního typu, kteří mají pomalejší osobní tempo.

M. Kirton (1976 in Kohoutek, 2009) propracoval adaptérský a inovátorský styl.

· Adaptérský styl řešení problémů je uváděn jako typický pro ženy. Neusiluje o globální inovaci, spíše řešení parciálně upravuje nebo zlepšuje.

·  Inovátorský styl je přisuzován spíše mužům, navrhuje zásadní a originální změny a řešení problému.

Mezi kognitivní a učební styly můžeme zařadit intelektové styly R. J. Sternberga (1988 in Kohoutek, 2009). Nebyly autorem vnímány jako úplně stabilní, ale takové, které jsou jednotlivci vybírány na základě potřeby a vzniklé situace.

· Monarchistický styl se vyznačuje tendencí orientovat se na konkrétní cíl, potřebu či hodnotu, nevyužívá varianty a alternativy. Bývá konzervativní a poměrně strnulý.
· Hierarchický styl tvoří pyramidy s pořadím při dosahování cílů. Vyznačuje se pružností, systematičností a tolerancí při řešení problémů.

· Oligarchický styl obtížně vymezuje priority, je typický nerozhodností, často vyhledává ten nejsložitější způsob řešení problémů.

· Anarchistický styl se projevuje vymezováním velkého množství potřeb a cílů. Problémy bývají většinou zpracovávány na základě náhody, vyhýbavě. Vyznačuje se nevypočitatelností. 
3.2.2. Modely výuky

Modely výuky jako komplexní pohled na organizaci a přístup učitele k výuce, se přibližuje chápání pojmu styl výuky. Během vývoje a historie vzdělávání se často měnily výchovné a vzdělávací soustavy a my můžeme uvést čtyři základní koncepce výuky, které lze označit jako modely výuky.

· Model pedeutologický vnímá žáka jako objekt cílevědomého a důsledného působení učitele. Učitel v tomto modelu funguje jako rozhodující činitel, podílí se na všech výukových aktivitách. Žáci mají za úkol si předložené učivo pamatovat a co nejlépe je reprodukovat, přitom bývají pasivní, bez aktivity a s malou samostatností. Tento styl výuky se také nazývá herbatismus, podle jeho zakladatele J. F. Herbarta. Je považován za styl konzervativní a formalistický a proto byl odbornou veřejností také odmítnut, na druhou stranu měl i klady, jako je řízení, kázeň ve třídě a dostatečné vědomosti žáků. 

· Model pedocentrický - centrem edukačního zájmu je zde žák. Učitel zastává funkci poradce, pomocníka a facilitátora. Tento model předpokládá, že žák bude aktivní, bude si sám volit své tempo práce a osvojování učiva bude probíhat podle jeho potřeb a preferencí. Představitelem této teorie byl John Dewey. Nedostatkem této metody se ukázal fakt, že i když vyučování bylo pro žáky přitažlivé a zábavné, obsah osvojených poznatků byl malý. 

· Model interaktivní, komunikativní vznikl s rozvojem informačních technologií a zvyšujícími se požadavky na vzdělání. Podstatou je aktivní pedagogická komunikace mezi pedagogem a žákem, přičemž žák již nemá takovou volnost, není osamocen, jako v pedocentrickém modelu. Cílem je, aby během procesu výuky našel žák v učiteli partnera, který ho usměrňuje. 
· Model humanisticko-kreativní se zabývá celkovou kultivací člověka. Obsahem je oblast klasického přijímání poznatků, ale také oblast ochrany přírody, nový způsob myšlení, velkého množství nových informací, multikulturalita. Důraz je kladen na rozvoj osobnosti jedince v oblasti kognitivní, emotivní i konativní. Učitele by měl zastávat nový přístup ve vyučovacím procesu, hledat stále nové metody výuky. (Maňák; Švec, 2003).

3.3. Metody výuky

„Methodus mea tota eo tentid, ut scholarum pistrina in ludos et delicias vertantur.“ 
 „Moje metoda směřuje k tomu, aby se školská robota změnila v hru a potěšení“.
                                                     Jan Amos Komenský (1669, in Kotrba; Lacina, 2007)

Metoda je pojem, pocházející z řeckého methodos a znamená v překladu cestu, postup. Metody výuky jsou dalším důležitým prvkem výchovně vzdělávacího systému. Výuková metoda slouží učiteli ke zprostředkovávání a zajišťování dosažení edukačních cílů. Je úzce vázána na celkovou koncepci výuky. Metoda výuky nefunguje ale izolovaně, je součástí souboru četných činitelů, které průběh výuky podmiňují a ovlivňují (Švec; Filová; Šimoník, 1996).

Novodobá škola se snaží žáky aktivizovat tak, aby se rozvíjela především jeho osobnost. Reformní pedagogika vidí možnosti tohoto způsobu výuky realizovat pomocí aktivity žáka využitím metody samoučení a samoobjevování. Vyučovací metody samozřejmě úzce souvisí s obsahem vyučování. Jsou podmíněny také stupněm školy, věkem, rozvojem žáka a etapou vyučovacího procesu. Osobnost učitele dává zvolené metodě osobitou charakteristiku. Ta je účinná tehdy, jestliže je správně a citlivě vyřešen vztah k učiteli. Každý učitel by měl zvládnout kriticky zhodnotit své schopnosti, to, které metody jsou mu blízké a které jsou pro něho obtížně použitelné (Čadílek; Loveček, 2005).

Výukové metody jsou nosnou částí pedagogické komunikace učitele se žáky. Lze je použít v různých organizačních formách výuky. Učitel volí takové výukové metody, které zná a dovede je didakticky vhodně použít ve vyučovacím procesu. Je důležité, aby výukové metody poznával a ověřoval si možnosti jejich uplatnění ve své vlastní výuce (Švec; Filová; Šimoník, 1996).

Jako dynamický prvek ve výuce vnímá metody výuky Maňák a Švec (2003). Tento prvek výuky se ve srovnání s obsahem a organizačními formami relativně rychleji mění a přizpůsobuje novým cílům a vznikajícím okolnostem. Nemohou ale nahradit chybějící obsah nebo kompenzovat nezřetelný cíl výuky. Jsou vázány na celkovou koncepci výuky a jen v jejím rámci jsou plně funkční a efektivní. 

Metody, používané během výuky, mají vliv jak na změnu postavení učitele a žáka, tak také na vznik vazeb mezi cíli, obsahem a výsledkem vzdělávacího procesu. Učitel bývá většinou vnímán jako aktivní jedinec, tedy subjekt výchovy a žák jako pasivní jedinec, tedy objekt. Právě proto, že vyučovací metoda předpokládá stálou součinnost učitele a žáka, je nutné řídit volbu metody podle specifických znaků vyučovacího předmětu, určitých didaktických úloh, dosavadních znalostí žáků a reálných prostředků, které má učitel k dispozici. Zkušenosti pedagoga mají vliv na schopnosti metody kombinovat, nepoužívat pouze jednu osvědčenou metodu. Výzkumy ukázaly, že kombinace a systém metod vykazuje vyšší efektivitu výuky (Grecmanová; Urbanovská; Novotný, 2000). 

Moderní pojetí výukové metody odráží také nový pohled na edukační proces jako takový. Ten je odrazem změn, jimiž prochází současná civilizace. Proto i výukové metody by měly být koncipovány a aplikovány v širších perspektivách. Oprávněně jsou kritizovány statické postupy učení a metody, které příliš respektují výběr obsahu a jeho metodické zpracování v učebnicích a osnovách (Janík; Seebauerová, 2002).
Vhodnou kombinací učebních přístupů a zvolených vyučovacích metod lze ovlivnit proces vzdělávání a výchovy učícího se. Metody výuky mají vedle získávání vědomostí a práce s informacemi za úkol rozvíjet u žáků samostatnost, kooperaci, odpovědnost, tvořivost a samostatné myšlení.
3.3.1. Klasifikace vyučovacích metod

„Učlenění metod je důležité proto, že učiteli umožňuje orientovat se v bohatém metodickém instrumentáriu, které má k dispozici, a současně mu ukazuje cestu k vlastnímu tvořivému hledání a zkoušení nejoptimálnějších postupů.“ (Maňák, 2001, s. 34 – 35).      

V průběhu své praxe tak učitel pozná, že neexistuje jen jedna nejlepší metoda, ale že záleží na tom, jak je metoda tvořivě aplikována, aby přinesla kvalitní výsledky výuky Výběr vyučovacích metod by měl respektovat jednak zásady výchovně vzdělávacího procesu, cíle výuky, téma, předpoklady žáků, počet a věk žáků, pracovní prostředí, druh a stupeň vzdělávací instituce a také předpoklady samotného učitele, jeho zkušenosti, úroveň přípravy učitele, schopnost používat vyučovací metody a prostředky a osobnost učitele a další (Vališová; Kasíková, 2007).
Tak jako u vyučovacích stylů, také klasifikace výukových metod je velmi obtížná a různí autoři používají rozličná kritéria. Podle Skalkové (1995, s. 163) můžeme pojem vyučovací metoda chápat jako „způsob záměrného uspořádání činností učitele i žáků, které směřují ke stanoveným cílům.“ Podobný pohled přináší Maňák a Švec (2003, s. 54), který na základě analýzy faktorů a podmínek výukového procesu popsal metodu výuky jako „uspořádaný systém vyučovací činnosti učitele a učebních aktivit žáků, směřujících k dosažení daných výchovně-vzdělávacích cílů.“ Další definici přináší Šimoník (2005, s. 78), který vymezuje výukovou metodu jako „způsob, jakým učitel organizuje proces osvojování nových vědomostí a dovedností žáků.“

Jisté je, že učitel se při výběru vhodné výukové metody musí řídit cílem a obsahem výuky i s přihlédnutím k osobnosti žáků. Nejvhodnější metodu si učitel volí již při plánování a přípravě hodiny s ohledem na splnění výukových cílů a obsahu učiva (Pasch a kol., 1998). Při výběru vhodné metody výuky má učitel sice svobodnou vůli, ale velmi přitom záleží na jeho zkušenostech a odbornosti, musí respektovat potřeby žáků a pomocí metod rozvíjet jejich aktivitu, samostatnost a tvořivost. Při zavedení nových metod se projeví učitelovy kompetence k učení, protože nevhodnou volbou může být narušen zaběhnutý systém a zde učitel projeví i odvahu a vytrvalost, uplatňují se také  subjektivní zkušenosti a preference každého pedagoga. Nejčastěji uváděná kritéria pro výběr výukových metod, které je nutno respektovat, jsou zákonitosti výukového procesu, cíle a úkoly výuky, obsah a metody oboru, úroveň fyzického a psychického rozvoje žáků, zvláštnosti tříd, vnější podmínky, edukace a osobnost učitele (Maňák; Švec, 2003).
· Metody podle fází vyučování - vyučování dělíme na fáze utváření vědomostí, upevňování a prověřování vědomostí a porozumění učivu (Průcha, 2005). Pokud zvolíme fázi utváření vědomostí na základě znalostí přiměřených jedincovým předpokladům, tyto informaci rozvíjejí osobnost. Požadavky, které jsou příliš nízké nebo příliš vysoké, mohou mít neblahé vlivy na vývoj osobnosti. (Čáp; Mareš, 2001). Opakování učiva může probíhat formou otázek pro celou třídu, písemným vyjádřením žáků k hodině apod. Tato metoda učiteli umožňuje hodnotit všechny žáky a zároveň vede k přesnější a častější formulaci myšlenek (Čáp; Mareš, 2001).  
· Metody podle zdroje poznání - metody vnímané z didaktického hlediska - z hlediska pramene poznání a typů poznatků.  Řadíme sem metody slovní, jako monologické, dialogické, metody písemných prací, metody práce s učebnicí, knihou, textovým materiálem (Šimoník, 2005). Monologické metody jsou formy, do nichž řadíme výklady, jako je vyprávění, vysvětlování a přednáška. Výuka těmito metodami probíhá prostřednictvím vnímání žáků a chápání řeči vyučujícího. Metody dialogické jsou založeny na přímé interakci mezi vyučujícím a žáky nebo mezi žáky navzájem. Předpokladem je jejich vzájemná komunikace. Charakteristické pro tyto metody je vysoká aktivizace, podpora rozvoje kognitivních schopností žáků, zvyšování motivace žáků, kooperace, snaha žáků učit se samostatně uvažovat i projevovat. Učitelům poskytují zpětnou vazbu (Skalková, 1999).  Další metodou je práce s textem, v nichž slovo při bývá doplněno různými ilustracemi, diagramy, schématy, plánky, mapkami, tabulkami apod. Důležitým faktorem kvality a  množství získaných vědomostí a dovedností touto formou jsou dobré čtenářské dovednosti a plynulé čtení s porozuměním textu. Stále zůstává základem pro sebevzdělávání a samostudium. Podle Skalkové (1999) zde funkce a pomoc učitele spočívá v tom, že formuluje otázky a úkoly, které pomáhají žákům hlouběji proniknout do čteného textu. Učitel vysvětluje obtížná slova a směřuje žáky k reprodukci vlastními slovy. 
· Metody názorně demonstrační  - sem řadíme pozorování předmětů a jevů předvádění, demonstraci statických obrazů a statickou či dynamickou projekci. Důraz je při nich kladen na vnímání. Jak uvádějí Maňák a Švec (2003, s. 77) „ve výuce by se měl používat celý rejstřík stupňů názornosti, neboť odráží vzestupnou linii procesu poznání od konkrétního k abstraktnímu, od empirického kontaktu s realitou k jejímu teoretickému uchopení.“ Demonstrace je učitelem řízené pozorování a poznávání, kdy jsou předměty, procesy a jevy žákům názorně ukázány a doplněny výkladem učitele (Šimoník, 2005). Metoda pozorování je náročnější na vytrvalost žáků. Při experimentu jde o pozorování a vyhodnocování uměle vyvolaného procesu či jevu. Zde je potřebné dokonalé vysvětlení učitelem a následný zápis žáky (Čadílek; Loveček, 2003). 
· Metody praktické zahrnují například nácvik pohybových a pracovních dovedností, pokusy, laboratorní práce, pracovní činnosti a grafické či výtvarné činnosti. Žák při nich přichází přímo do styku s předměty, s nimiž má možnost manipulovat. Žák by měl být připraven k činnosti prostřednictvím aplikací teoretických vědomostí a procvičováním činností. Jelikož je každá situace nová a většinou neopakovatelná, vyžaduje aktivní a tvůrčí přístup žáka (Maňák; Švec, 2003).
· Aktivizující vyučovací metody rozvíjejí aktivitu, samostatnost a tvořivost žáků. Základem je problémový přístup k učení, důraz na aktivní zapojení se žáků do výuky. Řadíme sem diskusi, situační a inscenační metody, didaktické hry (Švec; Filová; Šimoník, 1996). Maňák (2003) mezi ně řadí ještě metody heuristické, založené na řešení problémů. Aktivizující postupy bývají využívány především v případě alternativních škol.   Podstatou těchto metod je tzv. aktivní učení, při němž může jít jak o individuální práci, tak o činnost kooperativní. Aktivní učení je založeno na značné volnosti a samostatnosti při rozhodování a provádění činností žáky. Může probíhat jak formou individuální, tak týmové práce (Maňák, 2003).
· Metody podle způsobu interakce mezi učitelem a žáky  - tato metoda může být frontální, skupinová či individuální. Rozmístění žáků při výuce má vliv také na účinnost komunikace mezi učitelem a žáky. Uspořádání třídy by mělo být promyšlené, mělo by brát ohledy na potřeby žáků s ohledem na zadané cíle. Hromadné vyučování je vnímáno také jako forma frontální výuky, kdy učitel stanovuje tempo výuky a úkoly stejné pro celou třídu. Učitel během ní musí myslet na to, aby pro skupinovou práci zadával úkoly, kterými umožní žákům spolupracovat na jejich řešení (Maňák, 2003). Vyznačuje se jednosměrnou komunikací učitele směrem ke třídě, jako je sdělování, rozhovor se třídou, rozhovor se žákem před třídou – probíhá obousměrná komunikace u tabule, může probíhat rozhovor se žákem a ostatními žáky (Maňák, 2003). Při skupinové výuce jsou žáci rozděleni do menších skupin a učitel jednotlivým skupinám zadává rozdílné úkoly podle obsahu i obtížnosti. Žáci ve skupinách spolupracují a vzájemně si pomáhají. Komunikace při skupinové výuce je mnohostranná, to znamená v rámci skupin, mezi skupinami, mezi žáky ve skupinách, mezi žáky a učitelem (Mareš; Křivohlavý, 1995). Další možnou podobnou formou výuky je partnerská výuka, která znamená spolupráci dvou žáků. Ti si vzájemně vyměňují názory na problém, mohou konverzovat v cizím jazyce, konzultují rozdílné postoje, pomáhají si v řešení úloh nebo si vzájemně kontrolují správnost domácích úkolů (Maňák, 2003). 
· Metody podle jednotlivých vyučovacích předmětů vyžaduje specifické pomůcky, tedy i různé možnosti využití vyučovacích metod. 
Edukační dění vždy nelze jednoznačně rozčlenit na jeho skladebné prvky. Ze systémového pohledu je totiž výuková metoda součástí strukturně složitého celku. Kromě již uvedených vazeb vstupuje do popředí funkce výukové metody, použití didaktických prostředků v interakci učitele a žáků, která ve výuce zajišťuje jejich vzájemnou komunikaci (Janíková; Vlčková, 2009).

4. K DOSAVADNÍM VÝZKUMůM 

· Osobnost učitele

Výzkumy, zabývající se sledováním charakteristických rysů osobnosti, většinou hledají pouze tzv. rysy či profily osobnosti, což není dostačující pro zodpovězení otázky, zda daný jedinec se svými osobnostními rysy může být více či méně kvalitní a úspěšný učitel. Snaha o poznání charakteristik osobnosti a jejich vzájemných vztahů musí také vnímat například vývojové hledisko. 

V úvodu bychom chtěli zmínit možnosti uplatnění pětifaktorového modelu osobnosti ve výzkumu rysů osobnosti. Do jaké míry jsou rysy vrozené? Do jaké míry jsou mezikulturní, tedy vlastně univerzální? „McCrae a Costa se domnívají, že rysy jsou vrozené, nejsou ovlivněny prostředím, mohou být identifikovány nejen u lidských jedinců v různých kulturách, ale i u zvířat...“ (Hřebíčková; Urbánek, 2001).
Výzkumy osobnostních charakteristik se uplatňují také při samotném výběru profese, v pracovní, podnikové a organizační psychologii. Profesionální zájmy souvisejí velmi úzce s osobnostními charakteristikami, především s extraverzí a otevřeností (Costa; McCrae; Holland, 1984, De Fruyt; Mervilde, 1996, Gottfredson; Jones; Holland, 1993 in Lukas, 2007). Lidé, otevření novým zkušenostem, častěji volí umělecké profese, protože by rádi využili všech možností jednotlivých zaměstnání (Holland; Nichols, 1964 in Lukas, 2007). Otevření lidé také ve středním věku častěji mění svoji profesi než lidé uzavření (McCrae; Costa, 1985a, in Lukas, 2007). Neuroticismus sice přímo neodkazuje k preferování konkrétních profesí, ale jedinci dosahující vysokého skóru v této osobnostní charakteristice nebývají spokojeni s žádnou profesí (PeroMe; DeWaard; Baron, 1979, in Lukas, 2007). Dye (1991) ověřil, že svědomitost koreluje s metodami predikujícímu pracovní výkonnost a koreluje také se škálou sestavenou pro výběr úspěšných velitelů (Piedmont; McCrae; Costa, 1991, in Lukaš, 2007). V povoláních, vyžadujících pracovní nasazení a vysoké aspirace, se uplatní jedinci s vysokým skórem svědomitosti. Vysoký skór svědomitosti byl zaznamenán např. u podnikatelek ve srovnání s ženami tří dalších profesí (učitelky, herečky, vědecké pracovnice) (Hřebíčková; Řehulková, 2002 in Lukas, 2007). Podle úrovně extraverze lze úspěšně předvídat pracovní výkonnost pouze u manažerů a obchodníků, jejichž pracovní výkonnost ovlivňují osobnostní vlastnosti, jakými jsou např. sociabilita, družnost, výmluvnost, asertivita. Otevřenost vůči zkušenosti souvisí s výkony v tréninku nebo výcviku. Lidé s vyšším skórem otevřenosti mají pozitivní vztah k získávání nových poznatků a učení se novým dovednostem. Na základě těchto zjištění lze předpokládat, že podle míry otevřenosti vůči zkušenosti můžeme identifikovat jedince, kteří mají předpoklady uspět v tréninkovém programu a využít jej. Úspěšnost v tréninku je ovlivňována podle výše zmíněných autorů také úrovní extraverze, zahrnující obecnou úroveň aktivace a sociability. Učení je efektivnější, pokud je žák, student nebo účastník tréninku aktivní. Neuroticismus nemá podle Barricka a Mounta významnou souvislost s pracovní výkonností, stejně jako přívětivost (Lukas, 2007). 

Jedním z nejvýznamnějších výzkumů osobnosti učitele je jistě ten, který uskutečnil Ryans (in Fontana, 1997). Výstupem bylo vytvoření posuzovací stupnice vlastností učitele. Podle výsledků výzkumu je úspěšný učitel vřelý, chápavý, přátelský, odpovědný, soustavný, vynalézavý a nadšený. Tyto kvality učitele ale závisí na věku vyučovaných dětí a to tak, že kvality znatelně klesají s věkem dětí. Děti na druhém stupni se tedy pravděpodobně lépe přizpůsobí učitelům z tohoto hlediska hůře vybavených než žáci prvního stupně. Roli hraje větší míra volního úsilí vynaloženého v průběhu vyučování. Nízká korelace ale vypovídá o tom, že už na prvním stupni základní školy dosáhli uspokojivých výsledků i někteří učitelé bez předpokládaných vyšších skórů v uvedených vlastnostech. Zde se mohla projevit mimořádná motivovanost nebo přizpůsobivost dětí. 
Výzkumy dalších autorů naznačují, že jednou z takových vlastností může být rozumně nekritizující přístup k výkonům dětí. Děti, které jsou často kritizovány učitelem, ztrácejí důvěru ve vlastní schopnosti a následkem toho mají sklon podávat výkony pod svou skutečnou úroveň. Další výzkumy (Bennett, in Fotntana, 1997) ukazují, že úspěšní učitelé se ve srovnání se svými méně úspěšnými kolegy důkladněji připravují na vyučovací hodiny a projevují větší zájem o jednotlivé žáky. 

Anderson a Burns (in Průcha, 2005) dospěli k některým zajímavým zjištěním: Neexistuje univerzální definice dobrého či efektivního učitele, učitelé jsou vzájemně velmi odlišní v řadě osobnostních a profesních charakteristik, některé mají přímý vliv na efektivnost výuky, charakteristiky učitele nemají přímý vliv na prospěch žáků, vývoj učitele probíhá v několika dosti dobře předpověditelných kvalitativně odlišných etapách - od statusu začátečníka (novice) k statusu experta. 
Řehulka a Řehulková (1998) ve svých výzkumech zjistili, že přibližně 10 % učitelů a učitelek dosahuje takových hodnot zvýšeného neuroticismu, že by měli uvažovat o vyhledání odborné pomoci a neměli by v té době pracovat s dětmi a mládeží. Jednalo se v těchto případech například o poruchy komunikace, konflikty rolí až neschopnost komunikace, informační přetížení, psychosomatické potíže jako bolesti hlavy, zvýšená potivost, zažívací potíže apod.
Holeček (1997 in Průcha, 2002) uskutečnil výzkum osobnosti ideálního učitele pomocí tzv. australské posuzovací škály, která nabízí žákům kriteria tří druhů vlastností, které by měl ideální učitel splňovat. K těm patří temperament, charakter, smysl pro pořádek a spravedlnost. Další vlastnosti jsou didaktické dovednosti učitele, například odborná připravenost, zájem o obor, schopnost srozumitelného výkladu. Pedagogicko-psychologická charakteristika osobnosti učitele zahrnuje způsob hodnocení žáků a vztah k nim. Žákům je zadána tato škála s instrukcí, aby si vybavili hodinu určitého učitele i jeho chování mimo školu. Pětistupňová hodnotící škála obsahuje celkem dvacet pět výroků. K nejčastěji požadovaným vlastnostem učitelů patří zájem o obor i žáky, přísnost a schopnost udržet ve třídě klid a pořádek, zajímavě vedená výuka. Podobné výsledky popsal na základě svého výzkumu Bendl. V nich byly vyhodnoceny jako nejžádanější vlastnosti učitele přísnost, láska a zajímavá výuka. Učitel by podle nich neměl na žáky mít nejasné a nekonkrétní požadavky, neměl by ze žáků mít strach, neměl by být váhavý (Průcha, 2002).

Další podobný výzkum vlastností učitele proběhl koncem 40. let, kdy Witty analyzoval odpovědí 12000 žáků, kteří napsali volné vyprávění na téma „Učitel, který mi nejvíce pomohl.“ Rozborem získaných materiálů popsal znaky, které se žákům nejvíce líbí na učitelích: demokratický vztah k žákům, porozumění pro jednotlivce, trpělivost, široké zájmy, osobní vzhled a přívětivé chování, spravedlnost, smysl pro humor, charakter a důslednost, porozumění pro problémy žáků, přizpůsobivost, užívání pochval a uznání spíše než trestů, učitelské mistrovství. (Čáp, 1997)

Výzkum, zjišťující interakční styl učitele formou dotazníku určeného žákům, popsala Zuzana Mozoliková (2010). Dotazník vyplňovali žáci 4. ročníku, kterým byly v následujícím rozhovoru ještě položeny další otázky. Na základě typologie osobnosti učitele, rozlišující 8 základních typů, bylo vymezeno 8 dimenzí vlastností učitele: organizátor vyučování, napomáhající žákům, chápající, vede k zodpovědnosti, nejistý, nespokojený, napomínající a přísný.

Hlubší sondou do charakteristik středoškolského učitele byla studie J. Pelikána (in Průcha, 2005).  Zjistil, že úroveň pedagogické práce učitele závisí na stupni a míře sociability učitele, na typu vzdělání, oblibě ve sboru, dále na interakci se žáky a její úrovni, na odbornosti, přiměřenosti klasifikace, organizačních schopnostech a míře tvořivosti.  Nepotvrdila se ovšem předpokládaná závislost úrovně pedagogické práce na věku a pohlaví učitele, na délce pedagogické praxe, učitelově zdravotním stavu a stupni neurotičnosti. Výsledky výzkumu naznačují, že typologické zvláštnosti učitelovy osobnosti nemají významný vliv na úroveň pedagogické práce. Důležitou roli zde ale hrají ještě další faktory, které jsou sice také spjaty s osobností učitele, ale jejich kvalita se liší od bázových charakteristik, jako je věk, pohlaví či zdravotní stav. Jedná se o kognitivní a postojové charakteristiky, označované souhrnně jako učitelovo pedagogické myšlení. 

· Vyučovací styly, metody a interakční styly učitele
Stylem výuky třídních učitelů se zabýval výzkum v Kanadě (Evans; Harkins; Young, 2008). Cílem bylo zjistit používané učební styly učitelů ve státních zařízeních, a prozkoumat vztah mezi styly výuky a kognitivními styly. Výzkumu se zúčastnilo 122 učitelů, zapsaných do různých postgraduálních vzdělávacích kurzů ve východní Kanadě. Použitými metodami byl dotazník vyučovacích stylů (TSQ) a Index kognitivních stylů (CSI). Průměrný věk respondentů byl 36,5 let a průměrná praxe 20,7 let. Korelační analýzou byl potvrzen statisticky významný vztah mezi učebním a kognitivním stylem učitelů, tři byly pozitivní a jeden negativní.  Pearsonova korelace ukázala, že ti, kteří byli spíše analytiky ve svém kognitivním stylu, měli sklon využívat ve svém vyučovacím stylu spíše  strukturu, formálnost, opatrnost a menší společenskost. Toto zjištění částečně potvrzuje studie Evansové (2004, in Evans; Harkins; Young, 2008), která ukázala, že učitelé, kteří byli více analytičtí v kognitivním stylu, používali vyučovací styl, který je spíše formální, kontrolující, používající směrnice, strukturovaný, kladoucí důraz na detail, 
pracující méně v týmu. Holistický styl výuky byl více společenský než analytický styl a byl charakterizován znaky, jako je neformálnost, flexibilita, interakce se studenty a individuální přístup. 

K. Lewin (in Čáp; Mareš, 2001) ve svém výzkumu došel ke zjištění, že autokratické vedení vede u dětí k vyššímu napětí, dráždivosti, dominantnosti a agresivitě k ostatním členům skupiny. Žáci sice dávají přednost slabému řízení před autokratickým, přitom však projevují nespokojenost se slabým řízením v tom smyslu, že nezajišťuje potřebnou organizaci společné činnosti. Skupina tak nedosahuje očekávaných výsledků.

Taxová (in Mareš,1981) pro svůj výzkum použila dotazník interpersonální orientace FIRO B a jako cíl si stanovila sledovat vybrané sociálně psychologické vlastnosti učitele v průběhu různých typů očekávaného a předpokládaného chování. Jedná se o snahu vysvětlit interpersonální chování orientací na ostatní lidi na základě tří druhů sociálních potřeb, jež motivují a vyvolávají dané jednání. Závěrem výzkumu bylo potvrzení hypotézy, že v oblasti inkluze a afekce jsou u učitelů a studentů podobnosti. Typická je společenskost, schopnost navozovat kontakty a zapojovat se do činnosti druhých, uvážlivé navazování blízkých citových vztahů k ostatním, porozumění, schopnost empatie, upřímnost, otevřenost a vlídnost. Učitelé projevili daleko větší tendenci než studenti řídit druhé, vést, organizovat, rozhodovat a přebírat vedoucí roli i odpovědnost spolu s rostoucí neochotou být kontrolován a řízen. Výsledek výzkumu prokázal, že „určité sociálně psychologické vlastnosti jsou úzce spojeny s učitelskou profesí, v praxi se dále prohlubují, jejich charakter je však třeba hlouběji poznávat a jejich důsledky kontrolovat.“ (Taxová, in Mareš, 1981)   

Zajímavý výzkum uskutečnil Gavora (2001), který se pokusil zjistit interakční styl učitelů na gymnáziích. Výzkumný vzorek tvořilo 18 učitelů gymnázií z jedenácti slovenských měst, průměrná délka praxe byla 21,3 let. 490 žáků hodnotilo své učitele pomocí dotazníku QTI. Výsledek výzkumu ukázal, že žáci vidí své učitele jako poměrně dobré organizátory, pomáhající, chápající, vedoucí je k zodpovědnosti. Učitelé jsou někdy nejistí, nespokojení a občas kárají své žáky, nebývají přitom přehnaně přísní. Výsledky interakčního stylu těchto učitelů se blíží modelu ideálního učitele, který dosahuje poměrně dobré učební výsledky u žáků a motivuje je k učení. 

Přehled podobných výzkumů podávají Mareš a Gavora (2003) ve své studii. Prezentovány jsou zde především zahraniční výzkumy. V nich se mimo jiné potvrdilo, že učitelé sami sebe vnímají příznivěji, než jak je vnímají jejich žáci. A to se týká zejména přímé interakce se žáky, diferencování mezi žáky, orientování se žáků na úkoly, navozování pořádku a vysvětlování pravidel chování, interpersonální vztahy mezi učiteli a žáky.  Rozdíly jsou vnímány také v učitelově interpersonálním stylu, který je ovlivněn pohlavím. Ženy ve vzorku slovenských respondentů byly hodnoceny jako lepší organizátorky než muži. Zároveň se projevilo nižší skóre v proměnné nejistota proti mužům. Zde byl tento překvapivý výsledek interpretován tak, že žáci od mužů očekávali vyšší dominanci a vstřícnost, proto je skutečné chování učitelů-mužů zaskočilo. 

Holandský výzkum se pomocí dotazníku QTI zaměřil na učitelův interpersonální styl daný délkou pedagogické praxe. Výzkum sledoval pohledy žáků na učitele, pohledy učitele na sebe samotné a představu učitele o ideálním interpersonálním stylu učitele. Výsledek ukázal, že při vstupu do praxe je učitelova dominantnost relativně nízká, během prvních deseti let praxe plynule stoupá, až dosáhne relativně vysokých hodnot. Ty jsou ale přesto nižší, než je představa učitelů o její ideální podobě. Ke stabilizaci dochází po desátém roce praxe. Z pohledu žáků je vývoj dominance stejný, má však nižší hodnoty, než uvádějí učitelé. Po desátém roce praxe však žáci vnímají její mírné stoupání, až se nakonec přiblíží hodnotám uváděnými učiteli. Učitelova vstřícnosti vůči žákům začíná na relativně vysokých hodnotách, průběhu praxe se příliš nemění, velmi mírně klesá. Žáci si myslí, že učitelova vstřícnost je poněkud nižší, než uvádějí učitelé. Ideál o učitelově vstřícnosti vůči žákům je postavený vysoko, učitelé se s délkou praxe od něho spíše vzdalují (Mareš; Gavora, 2003). 

Metody výuky jsou důležitým faktorem prostředí, které ovlivňují celkové školní klima. Účinek metody ale může být zesilován či zeslabován jinými faktory školního prostředí. Pokud dokáže učitel zvolit odpovídající metody výuky, je splněn další předpoklad k tomu, aby na škole mohlo vzniknout pozitivní klima. Dílčí závěry z výzkumu školního klimatu, který realizovali Grecmanová a kol. v roce 1995 na 2. stupni městských základních škol, vypovídají o tom, že i když učitelé tvrdili, že nepoužívají pouze frontální způsob výuky, ale že se opírají většinou o aktivizační metody a žáci, a rodiče sdělili, že učitelé obvykle vyučují zajímavě, žáci se však vyjádřili, že nejsou při vyučování příliš aktivní a už vůbec neměli pocit, že by si ve škole hráli. V oblasti ohledu na potřeby žáků prohlašovali učitelé a rodiče, že učitelé přihlížejí k potřebám žáků, a žáci sdělili, že jen občas mají možnost pracovat vlastním tempem a že jen někdy mají možnost si ve škole odpočinout. Ředitelé zase tvrdili, že nebrzdí učitele při volbě metod, že jim poskytují svobodu, kterou ale učitelé málo využívají. Tvrdili také, že učitelé nejsou ochotni pracovat nad rámec svých povinností a chybí jim iniciativa. Z výzkumu tedy vyplynulo, že ve výuce se používají hlavně tradiční metody, které souvisejí s malou aktivitou žák ve výuce, převažuje sezení žáků v lavicích, a během výuky se většinou neuplatňuje hra (Grecmanová; Urbanovská; Novotný, 2000)
Tvořivost učitele mimo jiné zkoumal Švec (1998), který stručně uvádí výsledky svého výzkumu a shrnuje, že „tvořivě pracující učitel dovede porozumět dění ve třídě a dovede toto dění ovlivňovat, a to nejenom s ohledem na charakter výukových cílů a povahu učiva, ale tak s ohledem na individuální charakteristiky žáků (např. jejich učební styly, schopnosti, předpoklady) a charakteristiky třídy.“ 
VÝZKUMNÁ ČÁST
5. Výzkumný problém, cíle a hypotézy 
Výzkum diplomové práce je zaměřen na zjištění možné souvislosti osobnosti učitele základní školy s používáním vyučovacího stylu. 
Tato diplomová práce je součástí většího projektu, zaměřeného na osobnostní a pracovní charakteristiky učitelů. Učitelům byla předávána baterie testů (NEO Big-Five, DŽS, Kariérové kotvy, Dotazník vyučovacích stylů a Dotazník demografických dat), z nichž pro účely této diplomové práce byly využity dotazníky NEO – Big Five a česká verze dotazníku TSQ – Dotazník vyučovacích stylů. K dotazníku jsme připojili krátký vstupní dotazník demografických dat (příloha č. 4).
Výzkum této diplomové práce pracuje s výzkumným souborem 135 učitelů základních škol ve věkovém rozmezí 24 – 76 let. Výzkumný soubor, složený z učitelů právě základních škol, jsme si zvolili proto, že předpokládáme u učitelů na základních školách využívání různých učebních metod a stylů, a odlišný přístup k žákům. Ten se zřejmě liší od přístupu  ke středoškolákům například proto, že na základní škole se pedagogové setkávají s dětmi velkého věkového rozpětí, s různými schopnostmi, zájmy a různými individuálními potřebami.

Zajímá nás, jak a jestli ve výzkumném souboru existují signifikantní rozdíly u faktorů NEO mezi jednotlivými skupinami probandů vzhledem k věku, délce praxe ve školství a pohlaví. Také nás zajímá, jestli učitelé v našem výzkumném souboru se budou vnímat jako spíše pedagogové holistickým, globálním přístupem k žákovi, nebo je jejich výuka spíše strukturovaná, individuálně zaměřená. V práci zjišťuje také signifikantní rozdíly mezi skupinami, využívající různé vyučovací styly, které se ve výzkumném souboru vyskytují, porovnávané také mezi již uvedenými podskupinami souboru. Dále budeme hledat případný vzájemný vztah mezi osobností probandů a používanými vyučovacími styly také s přihlédnutím k věku, délce praxe a pohlaví respondentů. 

Zajímá nás, jestli se naplní předpoklady, uváděné v literatuře, rešerších nebo díky pedagogické praxi autorky práce. Například výsledky výzkumů, zabývající se charakterovými rysy či psychickými zvláštnostmi pedagogů (Štefanovič, 1977;  Hřebíčková; Řehulková in Lukas, 2002;  Ryans in Fontana, 1997 a další), hovoří o tom, že osobnost učitele by se měla vyznačovat vyšší extraverzí, která se u učitele bude projevovat především sklonem pomáhat druhým, empatií, aktivitou, vřelostí., o tom, že by učitel základní školy měl být především komunikativní, empatický, flexibilní, přívětivý a zároveň rozvážný, přičemž by měl zvládat přizpůsobovat svůj způsob výuky individuálním schopnostem žáků (H1). V další hypotéze (H2) jsme se zaměřili na problematiku neuroticismu u učitelů výzkumného souboru. Jak uvádí Hřebíčková s Urbánkem (2001) vyšší skóre neuroticismu může znamenat snadno narušitelnou psychická vyrovnanost, častější negativní prožitky a obtíže při jejich překonávání. Vztah neuroticismu a věku učitele potom zkoumá poslední hypotéza výzkumu (H6). Třetí hypotéza se opírá o předpoklad nutnosti u profese učitele být otevřený novým zkušenostem, poznatkům a dovednostem, a to na základě některých výzkumů (Costa; McCrae; Holland, 1984; De Fruyt; Mervilde, 1996; Gottfredson; Jones; Holland, 1993 in Lukas, 2007).  V další hypotéze (H4) se na základě poznatků z literatury a např. výzkumu Taxové (in Mareš, 1981) snažíme potvrdit souvislost faktoru přívětivosti učitele a demokratického stylu výuky.  V hypotéze č. 5 navazujeme na zjištění např. výzkumu Piedmonta, McCrae a Costy (in Lukas, 2007), kteří tvrdí , že v povoláních, vyžadujících pracovní nasazení a vysoké aspirace, se uplatní jedinci s vysokým skórem svědomitosti. Zajímá nás také souvislost mezi svědomitostí učitele a analytickým stylem výuky. 
5.1. Cíle výzkumu 
Obecným cílem diplomové práce je zjištění, zda a jak souvisejí jednotlivé faktory osobnosti, obsažené v NEO - Big Five  u učitelů základní školy, s používáním vyučovacích stylů a jejich složkami s přihlédnutím k pohlaví, věku a délce praxe respondentů. 
Dílčí cíle:

1) Popis získaných údajů z dotazníku NEO 

2) Popis získaných údajů z Dotazníku vyučovacích stylů  (DVS)
3) Zjištění rozdílů ve škálách NEO vzhledem k pohlaví, věku a délce praxe 
4) Zjištění rozdílů ve škálách NEO vzhledem k využívání vyučovacích stylů 
5) Zjištění korelátů jednotlivých škál NEO a DVS s ohledem na věk, pohlaví a délku praxe
5.2. Hypotézy výzkumu

Pro potřeby výzkumu této diplomové práce, na základě poznatků, získaných z teoretické části práce, studia již provedených výzkumů především osobnosti učitele, a také s přihlédnutím k vlastní pedagogické praxi autorky, což jsme již blíže specifikovali v úvodu páté kapitoly, byly stanoveny následující alternativní hypotézy:
H1 – Výzkumný soubor dosahuje z hlediska celé populace nadprůměrného T-skóru  


u faktoru extraverze. 

H 2 – Skupina respondentů s délkou praxe nad 25 let dosahuje statisticky významně vyšší  


 míry neuroticismu než skupina s praxí 1 – 5 let. 
H 3 – Míra faktoru otevřenosti vůči zkušenosti u respondentů, využívajících holistický styl  


výuky, je statisticky významně vyšší než u skupiny s analytickým stylem výuky. 

H 4 – Míra faktoru přívětivosti je statisticky významně vyšší  u učitelů, používajících

vyučovací styl, spadající do 1. kvadrantu (demokrat), než u učitelů využívající 


vyučovací styl ze 3. kvadrantu (autokrat)

H 5 – Analytický styl výuky významně pozitivně koreluje s faktorem NEO svědomitost

H 6 – Hodnoty celkového skóre v Dotazníku vyučovacích stylů u skupiny nejstarších 
          respondentů (50 – 76 let) pozitivně korelují s hodnotami faktoru NEO neuroticismus

6. METODOLOGICKÝ RÁMEC VÝZKUMU 

Na základě zvoleného cíle a výzkumného problému diplomové práce jsme vypracovali metodologický rámec výzkumu. Vzhledem k tomu, že jsme si dali za cíl zjistit a porovnat souvislosti, případně vztah mezi dvěma základními proměnnými, kterými je osobnost probanda a používaní vyučovacího stylu, zvolili jsme kvantitativní výzkum, založený na dotazníkovém šetření. 
6.1. Organizace a průběh šetření 

Respondentům byly předloženy standardizované dotazníky a krátký dotazník pro zpracování demografických dat. V tomto úvodním dotazníku byli respondenti osloveni a požádání o laskavé zpracování dat, které budou sloužit pro porovnání jejich osobní a pracovní oblast (příloha č. 4). Tato data obsahovala údaje o pohlaví, věku, typu školy, na které proband působí (SŠ, ZŠ), o velikosti školy podle počtu žáků a podle velikosti místa, kde škola sídlí, o absolvovaných letech praxe ve školství, aprobaci a zaměření učitele, třídnictví či funkcích ve škole. S dotazníky byly respondentům předány základní informace, o jaký výzkum se jedná, instrukce k vyplnění, případně další možné využití zjištěných dat.  

Výzkum probíhal na základních a středních školách především na Šumpersku a Zábřežsku, cca 20 dotazníků je z okolí Olomouce. První kontakt a informace proběhly vždy ústně, buď samotným výzkumníkem nebo prostřednictvím informovaného zástupce, který na dané škole pracuje. Výzkumník nebo jeho zástupce vždy projednal distribuci dotazníků a informace k nim s vedením školy s tím, že byl určen zástupce školy, který byl pověřen uložením vyplněných dotazníků do obálky předáním výzkumníkovi. 
Distribuce a sběr dat proběhl v období červen 2010 – listopad 2011.
6. 2.    Metody získávání dat 

Prvním dotazníkem, který jsme použili v tomto výzkumu,  byla standardizovaná testová metoda NEO – Big Five,  pětifaktorový osobnostní inventář  (Hřebíčková; Urbánek, 2001), druhým dotazník vyučovacích stylů (DVS) (Evans; Harkins; Young, 2008). 
6.2.1  NEO – pětifaktorový osobnostní inventář 
Pětifaktorový osobnostní inventář NEO (Hřebíčková; Urbánek, 2001)  jsme zvolili jako vhodný nástroj pro výzkum našeho typu hned z několika důvodů. Jedná se o nástroj, který měří osobnostní rysy, je všeobecně uznáván odbornou veřejností. NEO pětifaktorový osobnostní inventář má české normy, což umožňuje v případě potřeby porovnat osobnostní profil jednotlivých respondentů s českou populací. Další důvod je také snadnost a rychlost administrace a vyhodnocení.

NEO měří osobnostní rysy pomocí pěti sebeposuzovacích škál. Každé ze škál odpovídá 12 položek dotazníku. Dohromady tedy tvoří dotazník NEO souhrn 60 výpovědí. Úkolem testované osoby je provést sebeposouzení ohledně každé položky na připojené pětibodové škále K jednotlivým položkám se respondenti vyjadřují na stupnici: 0 – vůbec mne nevystihuje; 1 – spíše mne vystihuje; 2 – neutrální; 3 – spíše mne vystihuje; 4 – úplně mne vystihuje. Bodové hodnoty celkových skórů v každé ze škál se pohybují v intervalu 0 – 48. Platí, že čím více člověk naplňuje charakteristiky daného rysu, tím více se blíží skóre 48 bodů (in Hřebíčková; Urbánek, 2001).  Pro potřeby našeho výzkumu jsme získané hrubé skóry převedli na T-skóry.
Jednotlivé škály lze charakterizovat takto:

● Neuroticismus (N) – Škála zjišťující rozdíly v emocionální stabilitě a labilitě. Termín neuroticismus zde nechápeme jako psychiatrickou kategorii či diagnózu. Neuroticismus zahrnuje položky zaměřené na úzkostnost (3 pol.), rozpačitost (2), zranitelnost (2), depresi (4), hněvivost (1).  Typické pro osoby s vyšším skóre neuroticismu je jejich snadno narušitelná psychická vyrovnanost, tyto osoby jsou psychicky nestabilní. Častěji udávají negativní prožitky a obtíže při jejich překonávání. Lze je lze přivést do rozpaků, cítí se zahanbeni, nejistí, nervózní, úzkostní, intenzivně prožívají strach, obavy a smutek. Jejich představy nekorespondují s realitou, což má za následek omezenou možnost kontrolovat se a zvládat stresové situace. Lidé s nízkým skóre jsou naopak považováni za emocionálně stabilní, jsou klidní, vyrovnaná, bezstarostní a ani stresující situace je nevyvedou snadno z míry. 

● Extraverze (E) – Škála extraverze v sobě zahrnuje vřelost (1 položka), družnost (2), asertivitu (1), aktivitu (3), vyhledávání vzrušení (1) a pozitivní emoce (4). Zjišťuje kvalitu a kvantitu interpersonálních interakcí, úroveň aktivace a potřebu stimulace. Lidé, kteří dosahují vysokého skóre na této škále, se popisují jako sebejistí, aktivní, hovorní, energetičtí, veselí a optimističtí. Mají rádi druhé lidi a společnost. Udržují si veselou mysl a mají rádi vzrušení. Lidi s nižším skóre lze vnímat jako introverty. Introverze by dle autorů měla být chápana spíše jako nepřítomnost extroverze, protože charakterizovat typického introverta je poněkud obtížnější. Lidé s nižším skóre se tedy popisují jako spíše zdrženliví, nezávislí, vyrovnaní. Jejich zdrženlivost je ovlivněna přáním zůstat o samotě. Extraverze, jak je vymezena autory dotazníky McCraem a Costou se odlišuje od typického Jungova pojetí extroverze - charakteristiky vystihující introspekci a reflexi jsou součástí Otevřenosti vůči zkušenosti. 

● Otevřenost vůči zkušenosti (O) – Tato škála reflektuje fantazii (1 pol.), estetiku (3), prožívání (1), činnosti (2), ideje (3), hodnoty (2). Zjišťuje aktivní vyhledávání nových zážitků, toleranci k neznámému a jeho objevování. Osoby, které dosahující vysokého skóru, udávají bohatou fantazii. Jsou vnímavější k prožitkům pozitivních i negativních emocí, berou v úvahu nové myšlenky a nekonvenční hodnoty. Tyto osoby se popisují jako intelektuální, vědychtiví, ochotni experimentovat, jsou obdařeny fantazií, mají zájem o umění. Jejich jednání je často nekonvenční, dávají přednost změně. Osoby dosahující nízkého skóru zastávají spíše konzervativní postoje, jejich chování je konvenční, dávají přednost známému, osvědčenému a jejich emoční reakce jsou často tlumené. 

● Přívětivost (P) – Tato škála obsahuje důvěru (2), altruismus (5), upřímnost (1), poddajnost (3) a jemnocit (1). Přívětivost stejně jako extraverze je charakterizována interpersonálním chováním. Zjišťuje kvalitu interpersonální orientace na kontinuu od soucítění po nepřátelskost v myšlenkách, pocitech i činech. Nejvýraznější charakteristikou osob s vysokými hodnotami této škály je altruismus, mají pochopení a porozumění pro druhé, projevují jim přízeň, chovají se k nim laskavě a vlídně. Projevují se ochotou pomáhat a přesvědčením, že ostatní budou pomáhat i jim, dávají přednost spolupráci. Osoby s nízkým skóre se popisují spíše jako egoistické, nepřátelské, upřednostňují soutěžení před spoluprací, jsou schopni bojovat za své vlastní zájmy. 

● Svědomitost (S) – Škála vyjadřuje pořádnost (3), zodpovědnost (3), usilování o dosažení cílů (3) a disciplínu (3). Týká se sebekontroly, vztahuje se k aktivnímu procesu plánování, organizování a realizaci úkolů. Osoby s vyšším skóre se popisují jako cílevědomé, pilné, vytrvalé, systematické, s pevnou vůlí, disciplinované, spolehlivé, přesné a pořádné. Nižšího skóre dosahují osoby popisující se jako nedbalé, nestálé, lhostejné, naplňující své cíle s malým zaujetím (Hřebíčková; Urbánek, 2001).
6.2.2.  DVS - Dotazník vyučovacích stylů 
Autorkou původní verze (TSQ) je Karen Evansová (Evans; Harkins; Young, 2008). Tento dotazník slouží ke zjišťování analyticko - holistických vyučovacích stylů učitelů. 

Dotazník se skládá z 34 tvrzení. Probandi měli za úkol přečíst si tato tvrzení a zakroužkovat číslici podle toho, nakolik s daným tvrzením souhlasí či nikoliv. Pro tento účel byla použita Likertova škála. Po zpracování dotazníků byly, na základě dosaženého skóre, probandi rozděleni do dvou skupin podle základních stylů výuky:
                   Analytický styl: 34-101 bodů -  Holistický styl: 102 - 170 bodů. 
Učitelé, používající holistický styl výuky, byli charakterizováni jako více neformální, flexibilní, interaktivní ve vztahu k žákům, spontánní se zaujetím pro jedince, využívající spíše globální aspekty učení, pracující více v týmu. Analytický styl výuky je více formální, řídící se předpisy, strukturovaný, sekvenční, pozorný k detailům více než u holistického stylu. Tito učitelé raději pracují sami, jejich interakce se žáky je více neosobní, jejich přístup není příliš pružný (Evans; Harkins; Young, 2008).

Z výsledků výzkumu autorky pomocí faktorové analýzy byly označeny 4 složky vyučovacích stylů - strukturovanost, společenskost, formálnost a obezřetnost, přičemž některé položky dotazníku nebyly zařazeny. Z výsledků výzkumu dále vyplynuly 2 složky vyučovacích stylů: strukturovanost a otevřenost s tím, že obě složky mají své protipóly: chaotičnost a rezervovanost. Obě složky jsou syceny 12-ti tvrzeními z dotazníku.
● Specifikace 1. složky vyučovacího stylu STRUKTUROVANÝ versus CHAOTICKÝ 

Synonyma: důkladný, věcný, pragmatický versus lhostejný, nejistý, ležérní. Uznává pravidla, podřizuje se jim, vnitřně motivovaný k práci, nepotřebuje podporu, neradí se, sám plánuje, má nápady, hodiny zaměřuje úzce, není na tzv. vyšší cíle, často píše testy, důkladně známkuje, je stálý v plánech, dobře organizované záznamy, plány mají strukturu, dokáže posoudit svoje vystupování a vyučování, je pragmatický.
 Hodnocení: čím vyšší skór – tím více se respondent blíží složce chaotický, čím nižší skór znamená složku vyučovacích stylů, pojmenovaného jako strukturovaný.
● Specifikace 2. složky vyučovacího stylu OTEVŘENÝ versus REZERVOVANÝ
Synonyma: společenský, vstřícný, intuitivní, neformální versus odtažitý, nevstřícný. Plánování a organizace není jeho doména, je přátelský, v rozhodování dá na intuici, je originální, málo se zajímá o detaily, snadno vyjadřuje své emoce, nebazíruje na disciplíně, má raději neformálnost, ve vyučování je raději v roli spolupracovníka, používá vlastní příklady, chce učit spíše souvislostem než faktům, přístupy k žákům střídá, někdy je přísný, jindy je liberální.
 Hodnocení: čím vyšší skór, tím více se blíží složce otevřený. Nižší skór znamená složku rezervovaný.
Pokud složky vyučovacího stylu pojmeme jako dimenze a položíme je na sebe kolmo, vzniknou 4 typy vyučovacích stylů, které pro praxi můžeme zavést jako 4 vyučovací typy podle příslušnosti do kvadrantů:

●  Jednotlivé kvadranty jsou kombinací složek vyučovacích stylů:

1. Vysokého skóre strukturovanosti a vysokého skóre otevřenosti 
Asociace: je raději pomocníkem než nadřízeným, vyučování v pozitivní atmosféře, zároveň zaměřené na výstupy, příznivá kombinace učí souvislosti, pro efektivitu učení i žákův rozvoj, „demokrat“.
2. nízkého skóre strukturovanosti (chaotičnost) a vysokého skóre otevřenosti

Asociace: vstřícný, má vztah k žákům, vychází s nimi dobře, nerad plánuje, ve výuce je náladový, v plánech je chaotický, kontakty se žáky ho baví, ve vyučování hledá smysl, snaží se ho dělat zajímavým, učí žáky žít, může být náladový, „liberál“.

3. Vysokého skóre strukturovanosti a nízkého skóre otevřenosti (rezervovanost)

Asociace: má jasnou strukturu předmětu, určeno, co chce po žácích, nezajímá se o ně a jejich potřeby,  suchar, akademik, autorita ze strachu, sebejistý, konzervativní, „autokrat“.

4. Nízkého skóre strukturovanosti (chaotičnost) a nízkého skóre otevřenosti (rezervovanost)

Asociace: učení ho nebaví, žáci ho obtěžují, povinnostem se snaží vyhnout, počínající vyhoření, ztráta ideálů, rutinní, automatická práce, „robot“
	1.       Otevřený, strukturovaný
Vyučování v příjemné atmosféře, zároveň zaměřené na výstupy, připomíná demokratický styl, autentický, příznivá kombinace pro efektivitu učení i žákův rozvoj – „demokrat“
	2.             Otevřený, chaotický
Neplánuje, nemá strukturu, vstřícný, má vztah k žákům, vychází s nimi dobře, nerad plánuje, ve výuce je náladový, v plánech chaotický, dá se nazvat „liberálem“, kontakty se žáky ho baví, ve vyučování hledá smysl, snaží se ho dělat zajímavým, učí žáky souvislostem, je autentický, může být náladový – „liberál“

	3.      Rezervovaný, strukturovaný
Předkládá jasnou strukturu předmětu, chce hodně po žácích, nezajímá se o ně, a jejich potřeby, suchar, akademik, autorita ze strachu, sebejistý, konzervativní – „autokrat“
	4.         Rezervovaný, chaotický

Učení ho nebaví, žáci ho obtěžují, povinnostem se snaží vyhnout, chybí zaujetí, ztráta ideálů, počínající vyhoření, zanedbávající – „robot“



Tab. č. 1  Specifikace typů vyučovacích stylů podle kvadrantů

V interpretaci nezmiňujeme respondenty, kteří svými výsledky nespadali do konkrétního kvadrantu, tudíž je uvádíme jako nevyhraněné.
6.3.   Metody zpracování a způsob analýzy dat 

Vyhodnocování metod proběhlo pomocí standardních zásad manuálů. Data, získaná z vyplněných dotazníků NEO, byla vyhodnocena pomocí vyhodnocovací šablony. Každému respondentovi byl přiřazen hrubý skór pro všech pět osobnostních rysů včetně získaných percentilů.  

Data, získaná z Dotazníku vyučovacích stylů, byla vyhodnocena na základě zpracování tvrzení, které sytí buď 1. složku vyučovacího stylu: 4, 5, 6, 7, 8, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33 nebo položek sytících 2. složku vyučovacího stylu: 1, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 19, 20 a 21. 

Hodnoty obou dotazníků, včetně demografických dat, byly zaznamenány do souboru v počítačovém programu Microsoft Excel. Data byla následně zpracována pomocí programů Microsoft Excel a Statistika pro Windows, verze 10. Pro popis výzkumného souboru a pro výpočet základních údajů byly využity metody popisné statistiky. Získaná data, hrubé skóry, lze považovat za metrická, počet testovaných osob byl dostatečný, předpokládáme normální rozložení četnosti, a proto byly pro testování hypotéz zvoleny metody parametrické statistiky. 

Prvním krokem byla deskripce získaných dat. Pro porovnání zjištěných dat v dotazníku NEO jsme využili T – skóry. Jde o metodu, která je určena na základě lineární transformace srovnávací skupiny. Střední hodnota T-skóre leží v rozmezí hodnot 40 – 60, a je tedy považována za průměr. Pro testování rozdílů mezi určenými kritérii byla použita popisná statistika (Reiterová, 2004), Studentův t-test pro rozdíl výběrových průměrů dvou nezávislých výběrů. Jako statisticky významná byla stanovena hladina významnosti 0,05. Pro zjištění míry asociace, tedy těsnosti a směru vztahu, byl proveden výpočet Pearsonova korelačního koeficientu, nejprve pro celý soubor respondentů, poté pro jednotlivé složky souboru a podsoubory.  

V práci jsou použity tyto zkratky: M = průměr, SD = směrodatná odchylka, N = počet respondentů, t = hodnota T testu, F = hodnota F testu, Sig. = statistická významnost, SV = stupně volnosti, HS = hrubé skóre, T = hodnota T-skóre Pro Inventář NEO: N – Neuroticismus, E – extraverze, O – otevřenost vůči zkušenosti, P – přívětivost, S – svědomitost. Pro Dotazník vyučovacích stylů (DVS): VS – vyučovací styl, HoS = Holistický styl výuky, AS – Analytický styl výuky
6.4.  Etické otázky 

Problematika etiky v psychologickém šetření spočívá především ve výrazném zásahu do oblastí osobního života jedince, často se dotýká nejhlubších a nejosobnějších oblastí jeho života a osobnosti. 
Problémem psychologického výzkumu může být například fakt, že při informovaném sběru údajů může dojít ke značnému ovlivnění hodnocených jevů. Pokud je chování jedince v určité situaci pozorováno, informovanost sledovaného o této skutečnosti bude mít patrně vliv na jeho chování, a může vést ke zkreslení získaných údajů. Proto je vždy nutný souhlas zúčastněných osob. U nezletilých osob je potom nutný souhlas zákonného zástupce, což v našem výzkumu nebylo nutné. 
Na začátku šetření byl vždy respondentům sdělen důvod šetření a jeho cíle. Byla zdůrazněna dobrovolnost účasti na výzkum a anonymita šetření (u dotazníku NEO byli probandi informováni, že pole určené pro jméno a příjmení nemusejí vyplňovat). Ve výzkumu se nejednalo o hodnocení jednotlivých zúčastněných škol, ale o osobnostní charakteristiky vyučujících a jejich vyučovací styly, přesto byly projednány se školami jejich požadavky. Ty se týkaly například podmínky anonymity i pro celou instituci. Proto neuvádíme v popisu výzkumného souboru názvy zúčastněných institucí.

7.   VÝZKUMNÝ SOUBOR
Probandi pro náš výzkum byli vybíráni formou účelového výběru – stanovenou podmínkou pro zařazení do výzkumu byla současné vykonávání učitelské profese na jakékoliv základní škole. 

Na výzkumu se podílelo 135 respondentů z různých typů základních škol Olomouckého kraje, největší část tvořili učitelé základních škol šumperského okresu. Školy se lišily velikostí, místem i počtem žáků.  Dotazníky vyplnili učitelé 1. i 2. stupně základní školy, různých aprobací a délky praxe, úvazkem.  Výzkumu se zúčastnilo 111 žen a 24 mužů. Z nasbíraných dotazníků jsme předem vyřadili 2 dotazníky, které nebyly téměř vyplněny. 
Z přiloženého dotazníku (příloha č. 4), který zahrnoval demografické údaje o probandech, jsme pro potřeby tohoto výzkumu použili údaje o pohlaví, věku a délce  praxe. Pro rozdělení respondentů podle délky praxe jsme se řídili vymezeními z výzkumných analýz, kdy např. Veenman (1984) a mnozí výzkumníci na Západě vymezují období začátečníka na delší období a to 1 - 5 let. Lze říci, že většinou se období stabilizace neboli začátku nabývání vlastností experta klade do úseku následujícího po pěti letech učitelovy práce a proto jsme tomuto přizpůsobili věkové členění probandů. Další mezník v tomto dělení respondentů jsme vnímali období nad 15 let praxe, které bývá často uváděno jako rizikové období pro vznik „burn-out“ syndromu. Za zajímavou skupinu vnímáme respondenty, zařazené do skupiny učitelů s praxí delší než 25 let, kteří se sice mohou projevovat jako „mistři svého oboru“, na druhou stranu se u nich již často objevují jak syndromy vyhoření, tak problémy s přizpůsobováním se jak změnám ve výchovných strategiích ve školství, moderní technice ve výuce, nebo strachem „ze změny“.  
Podobná kritéria jsme volili při rozdělení souboru na věkové skupiny. 
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7.1   Základní demografické údaje 

· Rozdělení respondentů podle pohlaví                                              

	N = 135
	Počet
	%

	Muži
	24
	17,78

	Ženy
	111
	82,22


Tab.č. 2 Rozdělení respondentů  podle pohlaví

                                                                    Graf č.1  Rozdělení respondentů podle pohlaví    
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Rozdělení respondentů podle věku a pohlaví
	
	Ženy
	 
	Muži
	 
	N
	% z cel.

	 Věk (roky)
	
	%
	
	%
	
	

	24 – 29
	13
	12
	3
	13
	16
	13

	30 – 39
	18
	16
	8
	33
	26
	20

	40 – 49
	35
	32
	4
	17
	39
	31

	50 – 76
	44
	40
	9
	37
	46
	36

	Celkem 
	110
	
	24
	
	134
	



Tab. č. 3  Rozdělení respondentů podle věku  a pohlaví     Graf č.2  Rozdělení respondentů podle věku a   

                                                                                              pohlaví 
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      Graf č.3  Rozdělení žen do věkových skupin                      Graf č. 4 Rozdělení mužů do věkových skupin                                                                           
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Rozdělení respondentů podle délky praxe ve školství a podle délky praxe a pohlaví

	Délka  praxe (roky)
	Ženy
	%
	Muži
	%
	N
	% z cel.

	1  - 5 
	14
	13
	4
	17
	18
	14

	6 – 15
	21
	19
	7
	31
	28
	21

	16 - 25 
	26
	24
	6
	26
	32
	24

	nad 25 
	48
	44
	6
	26
	54
	41

	Celkem
	109
	 
	23
	 
	132
	100


Tab. č.  4  Rozdělení respondentů podle délky praxe   Graf č. 5  Rozdělení respondentů podle délky praxe a            

a pohlaví                                                                        pohlaví                 
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     Graf č. 6  Rozdělení žen podle délky praxe                       Graf č. 7  Rozdělení mužů podle délky praxe                                                                           

●  Popis souboru:
Výzkumný soubor je zastoupen z 82 % ženami. Nejvíce respondentů bylo zařazeno do věkové skupiny 50 – 76 let - 36 %. Nejméně respondentů z výzkumného souboru je v nejmladší věkové skupině, 13 %.  Nejvíce učitelů ve výzkumném souboru vykonává svoji praxi déle než 25 let (41 %).  44 % žen pracuje ve školství déle než 25 let. Ve skupině mužů jsou respondenti ve školství nejčastěji 6 – 15 let.
8.   POPIS A INTERPRETACE VÝSLEDKŮ 
8.1.   Popis výsledků k dílčímu cíli č. 1

· Zjištěné hodnoty z dotazníku NEO 

Jednotlivé průměry hrubých skórů škál Inventáře NEO, vypočítané pro výzkumný soubor, jsou v následujících tabulkách převedeny na hodnoty T-skórů a to jak v rámci populace, tak v rámci skupiny.

● Zjištěné hodnoty průměrných hrubých skórů, směrodatné odchylky a T-
    skóry jednotlivých faktorů NEO pro celý výzkumný soubor
         Srovnání naměřených průměrných hodnot faktorů NEO pomocí T-skórů
	Faktory NEO
	HS
	SD
	T-skór 

	 
	 
	M
	M
	M

	Celý soubor
	Neuroticismus
	20,99
	4,98
	48,20

	 
	Extraverze
	27,39
	4,30
	44,02

	 
	Otevřenost
	25,53
	4,01
	46,81

	N=135 
	Přívětivost
	25,12
	3,45
	42,31

	 
	Svědomitost
	27,99
	3,73
	49,14


                     Tab. č. 5   Zjištěné hodnoty HS, SD a T-skórů pro faktory NEO celé skupiny
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                    Graf č. 8  Hodnoty T-skórů u  jednotlivých faktorů NEO pro celou skupinu

●  Interpretace zjištěných výsledků:
Z hlediska celkové populace se průměrné T-skóry jednotlivých osobnostních faktorů výzkumné skupiny pohybovaly v pásmu širšího průměru (tj. mezi hodnotami 40 – 60), všechny se pohybují spíše k hranici minima, tj. pod hodnotu 50.  Nejblíže průměru se pohybovalo skóre faktoru svědomitost (49,19), nejblíže podprůměrné hodnotě leží hodnota faktoru přívětivost (42,31).      
· Procentuální zastoupení podprůměrných a nadprůměrných hodnot T-skórů 
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   z hlediska celé populace 

	N = 135
	T-skór

≥ 60 

nadprůměr
	T-skór 
≤ 40

podprůměr

	Neuroticismus
	3,7
	8,9

	Extraverze
	0
	25,2

	Otevřenost
	0
	11,9

	Přívětivost
	0
	33,3

	Svědomitost
	1,5
	4,4


Tab. č. 6 Nadprůměrné a podprůměrné T-skóry      Graf č. 9  Procentuální rozdělení T-skórů z hlediska celé

z hlediska celé populace                                            populace
- Procentuální zastoupení podprůměrných a nadprůměrných hodnot T-skórů   

[image: image17.wmf]  z hlediska dynamiky skupiny

	
	T-skór
	T-skór 

	 
	≥ 60 
	≤ 40

	N = 135 
	nadprůměr
	Podprůměr

	Neuroticismus
	17
	18,5

	Extraverze
	17
	20,7

	Otevřenost
	15,60
	16,3

	Přívětivost
	17
	12,6

	Svědomitost
	17,8
	18,5


Tab. č. 7 T-skóry z hlediska dynamiky skupiny      Graf č. 10 Procentuální rozdělení T-skórů z hlediska  

                                                                                  skupiny
●  Interpretace zjištěných výsledků:
Pokud jsme posuzovali nadprůměrné T-skóry u jednotlivých respondentů skupiny z hlediska celkové populace, zjistili jsme, že nejvíce T-skórů, přesahujících hodnotu 60, dosáhli respondenti u faktoru neuroticismus (3,7 %).  Podprůměrných hodnot dosáhlo nejvíce respondentů u faktoru přívětivost (33,3 % respondentů) a zajímavý se zdá také počet respondentů s podprůměrným T-skórem u faktoru extraverze (25,2 %). 

Porovnáním T-skórů z hlediska dynamiky výzkumného souboru jsme zjistili, že jako nejčastější nadprůměrná vlastnost v souboru byla naměřena svědomitost (17,8 %), podprůměrnou se v dynamice skupiny projevila extraverze (20,7 %). Rozdílné výsledky především v procentuálním zastoupení nadprůměrných výsledků v rámci celé populace a v rámci skupiny svědčí o tom, že zatímco z hlediska „celospolečenského“ jsou někteří jedinci průměrní, z hlediska dynamiky skupiny jsou podprůměrní nebo naopak nadprůměrní. 
●  Zjištěné průměrné hodnoty T-skórů z hlediska pohlaví
	 
	 
	Muži
	N = 34
	 
	Ženy
	N = 111

	Faktory NEO
	HS
	SD
	T-skór 
	HS
	SD
	T-skór 

	Neuroticismus
	19,5
	6,058
	46,35
	21,31
	6,053
	48,59

	Extraverze
	27
	5,136
	43,51
	27,47
	5,723
	44,13

	Otevřenost
	26,75
	6,52
	48,61
	25,27
	5,605
	46,42

	Přívětivost
	25,13
	4,789
	42,32
	25,12
	5,481
	42,30

	Svědomitost
	27,96
	4,28
	49,09
	28
	5,053
	49,15


[image: image18.emf]Tab. č. 8  Zjištěné hodnoty T-skórů jednotlivých faktorů NEO z hlediska pohlaví

[image: image19.wmf]Holistický 

styl

29

Analytický 

styl

105

0

20

40

60

80

100

120

Rozdělení respondentů podle vyučovacích stylů

Holistický styl

Analytický styl


Graf č. 11  Zjištěné hodnoty T-skórů u mužů                    Graf č.12  Zjištěné hodnoty T-skórů u žen
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                                    Graf  č. 13  Srovnání zjištěných hodnot T-skórů z hlediska pohlaví

●  Interpretace zjištěných výsledků
Celý výzkumný soubor se pohybuje naměřenými průměrnými hodnotami T-skórů u jednotlivých osobnostních rysů v oblasti širšího průměru. Nejvyššího naměřeného T-skóru dosáhli muži i ženy u faktoru svědomitost (49,09; 49,15). 
Nejvyšší rozdíl v naměřených hodnotách T-skóre mezi pohlavími je patrný u faktoru neuroticismus, kde muži dosahují nižších hodnot T-skórů než ženy (muži – 48,59; ženy – 46,35). Naopak ženy dosáhly nižšího průměrného T-skóre než muži u faktoru otevřenost vůči zkušenosti (Ženy – 46,42; Muži – 48,61).
●  Zjištěné průměrné hodnoty T-skórů z hlediska věku 

	24 -29 let

N = 16
	NEO

HS
	SD
	T-skór

	Neuroticismus
	19,75
	5,07
	46,66

	Extraverze
	29,88
	7,18
	47,32

	Otevřenost
	24,75
	5,07
	45,66

	Přívětivost
	23,81
	5,85
	40,26

	Svědomitost
	28,00
	4,81
	49,15


	30 -39 let

N = 26
	NEO 

HS
	SD
	T-skór

	Neuroticismus
	20,65
	4,41
	47,78

	Extraverze
	26,62
	4,08
	43,00

	Otevřenost
	26,35
	5,25
	48,02

	Přívětivost
	25,42
	4,48
	42,78

	Svědomitost
	27,77
	3,00
	48,84


	40-49 let

N = 40
	NEO 

HS
	SD
	T-skór

	Neuroticismus
	20,97
	6,68
	48,03

	Extraverze
	25,9
	5,60
	42,15

	Otevřenost
	25,13
	5,59
	46,14

	Přívětivost
	25,46
	5,33
	42,79

	Svědomitost
	27,64
	5,05
	48,74


	50 – 76 let

N = 53
	NEO

HS
	SD
	T-skór

M

	Neuroticismus
	21,53
	6,58
	48,87

	Extraverze
	28,17
	5,13
	45,06

	Otevřenost
	25,74
	6,38
	47,12

	Přívětivost
	25,11
	5,55
	42,30

	Svědomitost
	28,43
	5,55
	49,72


Tab. č. 9  Zjištěné T-skóry u věkových skupin          
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               Graf č. 14  Srovnání T-skórů jednotlivých faktorů NEO z hlediska věkových skupin
●  Interpretace zjištěných výsledků:
Ve všech posuzovaných faktorech a u všech věkových skupin se hodnoty T-skórů pohybovaly v pásmu průměru, některé se velmi přiblížily limitu podprůměru (40). Za zajímavý výsledek můžeme posuzovat nejvyšší hodnotu T-skóru u faktorů neuroticismus a faktoru svědomitost u skupiny učitelů ve věku 50 – 76 let, to znamená, že můžeme usuzovat v rámci celé populace, že nejstarší respondenti našeho výzkumného souboru jsou průměrně neurotičtí a průměrně svědomití učitelé, ale v rámci dynamiky skupiny jsou ve srovnání s ostatními věkovými skupinami neurotičtější a více svědomití. Jedinci ze skupiny učitelů ve věku 24 – 29 let, tedy nejmladší, dosáhli nejnižšího T-skóre u faktoru přívětivost, která se zároveň blíží podprůměru v rámci celé populace. Velmi blízko podprůměru se pohybují také T-skóry učitelů ve věku 40 – 49 let u faktoru extraverze.    

· Srovnání průměrných T-skórů z hlediska délky praxe ve školství

	1 – 5 let 

N = 18
	NEO

HS 
	SD
	T-

Skór

	Neuroticismus
	20,00
	5,50
	46,97

	Extraverze
	29,17
	6,76
	46,38

	Otevřenost
	24,89
	4,86
	45,87

	Přívětivost
	24,28
	5,78
	40,99

	Svědomitost
	27,83
	4,46
	48,92


	6 - 15 let

N = 28
	NEO

HS
	SD
	T-skór

	Neuroticismus
	21,21
	4,61
	48,30

	Extraverze
	26,46
	5,38
	42,41

	Otevřenost
	26,07
	6,01
	47,65

	Přívětivost
	25,36
	4,12
	42,64

	Svědomitost
	28,14
	3,70
	49,15


	16 – 25 let

N = 32                                         
	NEO

HS
	SD
	T-skór

	Neuroticismus
	21,13
	6,83
	48,82

	Extraverze
	25,91
	5,26
	42,41

	Otevřenost
	25,13
	6,19
	46,66

	Přívětivost
	24,91
	5,58
	42,34

	Svědomitost
	27,69
	4,62
	48,88


	nad 25 let
N = 54
	NEO

HS
	SD
	T-skór

	Neuroticismus
	21,02
	6,87
	48,44

	Extraverze
	28,52
	5,25
	45,60

	Otevřenost
	25,94
	6,03
	47,45

	Přívětivost
	25,43
	5,87
	42,62

	Svědomitost
	28,52
	5,70
	50,05


Tab. č. 11  Zjištěné T-skóry z hlediska délky praxe ve školství

[image: image22.wmf]
             Graf č. 16  Srovnání T-skórů z hlediska praxe ve školství
●  Interpretace zjištěných výsledků:
Skupina respondentů s délkou praxe od 1 do 5 let se nejvíce přiblížila hranici podprůměru, tj. hodnotě T-skóru 40 ve faktoru přívětivost, tato skupina je také nejméně otevřená. Nejsvědomitější se jeví učitelé ze skupiny s praxí delší než 25 let, kteří dosáhli průměrného T-skóre 50,02, nejvíce neurotičtí se v rámci výzkumného souboru jeví učitelé s praxí 16 – 25 let.

8.2.   Popis výsledků k dílčímu cíli č. 2
· Popis získaných údajů z Dotazníku vyučovacích stylů  (DVS)
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Rozdělení respondentů do skupin podle vyučovacích stylů 

	N = 134
	Počet
	%

	Holistický styl
	29
	22 

	+Analytický styl
	105
	78 


Tab. č.12  Rozdělení respondentů podle 
vyučovacích stylů

                                                                               Graf č.16 Rozdělení respondentů podle vyučovacích stylů
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Rozdělení respondentů podle vyučovacích stylů ve vztahu k pohlaví
	 N= 134
	Ženy
	   %
	Muži
	 %

	Holistický styl
	22
	20
	7
	30

	Analytický styl
	89
	80
	16
	70


Tab. č. 12  Rozdělení souboru podle vyučovacích
stylů  a pohlaví
                                                                                Graf č. 17 Rozdělení respondentů podle vyučovacího 

                                                                                stylu a pohlaví

● Interpretace zjištěných výsledků:
Ze zjištěných údajů vyplývá, že analytický styl výuky je zastoupen mezi našimi respondenty v 78 %.  Ženy učitelky preferují analytický styl výuky v 80 %, muži učitelé jsou také častěji zástupci analytického vyučovacího stylu - 70%. Celkový posuzovaný počet respondentů je 134,  jeden respondent byl vyřazen,  protože nevyplnil dotazník.
· Rozdělení respondentů podle vyučovacích stylů a příslušnosti do kvadrantů

Kvadrant 1: otevřený x strukturovaný        =  DEMOKRAT 

Kvadrant 2: otevřený x chaotický               =  LIBERÁL
Kvadrant 3: rezervovaný x strukturovaný   = AUTOKRAT

Kvadrant 4: rezervovaný x chaotický         =  ROBOT
Celkový přehled rozdělení respondentů do kvadrantů vyučovacích stylů 

	 
	Kv. 1
	Kv. 2
	Kv. 3
	Kv. 4
	
	  Počet celk.

	 
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	 Nevyhranění
	     Průměr 

	Počet resp.
	66
	6
	42
	2
	18
	N = 134

	Muži
	6
	4
	9
	1
	3
	        N =   23

	Ženy
	60
	2
	33
	1
	15
	N= 111

	Průměr. věk 
	43
	53
	45
	34
	46
	44,2

	Průměr.praxe 
	20
	29
	21
	12
	21
	20,6


Tab. č. 13  Rozdělení respondentů do kvadrantů vyučovacích stylů

Přehled rozdělení respondentů do kvadrantů a základních vyučovacích stylů

	N = 134
	
	Kvadrant
	 
	 
	 

	 
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem

	Holistický styl
	17
	5
	0
	2
	5
	29

	Analytický styl
	49
	0
	42
	0
	14
	   105

	    
	66
	5
	42
	2
	19
	


Tab. č. 14  Rozdělení respondentů do kvadrantů vyučovacích stylů
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                 Graf č. 19  Rozdělení respondentů do kvadrantů vyučovacích stylů
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                Graf č. 19 Rozdělení respondentů do kvadrantů vyučovacích stylů s ohledem na věk
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            Graf č. 20  Rozdělení respondentů  do kvadrantů  vyučovacích stylů s ohledem na délku praxe 

            Graf č. 22  Rozdělení respondentů do kvadrantů vyučovacích stylů s ohledem na pohlaví

● Interpretace zjištěných výsledků:
Z uvedeného rozdělení do kvadrantů vyučovacích stylů vyplývá, že nejpočetnější skupinou jsou respondenti, které můžeme zařadit do 1. kvadrantu (otevřený x  strukturovaný) – „demokrati“.  Tento vyučovací styl používá celkem 66 respondentů, tj. 49 % všech dotázaných. Jejich průměrný věk je 43 let a mají v průměru praxi ve školství 20 let.  Druhou nejpočetnější skupinou jsou respondenti, využívající vyučovací styl 3. kvadrantu (rezervovaný x strukturovaný) – „autokrati“.  Do tohoto kvadrantu bylo zařazeno celkem 42 respondentů, tj.  31 %.  Jejich průměrný věk je 45 let a mají v průměru praxi 21 let. Nejméně početná byla skupina respondentů, spadajících do 4. kvadrantu (rezervovaný x chaotický) – „roboti“. Byli to pouze 2 respondenti. Byli také v průměru nejmladší – 34 let, s nejkratší praxí - 12 let. Nejdelší praxi – 29 let a nejvyšší věk – 53 let měli v průměru respondenti spadající do 1. kvadrantu (otevřený x chaotický) – „liberálové“. Pokud se zaměříme na pohlaví, ženy spadají z 54 % do kvadrantu „demokrat“.  Nejvíce mužů, tj. 39% je zařazeno do kvadrantu „autokrat“.  
           Demokraté používají ze 44 % analytický styl výuky a z 26 % holistický styl. Autokraté využívají pouze analytický styl výuky.  Pouze holistický styl výuky také používají liberálové a roboti.

· Rozdělení respondentů podle věkových skupin a vyučovacích stylů 
Skupina 24 – 29 let 
	N = 16
	
	Kvadrant
	 
	 
	 

	 
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem

	Holistický styl
	4
	1
	0
	0
	0
	5

	Analytický styl
	6
	0
	4
	0
	1
	11

	    
	10
	1
	4
	0
	1
	


Tab. č. 15  Příslušnost respondentů skupiny 24 – 29 let k vyučovacím stylům a kvadrantům VS
Skupina 30 – 39 let 
	
	
	Kvadrant
	 
	 
	 

	N = 25 
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem

	Holistický styl
	6
	0
	0
	2
	0
	8

	Analytický styl
	6
	0
	7
	0
	4
	17

	
	12
	0
	7
	2
	4
	


Tab. č. 16  Příslušnost respondentů skupiny 30 – 39 let k vyučovacím stylům a kvadrantům VS
Skupina 40 – 49 let 
	
	
	Kvadrant
	 
	 
	 

	 N = 39
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem

	Holistický styl
	3
	0
	0
	0
	1
	4

	Analytický styl
	19
	0
	13
	0
	3
	35

	
	22
	0
	13
	0
	4
	


Tab. č. 17  Příslušnost respondentů skupiny 40 – 49 let k vyučovacím stylům a kvadrantům VS
Skupina 50 – 76 let 
	
	
	Kvadrant
	 
	 
	 

	 N = 53
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem.

	Holistický styl
	4
	4
	0
	0
	3
	11

	Analytický styl
	18
	0
	18
	0
	6
	42

	
	22
	4
	18
	0
	9
	


Tab. č.  18  Příslušnost respondentů skupiny 50 – 76 let k vyučovacím stylům a kvadrantům VS                                       
●  Interpretace zjištěných výsledků:
Respondenti ze skupiny 24 – 29 let využívají z 69 % analytický styl výuky, z nich 54 % spadá do 1. kvadrantu (otevřený x  strukturovaný) – „demokrati“, ostatní patří do 3. kvadrantu (rezervovaný x strukturovaný) – „autokrati“. Holistický styl využívají nejvíce „demokrati“. 

Respondenti z podskupiny 30 – 39 let používají nejčastěji 68 % analytický vyučovací styl, nejvíce jsou zde zastoupeni „autokrati“ ze 3. kvadrantu, 41 %,  téměř shodně 35 % respondentů spadá do 1. kvadrantu - „demokrati“. Respondenti, využívající holistický styl výuky, jsou nejčastěji „demokraté“ – 75 %, ostatní spadají do 4. kvadrantu (rezervovaný x chaotický) – „roboti“.

         Ve skupině respondentů ve věku 40 – 49 let je významný rozdíl v poměru využívání analytického vyučovacího stylu – 89 % a stylu holistického, z nichž všichni spadají do kvadrantu – „demokrati“. Analytický styl využívají respondenti, zařazeni ze 48 % také do kvadrantu „demokrati“ a z 33 % do 3. kvadrantu „autokrati“. 

Respondenti z podskupiny ve věku 50 – 76 let využívají v 79 % analytický výukový styl, z nich stejným poměrem – 43 % spadají do 1. a 3. kvadrantu, tj.  „demokrati“ a „autokrati“. Respondenti, využívající holistický styl výuky, jsou také shodně v 36 % „liberálové“ a „demokrati“. 

· Rozdělení výzkumného souboru podle délky praxe ve školství a používání vyučovacích stylů 
Skupina 1 - 5 let

	
	                                     
	 Kvadrant
	 
	 
	 

	 N = 18
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem.

	Holistický styl
	6
	1
	0
	0
	0
	7

	Analytický styl
	5
	0
	5
	0
	1
	11

	
	11
	1
	5
	O
	1
	


Tab. č. 19  Příslušnost respondentů skupiny s praxí 1 -5 let  k vyučovacím stylům a kvadrantům VS
Skupina 6 – 15 let

	
	                                     
	 Kvadrant
	 
	 
	 

	 N = 25
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem.

	Holistický styl
	5
	0
	0
	0
	0
	5

	Analytický styl
	9
	0
	7
	0
	4
	20

	
	14
	0
	7
	0
	4
	


Tab. č. 20  Příslušnost respondentů skupiny s praxí 6 -15 let  k vyučovacím stylům a kvadrantům VS
Skupina 16 – 25 let

	
	                                     
	 Kvadrant
	 
	 
	 

	 N = 33
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem

	Holistický styl
	2
	0
	0
	0
	2
	4

	Analytický styl
	14
	0
	9
	0
	5
	28

	
	16
	0
	9
	0
	7
	


Tab. č. 21 Příslušnost respondentů skupiny s praxí 16 -25 let  k vyučovacím stylům a kvadrantům VS
Skupina nad 25 let

	 
	                                     
	 Kvadrant
	 
	 
	 

	 N = 54
	Demokrat
	Liberál
	Autokrat
	Robot
	Nevyhr.
	Celkem

	Holistický styl
	4
	5
	0
	0
	3
	12

	Analytický styl
	19
	0
	19
	0
	4
	42

	
	23
	5
	19
	0
	7
	


Tab. č. 22  Příslušnost respondentů skupiny s praxí nad 25 let  k vyučovacím stylům a kvadrantům VS

●  Interpretace zjištěných výsledků:
Skupina učitelů s nejkratší praxí nejčastěji spadá do 1. kvadrantu - „demokrati“ s tím, že se zde vyskytují oba styly výuky - analytický i holistický. Učitelé - „autokrati“ využívají výhradně analytický styl výuky. Podobné rozložení jsme zjistili i u skupiny respondentů s praxí 6 – 15 let, kde se u „demokratů“ mírně navýšil poměr analytického stylu výuky. Toto navýšení je ještě markantnější u učitelů s praxí 16 – 25 let, kde již autokratický styl výuky u „demokratů“ výrazně převyšuje (2:14) počet učitelů s holistickým stylem výuky. U skupiny učitelů s praxí delší než 25 let se poprvé vyskytují zástupci 2. kvadrantu – „liberálové“.  Kromě podobného zastoupení a rozdělení „demokratů“ jako u předchozí skupiny, je zde citelný nárůst „autokratů“ s analytickým stylem výuky.

8.3.   Popis výsledků k dílčímu cíli č. 3
· Zjištění rozdílů v naměřených hodnotách faktorů NEO vzhledem k pohlaví, věku a délce praxe 

· Srovnání rozdílů naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k pohlaví
	N= 134
	Muži  (N = 23)
	Ženy  (N = 111)
	t

	P


	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD
	
	

	Neuroticismus
	19,500
	5,090
	21,306
	4,922
	1,620
	0,107

	Extraverze
	27,000
	4,043
	27,468
	4,360
	0,483
	0,629

	Otevřenost
	26,750
	4,608
	25,261
	3,834
	1,661
	0,098

	Přívětivost
	25,125
	3,180
	25,117
	3,523
	0,010
	0,991

	Svědomitost
	27,958
	3,342
	28,000
	3,818
	0,049
	0,960


Tab. č. 23  Výsledky t-testu mezi muži a ženami v  jednotlivých škálách NEO

· Interpretace zjištěných výsledků

Z výsledků Studentova t-testu, kdy jsme porovnávali naměřené průměrné hrubé skóry jednotlivých faktorů NEO mezi muži a ženami, nevyplynul žádný statisticky významný rozdíl mezi naměřenými hodnotami. 
·  Srovnání rozdílů naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k věku
	 

 
	24 – 29  (N = 16)
N 


	30 – 39  (N = 26)

	t
	p

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD 


	
	

	Neuroticismus
	19,750
	4,582
	20,653
	3,698
	0,701
	0,486

	Extraverze
	29,875
	5,596
	26,615
	3,200
	2,408
	0,020

	Otevřenost 
	24,750
	3,549
	26,346
	3,698
	1,378
	0,175

	Přívětivost 
	23,812
	3,850
	25,423
	2,968
	1,523
	0,135

	Svědomitost 
	28,000
	3,723
	27,769
	2,337
	0,247
	0,805


	 

 
	40 – 49  (N = 39)
N 


	50 – 76 (N = 53)

	t
	p

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD 


	
	

	Neuroticismus
	20,974
	5,465
	21,528
	5,355
	 0,486
	0,628

	Extraverze
	25,897
	4,309
	28,169
	3,911
	 2,637
	0,009

	Otevřenost 
	25,128
	3,874
	25,735
	4,368
	 0,691
	0,491

	Přívětivost 
	25,461
	3,478
	25,113
	3,566
	  0,467
	0,641

	Svědomitost 
	27,641
	3,862
	28,433
	4,199
	 0,925
	0,357


	 

 
	24 – 29 (N = 16)
N 


	40 – 49 (N = 39)

	t
	p

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD 


	
	

	Neuroticismus
	19,750
	4,582
	20,974
	5,465
	0,788
	0,433

	Extraverze
	29,875
	5,596
	25,897
	4,309
	2,845
	0,006

	Otevřenost 
	24,750
	3,549
	25,128
	3,874
	0,336
	0,737

	Přívětivost 
	23,812
	3,850
	25,461
	3,478
	1,548
	0,127

	Svědomitost 
	28,000
	3,723
	27,641
	3,862
	0,316
	0,753


Tab. č. 24 Výsledky t-testu mezi věkovými skupinami v jednotlivých škálách NEO

Hladina významnosti 0,05
· Interpretace zjištěných výsledků
Ke srovnání jsme zařadili pouze tabulky s výsledky t-testu mezi jednotlivými věkovými skupinami, u kterých byl naměřen statisticky významný rozdíl. Přehled všech výpočtů jsme zařadili do přílohy č. 7 U všech výše uvedených skupin byl zjištěn statisticky významný rozdíl u faktoru extraverze. Z výsledků lze tvrdit, že nejmladší skupina respondentů vykazuje statisticky významně vyšší míru extraverze než skupiny 30- 39 let a skupina 40 – 49 let.  Také skupina 50 – 76 let vykazuje statisticky významně vyšší extraverzi než skupina 40 – 49 let. 

· Srovnání rozdílů naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k délce praxe ve školství
	 


	Praxe 1 – 5 let 
(N=18) 
	Praxe 16 – 25 let
(N=32)
 (N=28) 

N=28)
	t
	p

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD 


	
	

	Neuroticismus
	20,000
	4,563
	21,125
	5,575
	0,728
	0,469

	Extraverze
	29,166
	5,249
	25,906
	3,896
	2,501
	0,015

	Otevřenost
	24,888
	3,393
	25,125
	4,293
	0,201
	0,841

	Přívětivost
	24,277
	3,785
	24,906
	3,495
	0,592
	0,556

	Svědomitost
	27,833
	3,434
	27,687
	3,373
	0,145
	0,884


	
	Praxe 6 – 15 let
(N=28)
	Praxe nad 25 let
(N=54)
(N=28)
N=28)
	t
	p

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD


	
	

	Neuroticismus
	21,214
	3,833
	21,018
	5,655
	0,164
	0,869

	Extraverze
	26,464
	4,104
	28,518
	4,050
	2,167
	0,033

	Otevřenost
	26,071
	4,117
	25,944
	4,090
	0,133
	0,894

	Přívětivost
	25,357
	2,751
	25,425
	3,779
	0,085
	0,932

	Svědomitost
	28,142
	2,811
	28,518
	4,437
	0,406
	0,685


	
	Praxe 16 – 25 let
(N=32)
(N=28)
N=28)
	Praxe nad 25 let
(N=54)
(N=28)
N=28)
	t
	P

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD


	
	

	Neuroticismus
	21,125
	5,575
	21,018
	5,655
	0,084
	0,932

	Extraverze
	25,906
	3,896
	28,518
	4,050
	2,931
	0,004

	Otevřenost
	25,125
	4,293
	25,944
	4,090
	0,881
	0,380

	Přívětivost
	24,906
	3,495
	25,425
	3,779
	0,633
	0,528

	Svědomitost
	27,687
	3,373
	28,518
	4,437
	0,913
	0,363


Tab.  č. 25 Výsledky T-testu faktorů NEO mezi skupinami  podle délky praxe v jednotlivých škálách NEO

 Hladina významnosti 0,05
· Interpretace zjištěných výsledků

Porovnání rozdílů průměrných hrubých skórů u skupin podle délky praxe jsme zjistili . statisticky významný rozdíl u faktoru extraverze mezi skupinami s nejkratší praxí a  praxí 16 – 25 let.  Statisticky významně vyšší je také extraverze u skupiny s praxí nad 25 let v porovnání se skupinou 16 – 25 let.  Respondenti s praxí nad 25 let vykazují významně statisticky vyšší míru extraverze i v porovnání se skupinou 6- 15 let.

8.4.   Popis výsledků k dílčímu cíli č. 4

· Zjištění rozdílů naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k využívání vyučovacích stylů a k příslušnosti do kvadrantu vyučovacích stylů 
· Srovnání rozdílů naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k používání vyučovacích stylů 
	
	Holistický styl výuky

(N=29)
(N=28)
N=28)
	Analytický styl výuky

(N=105)
(N=28)(
N=28)
	t
	P

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD


	
	

	Neuroticismus
	23,620
	5,233
	20,257
	4,704
	3,325
	0,0011

	Extraverze
	29,206
	4,402
	26,923
	4,150
	2,588
	0,0107

	Otevřenost
	27,172
	3,827
	24,980
	3,895
	2,691
	0,0080

	Přívětivost
	26,586
	3,354
	24,704
	3,399
	2,645
	0,0091

	Svědomitost
	29,448
	4,264
	27,580
	3,493
	2,424
	0,0166


Tab. č. 26  Výsledky t-testu faktorů NEO mezi skupinami využívajícími analytický a holistický styl výuky                                                                  
Hladina významnosti 0,05                    
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Graf č. 23 Průměrné zjištěné HS faktorů NEO u skupin, využívající analytický a  holistický styl  výuky 
· Interpretace zjištěných výsledků

Z výše uvedených výsledků vyplývá, že existuje statisticky významný rozdíl průměrných hodnot všech faktorů dotazníku NEO mezi u učiteli, používajících holistický styl výuky a učiteli s analytickým stylem výuky, a to na 5 % hladině významnosti. Ve všech položkách se projevují holisté vyšší mírou zjištěných průměrných hodnot ve škálách dotazníku NEO, než respondenti s analytickým stylem výuky.                                                                  
· Zjištěné hodnoty průměrných hrubých skórů faktorů NEO vzhledem k příslušnosti do kvadrantu vyučovacích stylů
	 N = 134
	Demokrat
	Liberál
	Robot
	Autokrat

	Neuroticismus
	21,50
	26,50
	19,50
	19,64

	Extraverze
	27,95
	31,67
	24,50
	26,55

	Otevřenost
	25,80
	27,67
	29,50
	24,48

	Přívětivost
	25,50
	26,17
	26,00
	24,12

	Svědomitost
	28,32
	30,67
	28,50
	27,36


Tab. č. 27  Průměrné naměřené HS faktorů NEO u jednotlivých kvadrantů
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Graf č. 24 Srovnání průměrných HS NEO vzhledem k příslušnosti ke kvadrantu VS

· Interpretace zjištěných výsledků: 

Z tabulky a grafu jasně vyplývá, že respondenti spadající do 2. kvadrantu (otevřený x chaotický) – „liberál“ dosáhli nejvyššího průměrného hrubého skóru u faktoru NEO - neuroticismus, extraverze a svědomitost. Pouze u faktoru otevřenost vůči zkušenosti získali vyšší hrubý skór učitelé – „roboti“.  U faktoru přívětivost dosáhly všechny skupiny přibližně stejného hrubého skóre, pouze skupina „autokratů“, dosáhla nižšího skóre. „Autokrati“ dosáhli dále nejnižšího hrubého skóre u faktorů otevřenost vůči zkušenosti a svědomitost. 

· Srovnání naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k příslušnosti do kvadrantu vyučovacích stylů!

Pro potřeby diplomové práce a také z důvodu nedostatečného počtu respondentů, používajících vyučovací styl „robot“ a „liberál“, jsme zjišťovali pouze rozdíly mezi demokratickým a autokratickým vyučovacím stylem.  
	 

 
	      Demokrat
	Autokrat
	t
	p

	
	Průměr HS
	SD
	Průměr HS
	SD
	
	

	Neuroticismus
	21,454
	4,700
	19,642
	5,069
	1,893
	0,0601

	Extraverze
	27,954
	4,107
	26,547
	4,238
	1,713
	0,0890

	Otevřenost 
	25,803
	3,811
	24,476
	3,690
	1,785
	0,0770

	Přívětivost 
	25,500
	3,697
	24,119
	3,132
	2,004
	0,0475

	Svědomitost 
	28,318
	3,709
	27,357
	3,766
	1,304
	0,194


Tab. č. 28  Výsledky T-testů faktorů NEO mezi jednotlivými kvadranty VS

Hladina významnosti 0,05
· Interpretace zjištěných výsledků: 

Statisticky významný rozdíl se na hladině významnosti 5 % projevil u faktoru přívětivost, kde se projevilo, že demokrati jsou výrazně přívětivější než autokrati. Zároveň jsou neurotičtější, extravertovanější  a otevřenější než autokrati, zde ale nebyla potvrzena statistická významnost naměřených hodnot.

8.5.   Popis výsledků k dílčímu cíli č. 5

· Zjištění korelátů jednotlivých faktorů NEO a výsledků Dotazníku vyučovacích stylů (DVS)s ohledem na věk, pohlaví a délku praxe

V této části práce jsme zjišťovali pomocí Pearsonovy korelace vzájemný vztah mezi naměřenými hrubými skóry z Dotazníku vyučovacích stylů, hrubými skóry z dotazníku NEO z hlediska věku, pohlaví, věkových skupin a skupin podle délky praxe u všech respondentů. Z výsledků jsme vytvořili přehledné tabulky, kde jsou zjištěné korelace vyznačeny tučně a podbarvením. Kompletní korelační tabulky jsme zařadili do příloh (č.7)
· Korelační tabulka škál NEO a DVS pro celý soubor vzhledem k věku
	N = 134
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S
	   DVS

	DVS
	0,322
	0,351
	0,279
	0,231
	0,196
	     X

	Věk
	0,073
	0,004
	0,062
	0,021
	0,080
	0,069


Tab. č. 29  Korelační tabulka škál NEO a DVS pro celý soubor  vzhledem k věku
Hladina významnosti  0,05

· Korelační tabulka škál NEO a DVS pro ženy a muže

	
	Pohlaví
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S

	DVS
	Ženy
	0,286
	0,371
	0,331
	0,275
	0,196

	DVS
	Muži
	0,519|
	0,331
	0,127
	0,096
	0,227


Tab. č. 30  Korelační tabulka škál NEO a DVS pro ženy a muže 

Hladina významnosti  0,05
· Korelační tabulka škál NEO a DVS pro vybrané skupiny podle používání VS

	 
	DVS
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S

	N= 35
	HoS
	0,193
	0,339
	0,065
	-0,181
	0,181

	N=105
	AS
	0,193
	0,271
	0,204
	0,171
	0,058

	N= 66
	Demokrat
	0,365
	0,226
	0,288
	0,305
	0,169

	N= 42
	Autokrat
	0,191
	0,418
	0,155
	-0,012
	-0,005


Tab. č. 31  Korelační tabulka škál NEO a DVS pro skupiny dle využívání VS 
Hladina významnosti  0,05
· Korelační tabulka škál NEO a DVS pro skupiny podle pohlaví a VS

	AS           
	Pohlaví
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S

	N=16
	Muži
	0,606*
	0,291
	0,228
	0,502
	0,085

	N=88
	Ženy
	0,089
	0,268
	0,231
	0,123
	0,057

	 HoS
	Pohlaví
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S

	N=7
	Muži
	0,258
	0,412
	-0,154
	-0,448
	0,121

	N=21
	Ženy
	0,383
	0,447
	0,269
	0,039
	0,214


Tab. č. 32  Korelační tabulka škál NEO a DVS pro skupiny dle využívání VS  a pohlaví
Hladina významnosti  0,05         *Hladina významnosti  0,01

· Korelační tabulka škál NEO a DVS pro věkové skupiny 
	Věk
	
	
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S

	24-29
	N= 16
	DVS
	0,478
	0,534
	0,335
	0,155
	-0,015

	30-39
	N = 26
	DVS
	0,367
	0,206
	0,435
	0,447
	0,421

	40-49
	N = 39
	DVS
	0,234
	0,361
	0,249
	0,360
	0,126

	50-76
	N = 53
	DVS
	0,348
	0,270
	0,258
	0,166
	0,235


Tab. č. 33   Korelační tabulka škál  NEO a DVS pro věkové skupiny
Hladina významnosti  0,05
· Korelační tabulka škál NEO a DVS pro skupiny podle délky praxe
	Praxe
	
	
	NEO-N
	NEO-E
	NEO-O
	NEO-P
	NEO-S

	1 – 5
	N=18
	DVS
	0,432
	0,496
	0,233
	0,071
	-0,011

	6 – 15
	N=25
	DVS
	0,197
	0,309
	0,644
	0,346
	0,378

	16 – 25
	N=32
	DVS
	0,461
	0,141
	0,299
	0,477
	0,144

	nad 25
	N=54
	DVS
	0,251
	0,362
	0,153
	0,179
	0,259


Tab. č. 34   Korelační tabulka škál  NEO a DVS pro skupiny dle délky praxe
 Hladina významnosti 0,05     

· Interpretace zjištěných výsledků

Z pohledu celého souboru vzájemně korelovaly pozitivně všechny položky dotazníku NEO a DVS. Nejvýznamnější pozitivní korelace se projevila na 5% hladině významnosti mezi faktory NEO a celkovým hrubým skóre Dotazníku vyučovacích stylů u položek extraverze, neuroticismus a otevřenost vůči zkušenosti. Slabší korelace se ukázala také u přívětivosti a svědomitosti. 

Ve skupině žen se projevila pozitivní korelace mezi naměřenými hodnotami DVS a všemi škálami NEO s tím, že nejvýraznější pozitivní korelace byla naměřena u faktorů neuroticismus a extraverze. U skupiny mužů byla zjištěna pozitivní korelace na pětiprocentní hladině významnosti u neuroticismu.

Zjištěné výsledky Dotazníku vyučovacích stylů u respondentů, spadajících do kvadrantu vyučovacího stylu „demokrat“, pozitivně korelovaly na pětiprocentní hladině významnosti se škálami neuroticicmus, otevřenost vůči zkušenosti a také se škálou přívětivosti. „Autokrati“ pozitivně korelovali na pětiprocentní hladině významnosti s extraverzí.

U respondentů, využívajících analytický styl výuky, jsme zjistili pozitivní korelaci se škálami extraverze a otevřenost vůči zkušenosti, přičemž u mužů z této skupiny koreloval analytický výukový styl na jednoprocentní hladině významnosti s neuroticismem a na pětiprocentní hladině významnosti s přívětivostí. Ženy, využívající analytický styl výuky, korelovaly na pětiprocentní hladině významnosti pozitivně s extraverzí a otevřeností vůči zkušenosti.

U skupiny, používající holistický styl výuky, výsledky DVS pozitivně korelovaly se škálou extraverze a to na pětiprocentní hladině významnosti, přičemž ženy z této skupiny pozitivně korelovaly se škálou extraverze.

Při zjišťování korelací mezi vyučovacím stylem, faktory NEO a věkem respondentů jsme v rámci celého výzkumného souboru nezjistili mezi věkem, vyučovacím stylem ani faktory NEO žádné korelace. Pokud jsme se ale zaměřili na jednotlivé věkové skupiny, některé významné korelace byly naměřeny. U respondentů, spadajících do nejmladší věkové skupiny, tj. 24 – 29 let,  pozitivně korelovaly naměřené výsledky DVS se škálami NEO - neuroticismus a extraverze na pětiprocentní hladině významnosti. U věkové skupiny 30 – 39 korelovaly výsledky pozitivně se všemi škálami NEO kromě faktoru extraverze. Skupina 30 – 39 let pozitivně korelovala na pětiprocentní hladině významnosti se škálami neuroticismus a extraverze. U nejstarší věkové skupiny (50 – 76 let) byly naměřeny pozitivní korelace na pětiprocentní hladině významnosti u faktorů neuroticismus, extraverze a otevřenost vůči zkušenosti. 
Celkové hrubé skóre naměřené v DVS u skupiny s praxí ve školství 1 – 5 let pozitivně koreluje s hodnotami NEO u faktoru extraverze a to na pětiprocentní hladině významnosti. Skupina s délkou praxe 6 – 15 let vykazuje pozitivní korelaci s faktorem otevřenost vůči zkušenosti. Výsledky DVS u skupiny s praxí 16- 25 let pozitivně koreluje na pětiprocentní hladině významnosti s faktory NEO – neuroticismus a přívětivost. Skupina s nejdelší praxí nad 25 let pozitivně koreluje na pětiprocentní hladině významnosti s faktorem extraverze a s faktorem neuroticismus a svědomitost.
8.6.   K platnosti hypotéz

H 1 - Výzkumný soubor dosahuje z hlediska celé populace nadprůměrného T-skóru  

u faktoru extraverze. 

Tato hypotéza byla na základě vyhodnocení zjištěných průměrných hodnot T-skórů, uvedených v tabulce č. 6, zamítnuta. Výzkumný soubor dosáhl průměrného T-skóru u faktoru extraverze - 44,20, což je hodnota, spadající do širšího pásma průměru (40 – 60). 

H 2 – Skupina respondentů s délkou praxe nad 25 let dosahuje statisticky významně  

vyšší  míry neuroticismu než skupina s praxí 1 – 5 let. 

Tato hypotéza byla zamítnuta na základě výsledků t-testů – viz. tabulka č. 25. Skupina respondentů s délkou praxe ve školství delší než 25 let nedosáhla statisticky významného rozdílu ve faktoru neuroticismus vzhledem ke skupině s praxí 1 – 5 let. 

H 3 – Míra faktoru otevřenosti vůči zkušenosti u respondentů, využívajících holistický styl výuky, je statisticky významně vyšší než u skupiny s analytickým stylem výuky. 

Tato hypotéza byla potvrzena na základě výsledků Studentova t-testu (tab. č. 26). Mezi hrubými skóry obou vyučovacích stylů byl naměřen statisticky významný rozdíl na pětiprocentní hladině významnosti (Sig.=2,69), přičemž respondenti, používající holistický styl výuky, dosahují statisticky průměrné vyšší míry otevřenosti vůči zkušenosti než respondenti s analytickým stylem výuky.

H 4 – Míra faktoru přívětivosti je statisticky významně vyšší  u učitelů, používajících

vyučovací styl, spadající do 1. kvadrantu („demokrat“), než u učitelů využívajících vyučovací styl ze 3. kvadrantu („autokrat“)

Tato hypotéza byla potvrzena na základě výsledků Studentova t-testu (tab. č. 32). Mezi hrubými skóry obou kvadrantů byl naměřen statisticky významný rozdíl na jednoprocentní hladině významnosti (Sig. = 2,39), přičemž „demokrati“ dosahují statisticky vyšší míry přívětivosti než „autokrati“.

H 5 – Analytický styl výchovy pozitivně koreluje s faktorem NEO svědomitost

Tato hypotéza byla zamítnuta na základě výsledků korelace  (tab. č. 32). Korelační koeficient mezi analytickým stylem výuky a faktorem NEO – svědomitost byl naměřen r = 0,058, což znamená, že mezi oběma jevy neexistuje vztah.

H 6 – Hodnoty DVS u skupiny nejstarších respondentů (50 – 76 let) pozitivně korelují s hodnotami faktoru NEO neuroticismus

Tato hypotéza byla potvrzena na základě výsledků korelace (tab. č. 33). Korelační koeficient mezi naměřenými hrubými skóry v Dotazníku vyučovacích stylů a hodnotami neuroticismu byl r = 0,348, což znamená, že mezi oběma jevy existuje vztah.
9.  DISKUZE

         V diskuzi se chceme zaměřit na několik oblastí. Srovnáme výsledky našeho výzkumu s odbornou literaturou a výzkumy, či osobními poznatky z praxe. Vzhledem k tomu, že jak osobnost, tak vývoj a stabilizace způsobu výuky učitele jsou aspekty, které mohou podléhat mnohým vlivům jak samotného vývoje osobnosti člověka, tak vnějším i vnitřním aspektům, věku i pohlaví učitele, nemůžeme o vlivu osobnosti hovořit jako o kauzálním. V závěru se stručně zmíníme o možných omezeních výzkumu, která se týkají jednak výzkumného souboru, a také zvolených metod diplomové práce.
Dotazník vyučovacích stylů byl převzat z originální verze dotazníku TSQ, jeho autorkou je Karen Evansová (Evans; Harkins; Young, 2008).  K tomuto dotazníku neexistují tuzemské normy, jeho použití v České republice je spíše sporadické. Také dotazník NEO – Big Five (Hřebíčková; Urbánek, 2001) má vytvořeny normy pouze pro celou populaci, ne pro specifickou skupinu respondentů, kterou jsou učitelé. Z tohoto důvodu jsme zvolili vyhodnocení výsledků výzkumu prostřednictvím výpočtů T-skórů a posouzení výsledků z hlediska výzkumné skupiny, ne z hlediska porovnání s normami celé populace.
Naše první hypotéza (H1), která předpokládala nadprůměrné skóre u faktoru extraverze, se nepotvrdila. Průměrný T-skór, kterého výzkumný soubor dosáhl, byl v oblasti širšího průměru, ale výsledek se blížil spodní hranici průměru. Osobnost učitele by se na základě teoretických prací odborníků, ale také výzkumů, zabývajících se charakterovými rysy či psychickými zvláštnostmi pedagogů (Štefanovič, 1977;  Hřebíčková; Řehulková in Lukas, 2002;  Ryans in Fontana, 1997 a další), měla vyznačovat vyšší extraverzí, která se u učitele bude projevovat především sklonem pomáhat druhým, empatií, aktivitou, vřelostí. Vzhledem k tomu, že například Langová (in Prunner, 2003) vnímá pro profesi učitele jako nejvýhodnější umístění jedince zhruba uprostřed kontinua extroverze – introverze, můžeme konstatovat, že tomuto požadavku by respondenti našeho souboru odpovídali. Zajímavou otázkou by bylo také posouzení vlivu věku na tuto charakteristiku osobnosti, která je všeobecně považována za rys stabilní a málo ovlivnitelný vnějším prostředím. Náš výzkumný soubor byl složen z respondentů v širokém věkovém rozpětí – od 24 do 76 let. Jako zajímavé v této souvislosti se jeví nejvyšší skóre extraverze u nejmladší skupiny učitelů, která je ale v souboru nejméně početná (pouze 13 %). Nejnižší skóre naopak dosahovali v průměru učitelé  věkové skupiny 40 – 49 let, kteří se řadí ke skupině nejpočetnější (39 %).  Při zjišťování staticky významných rozdílů naměřených průměrných hodnot jednotlivých faktorů NEO u věkových skupin jsme zjistili statisticky významné rozdíly pouze u faktoru extraverze.  Z výsledků můžeme usuzovat, že statisticky významně extravertovaní jsou v našem výzkumném souboru respondenti z nejmladší a nejstarší skupiny (tj. 24 – 29 let a 50 – 76 let), u nichž byly naměřeny statisticky významně vyšší hodnoty extraverze oproti oběma skupinám, spadajícím do věkového středu, tj. 30 – 49 let.  Z mého pohledu bych tento výsledek mohla přičítat například předpokládané snaze mladých, začínajících pedagogů být aktivní a vnímavější. Z druhé strany pedagogové nejstarší skupiny by mohli být částečně oproštěni od některých vnějších vlivů, srovnaní s některými aspekty pedagogické práce, ovlivnění zkušenostmi, tedy možná empatičtější a vyrovnanější.
Zajímavým tématem se u osobnosti učitele jeví faktor neuroticismu. Jak uvádí Hřebíčková s Urbánkem (2001), vyšší skóre neuroticismu může znamenat snadno narušitelnou psychickou vyrovnanost, častější negativní prožitky a obtíže při jejich překonávání. Takový pedagog by se mohl projevovat jako nervózní, úzkostný, s omezenou možností kontrolovat své reakce a zvládat stresové situace. Ideální učitel by tedy zřejmě měl mít míru neuroticismu rozhodně nízkou. V našem výzkumu jsme proto jako další hypotézu (H2) stanovili předpoklad statisticky významného rozdílu v míře neuroticismu u respondentů s praxí delší než 25 let v porovnání s respondenty s praxí 1 – 5 let. Tato hypotéza se nepotvrdila. Nejnižšího průměrného T-skóru u faktoru neuroticismus dosáhli sice nejmladší respondenti, ale při zjištění statistické významnosti nedosáhl tento faktor u žádné ze skupin statisticky významného rozdílu. Tento výsledek by mohl odpovídat zjištění J. Pelikána (in Průcha, 2005), který tvrdí, že úroveň pedagogické práce učitele závisí na stupni a míře sociability učitele, na typu vzdělání, oblibě ve sboru, interakci se žáky, na odbornosti, přiměřenosti klasifikace, organizačních schopnostech a míře tvořivosti, ale nepotvrdila se přitom předpokládaná závislost úrovně pedagogické práce na věku a pohlaví učitele, na délce pedagogické praxe, učitelově zdravotním stavu a stupni neurotičnosti. Jak zjistili PeroMe; DeWaard, a Baron (1979, in Lukas, 2007), jedinci dosahující vysokého skóru v této osobnostní charakteristice, nebývají spokojeni s žádnou profesí.  Z pohledu profese učitele může být nespokojenost s vlastní prací jednou z nejčastějších příčin vzniku burn-out syndromu. Například Řehulka a Řehulková (1998) ve svých výzkumech zjistili, že přibližně 10 % učitelů a učitelek dosahuje takových hodnot zvýšeného neuroticismu, že by měli uvažovat o vyhledání odborné pomoci a neměli by v té době pracovat s dětmi a mládeží. Tomuto tématu se již věnovalo mnoho autorů, proto jsme v naší práci stanovili jako jednu z věkových hranic nad 15 let praxe, kterou například Veenman (1984) vnímá jako období možného vzniku právě syndromu vyhoření u učitelů, častým mezníkem je potom určována praxe delší než 25 let. 
Jedním z nejvýznamnějších výzkumů osobnosti učitele je jistě ten, který uskutečnil Ryans (in Fontana, 1997).  Byla vytvořena posuzovací stupnice vlastností učitele (Teacher Characteristics Rating Scale), podle níž by měl být úspěšný učitel vřelý, chápavý, přátelský, odpovědný, soustavný, vynalézavý a nadšený. Podle této charakteristiky by měl učitel dosahovat vyšších skóre především u faktoru přívětivost. Takový pedagog se bude podle Hřebíčkové a Urbánka (2001) projevovat altruisticky, laskavostí, porozuměním, ochotou pomáhat. Náš výzkum ale prokázal, že právě faktor přívětivosti dosáhl u celého souboru nejnižšího T-skóre (42,31), což znamená, že se soubor v této charakteristice pohybuje na hranici podprůměru.  V tomto směru jsme nezjistili významný rozdíl ani mezi skupinou žen a mužů. Nejnižšího T-skóre u faktoru přívětivosti dosáhli jedinci ze skupiny učitelů ve věku 24 – 29 let, tedy ti nejmladší, stejně jako nejmenší průměrné T-skóre dosáhli u přívětivosti učitelé s nejkratší dobou praxe ve školství, tj. 1 – 5 let. Je těžké si představit na základě této charakteristiky učitele, který by měl být egoistický, nepřátelský, upřednostňují soutěžení před spoluprací, schopný bojovat za své vlastní zájmy (Hřebíčková; Urbánek, 2001).  Z tohoto pohledu by snad bylo možné vnímat mladého, začínajícího pedagoga jako někoho, kdo není dostatečně připraven na vstup do reálného světa školství, kdo má obavy o pracovní místo, kdo se snaží přesvědčit o svých pedagogických schopnostech zkušenější kolegy, žáky, ale především sami sebe. Míra přívětivosti ale nebyla nadprůměrná ani u nejstarších respondentů.  
Pokud bych si dovolila připojit i vlastní pohled z praxe, je těžké vybavit si kolegu, který by jednoznačně splňoval charakteristiky ideálního učitele.  Já osobně nedostatek empatie či sklony k egoismu přičítám vnějším i vnitřním vlivům dnešního školství a celkově úrovni mezilidských vztahů ve společnosti, stejně tak vlivům osobního života učitele.  Na vnější vlivy lze poukázat především díky výsledkům, které ukázaly, že nejmladší skupina respondentů má sice nejvyšší průměrnou hodnotu faktoru extraverze, ale zároveň nejnižší průměrnou hodnotu míry přívětivosti. 
Dále jsme se zabývali vyhodnocením Dotazníku vyučovacích stylů, na základě něhož jsme chtěli zjistit, jaké vyučovací styly nejčastěji používají probandi výzkumného souboru. Samotný pojem vyučovací styl není pojmem jednoznačným. Jedním z aspektů, souvisejících se stylem výuky učitele, jsou nesporně také výchovné styly, které pedagog ve výuce preferuje. V mnoha zdrojích se často pojem výukových stylů kryje s pojmem učitelských stylů výchovných. Vyučovací styl je podstatou učitelových vyučovacích strategií, promítá se také do volby výukových metod a pojetí celého procesu vyučování.

Z výsledků Dotazníku vyučovacích stylů jsme nejprve na základě získaného hrubého skóre rozdělili respondenty do dvou základních stylů výuky – holistického a analytického. Učitele, používajících holistický styl výuky, lze charakterizovat jako více neformální, flexibilní, interaktivní ve vztahu k žákům, spontánní, se zaujetím pro jedince, využívajících spíše globální aspekty učení, pracujících více v týmu. Analytický styl výuky je více formální, řídící se předpisy, strukturovaný, sekvenční, pozorný k detailům více než u holistického stylu. Tito učitelé raději pracují sami, jejich interakce se žáky je více neosobní, jeho přístup není příliš pružný (Evans; Harkins; Young, 2008). Na základě této specifikace jsme předpokládali, že respondenti budou používat spíše holistický styl výuky, který se nám jeví pro žáky především 2. stupně základní školy vhodnější a účinnější. Ze zjištěných výsledků ovšem vyplynulo, že analytický styl výuky je zastoupen mezi našimi respondenty v 78 %.  Navíc ženy, učitelky preferují analytický styl výuky v 80 %, muži učitelé v 70 %.  Z tohoto výsledku by tedy vyplývalo, že většina učitelů z našeho souboru se spíše vyhýbá interakci se žáky, pracují raději formálními způsoby výuky, neradi pracují ve skupinách a neprosazují individuální přístup k žákovi. 

Z výsledků našeho výzkumu dále vyplynuly 2 složky vyučovacích stylů: strukturovanost a otevřenost s tím, že obě složky mají své protipóly: chaotičnost a rezervovanost.  Na základě hodnot, dosažených v jednotlivých složkách dotazníku, jsme rozdělili respondenty do 4 kvadrantů, tedy do 4 vyučovacích typů – učitel demokrat, liberál, autokrat a robot. Nejpočetnější skupinou (49 %), kterou jsme tímto rozdělením získali, byli respondenti 1. kvadrantu – „demokrati“.  Tento styl se vyznačuje otevřeností a strukturovaností. Vyučování u takového učitele probíhá v příjemné atmosféře, zároveň je zaměřené na výstupy, připomíná demokratický styl, je autentický, je příznivou kombinací pro efektivitu učení i žákův rozvoj. Druhou nejpočetnější skupinou (31 %) byli respondenti, využívající vyučovací styl 3. kvadrantu – „autokrati“. Tito učitelé se vyznačují rezervovaným a strukturovaný stylem výuky.  Demokraté používají ze 44 % analytický styl výuky a z 26 % holistický styl. Autokraté využívají pouze analytický styl výuky.  

V případě propojení autokratů a analytického stylu výchovy jde tedy o potvrzení dominantního a autoritativního přístupu těchto učitelů k žákům. Jak píše Kohoutek (2000) třída takového učitele sice dosahuje většinou dobrých studijních výsledků, ale samotný vztah učitele a žáků bývá založen na napětí. Tento styl výchovy se vyznačuje především příkazy a tresty. Žáci mají malý prostor pro samostatné rozhodování a jednání. Jak uvedl K. Lewin (in Čáp; Mareš 2001) na základě svých výzkumů, autokratické vedení způsobuje u dětí vyšší napětí, dráždivost, dominantnost a agresivitu k ostatním členům skupiny. Pracovní aktivita žáků je závislá na přítomnosti a dozoru vedoucího. Děti jsou buď závislé na učiteli, poslušné, submisivní, málo iniciativní až apatické, nebo jsou agresivní a bouří se proti autoritám. 

Jak ale posoudit analytický styl výuky v případě typu demokratického vyučovacího stylu?  Mohlo by se zdát, že v tomto případě si oba přístupy protiřečí. Kohoutek (2000) ale demokratický styl vnímá jako jakousi kombinaci autokratického stylu se stylem liberálním, který poskytuje žákům velkou míru svobody, nejsou na ně kladeny téměř žádné požadavky a i když je klade, nekontroluje jejich splnění. Demokratický styl bývá často označován jako nejvhodnější, představuje jakousi kombinaci obou popsaných stylů, je jejich jistým vyvážením. Jde o ideální a optimální styl výuky, který je ovšem také pro učitele organizačně a osobnostně nejnáročnější (Čáp; Mareš, 2001).  Jak uvedl Lewin (in Čáp; Mareš, 2001), žáci sice dávají přednost slabému řízení před autokratickým, avšak zároveň projevují nespokojenost se slabým řízením, protože nezajišťuje potřebnou organizaci společné činnosti. Skupina tak nedosahuje výsledků, kterých chtěla dosáhnout. Proto se zřejmě také u demokratů na rozdíl od autokratů vyskytuje kromě analytického typu výuky také holistický přístup. 
V hypotéze č. 4 jsme se pokusili zjistit, jestli souvisí míra faktoru přívětivosti s konkrétním typem vyučovacího stylu.  Na základě již výše zmíněných výzkumů a tvrzení odborníků jsme předpokládali, že míra přívětivosti je statisticky významně vyšší u učitelů – demokratů. Tato hypotéza byla potvrzena. Protože nejnižší průměrná míra faktoru přívětivosti byla zjištěna u nejmladších učitelů, je možné souhlasit s výsledky výzkumu Taxové (in Mareš, 1981), která si jako cíl stanovila sledovat vybrané sociálně psychologické vlastnosti učitele v průběhu různých typů očekávaného a předpokládaného chování. Jedná se o snahu vysvětlit interpersonální chování orientací na ostatní lidi na základě tří druhů sociálních potřeb, jež motivují a vyvolávají dané jednání. Výzkumný vzorek tvořilo 50 posluchačů 1. ročníku Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy a 50 učitelů v praxi, jejichž průměrný věk byl 39 let. Závěrem výzkumu bylo potvrzení hypotézy, že v oblasti inkluze a afekce jsou u učitelů a studentů podobnosti. Výsledek výzkumu prokázal, že určité sociálně psychologické vlastnosti jsou úzce spojeny s učitelskou profesí, v praxi se dále prohlubují, jejich charakter je však třeba hlouběji poznávat a jejich důsledky kontrolovat.  Z tohoto pohledu bychom mohli tvrdit, že také faktor přívětivosti u učitelů je možné v průběhu pedagogické praxe posilovat. 

Další zajímavou oblastí osobnosti učitele vzhledem k jeho postojům k výuce se jeví otevřenost vůči zkušenosti. Jak tvrdí odborníci, profesionální zájmy souvisejí velmi úzce s osobnostními charakteristikami, především s extraverzí a otevřeností. Otevřenost vůči zkušenosti souvisí s výkony v tréninku nebo výcviku. Lidé s vyšším skórem otevřenosti mají pozitivní vztah k získávání nových poznatků a učení se novým dovednostem. (Costa; McCrae; Holland, 1984; De Fruyt; Mervilde, 1996; Gottfredson; Jones; Holland, 1993 in Lukas, 2007). Mohli bychom předpokládat, že tato vlastnost je důležitá také pro samotnou profesi učitele, pro jeho schopnost osvojovat si nové výukové styly, způsoby komunikace se žáky a pro jeho celkový postoj k učení.  Jak uvádí Hřebíčková a Urbánek (2001), osoby s vysokým skóre otevřenosti vůči zkušenosti se mimo jiné projevují aktivním vyhledáváním nových zážitků, bohatou fantazií, vztahem k novým myšlenkám a hodnotám, jsou intelektuální, vědychtiví, ochotni experimentovat, obdařeni fantazií. Předpokládali jsme, že takoví učitelé, kteří jsou otevření novým zkušenostem, používají spíše holistický styl výuky, můžeme je charakterizovat neformálností, flexibilitou, interaktivním vztahem k žákům, pracují rádi v týmu. Na základě těchto poznatků jsme vytvořili hypotézu (H3), ve které jsme zjistili, že mezi hrubými skóry obou vyučovacích stylů (holistického a analytického) byl naměřen statisticky významný rozdíl na pětiprocentní hladině významnosti (Sig. = 2,69), přičemž respondenti, používající holistický styl výuky dosahují statisticky průměrné vyšší míry otevřenosti vůči zkušenosti než respondenti s analytickým stylem výuky.  
V hypotéze č. 5 jsme se pokusili zjistit, jestli svědomití učitelé a jejich systematický a disciplinovaný přístup koreluje s analytickým stylem výuky, který je také více zaměřen na předpisy, je strukturovaný, ale zároveň neosobní a nepružný (Evans; Harkins; Young, 2008). Korelací nebyl zjištěn žádný vztah (r = 0,058). Svědomitost byla v našem výzkumu právě osobnostním faktorem, u kterého byly zjištěny nejvyšší T-skóry u mužů i žen (49,09; 49,15). Tato složka osobnosti je pro povolání učitele jistě velmi důležitá, protože se týká se sebekontroly, vztahuje se k aktivnímu procesu plánování, organizování a realizaci úkolů. Osoby s vyšším skóre se popisují jako cílevědomé, pilné, vytrvalé, systematické, s pevnou vůlí, disciplinované, spolehlivé, přesné a pořádné (Hřebíčková; Urbánek, 2001). V rámci celé populace se naši respondenti pohybují v oblasti průměru, v rámci dynamiky skupiny je téměř 18 % respondentů v pásmu nadprůměru. Dye (1991) ve svých výzkumech ověřil, že svědomitost koreluje s metodami predikujícímu pracovní výkonnost a koreluje také se škálou sestavenou pro výběr úspěšných velitelů. Můžeme tedy tvrdit, že v povoláních, vyžadujících pracovní nasazení a vysoké aspirace, se   uplatní jedinci s vysokým skórem svědomitosti. (Piedmont, McCrae, Costa, 1991, in Lukaš, 2007).  Podle mého názoru může být svědomitý učitel i ten, který není zastáncem analytického stylu výuky,  i přesto, že některé charakteristiky jsou si z pohledu práce učitele velmi blízké, např. strukturovanost, pravidla či plánování výuky. Nemusí to ale znamenat, že učitel, který je cílevědomý a pilný, tedy i svědomitý, by nemohl využívat spíše holistický styl výuky, tedy pracovat více v týmu, být přizpůsobivý. Takový učitel může být i učitelem úspěšným a oblíbeným.
Co se týče věku učitelů ve výzkumném souboru, byla hypotéza č. 6, která zjišťovala vztah mezi hodnotami DVS a faktoru neuroticismu u nejstarších respondentů (50 – 76 let), potvrzena. Tato skupina byla jediná, u které byla korelace faktoru neuroticismu s výsledky Dotazníku vyučovacích stylů pozitivní. Už při posuzování hodnot T-skórů u faktorů neuroticismus a svědomitost byly tyto u skupiny učitelů ve věku 50 – 76 let nejvyšší. V rámci celé populace se nejstarší respondenti našeho výzkumného souboru jeví sice jako průměrně neurotičtí a průměrně svědomití učitelé, ale v rámci dynamiky skupiny jsou ve srovnání s ostatními věkovými skupinami neurotičtější a více svědomití.  
Zajímavým se jeví výsledek korelace mezi naměřenými hrubými skóry v Dotazníku vyučovacích stylů a jednotlivými faktory dotazníku NEO u celého souboru. Vzájemně zde korelovaly pozitivně všechny položky dotazníku NEO a DVS. Nejvýznamnější pozitivní korelace se projevila na pětiprocentní hladině významnosti mezi faktory NEO a celkovým hrubým skóre Dotazníku vyučovacích stylů u položek extraverze, neuroticismus a otevřenost vůči zkušenosti. Slabší korelace se ukázala také u přívětivosti a svědomitosti.  Také korelace mezi naměřenými hodnotami DVS a všemi škálami NEO u žen a mužů lze považovat za zajímavé. U skupiny žen pozitivně korelovaly s vyučovacím stylem všechny faktory dotazníku NEO, nejvýrazněji faktor extraverze. U skupiny mužů byla zjištěna pozitivní korelace na pětiprocentní hladině významnosti u faktoru neuroticismus.

Složení výzkumného souboru z hlediska pohlaví bychom mohli považovat za částečné omezení výzkumu. Ženy jsou v našem souboru zastoupeny z 82 %. Je to ovšem jev především u základního školství poměrně normální a důvody můžeme vidět podle Vališové (2007) například v malé finanční atraktivitě učitelského povolání pro muže.  Také velikost souboru a účelovost výběru nás částečně omezuje v zobecňování výsledků výzkumu na celou populaci pedagogů základního školství.  
Co se týče výzkumných metod, které jsme v diplomové práci použili, jsou zaměřeny na sebeposouzení respondentů. Každý člověk interpretuje tvrzení podle vlastního významového rámce a podle toho také reaguje. Tento fakt může výsledky výzkumu v některých aspektech také ovlivnit, k čemuž jsme se snažili při interpretaci výsledků výzkumu přihlížet.
Některé výsledky našeho výzkumu bychom mohli považovat za překvapivé – týká se to například nízkého skóre přívětivosti nebo většinového zastoupení analytického stylu výuky mezi respondenty, či časté zastoupení autokratického vyučovacího stylu. Jak jsme již na začátku diskuze uvedli, není možné považovat náš vzorek učitelů za reprezentativní, tudíž ani výsledky není možné zobecňovat. Některé zjištěné výsledky bychom ale mohli považovat alespoň za důvod pro bližší a důslednější zkoumání vzájemného vlivu osobnosti učitele na výuku, ale také úroveň, kvalitu a prestiž dnešního školství, což já osobně považuji za jeden z nejzávažnějších vlivů, působících na psychiku učitele a tím i kvalitu výuky. Pelikán (in Průcha, 2005) zjistil, že úroveň pedagogické práce učitele závisí na stupni a míře sociability učitele, na typu vzdělání, oblibě ve sboru, dále na interakci se žáky a její úrovni, na odbornosti, organizačních schopnostech a míře tvořivosti.  Nepotvrdila se ovšem předpokládaná závislost úrovně pedagogické práce na věku a pohlaví učitele, na délce pedagogické praxe, učitelově zdravotním stavu a stupni neurotičnosti. Výsledky výzkumu naznačují, že typologické zvláštnosti učitelovy osobnosti nemají významný vliv na úroveň pedagogické práce. Důležitou roli zde ale hrají ještě další faktory, které jsou sice také spjaty s osobností učitele, ale jejich kvalita se liší od bázových charakteristik, jako je věk, pohlaví či zdravotní stav. Jedná se o kognitivní a postojové charakteristiky, označované souhrnně jako učitelovo pedagogické myšlení. 
Je tedy evidentní, že je velice složité jednoznačně prokázat vztah mezi tak složitou proměnnou, kterou jsou osobnostní charakteristiky učitele a používanými styly výuky.  Vzhledem k tomu, že některé osobnostní charakteristiky se velmi těžce během života a profesní dráhy ovlivňují, bylo by snad možné alespoň částečně ovlivnit rozhodnutí některých potencionálních studentů pedagogiky, stát se za každou cenu učiteli. Můj pohled na tuto problematiku je samozřejmě částečně ovlivněn vlastní praxí ve školství a vnímáním změn v postojích některých pedagogů jak k výuce, tak k profesi učitele jako takové. Dnešní pedagog se často může vnímat už ne jako vzor nebo autorita pro děti, často se cítí spíše jen jako zdroj informací.  Bohužel ani současná doba nepřispívá k tomu, aby mohl pedagog dětem zprostředkovávat vědomosti formou hry, zároveň dítě liberálně a přitom svědomitě vychovávat, udržet kázeň a bezpečnost, a přitom zůstat sám pozitivní, spokojený a psychicky vyrovnaný. Dnešní učitel, pokud není psychicky odolný už na začátku své kariéry, musí počítat s neustálými změnami ve vyhláškách a zákonech, týkajících se školství, s nelehkými podmínkami při vedení výuky, nemluvě o všeobecně vnímané prestiži učitelského povolání jako takového. Málokterý pedagog dnes vnímá svoji práci jako poslání, málokterý z nich má také jistotu stabilního zaměstnání. Učitelé také v současnosti možná negativně vnímají vlastní kompetence, týkající se řešení problémů během jejich vyučovací a výchovné práci s dětmi. Toto všechno by se mohlo projevit během výzkumu například u faktorů přívětivosti či svědomitosti učitele.  

Je možné nějak změnit současný trend klesající prestiže práce učitele a klesající spokojenosti učitelů se svojí profesí a celkově s rozporuplným vývojem situace ve školství?  Jsou okolnosti, které učitel sám zřejmě neovlivní. Rozhodně by se ale měla příprava budoucích pedagogů zaměřit na posílení některých faktorů osobnosti budoucího učitele, které ovlivnit lze. Co se týče diskuze o vyučovacích stylech výuky, jak uvádí Evans a Waring (2006 in Evans; Harkins; Young, 2008),  může to být vstupní bod pro diskuzi o pedagogice a vytvoření nového učebního jazyka, který si je vědom individuálních vzdělávacích potřeb. Povědomí a znalosti o stylu výuky může pomoci učitelům pochopit, vysvětlit a definovat prvky výuky a proces učení (Nielson, 2007; Rosenfeld a Rosenfeld, 2007 in Evans; Harkins; Young, 2008).
Budoucí pedagog by měl být po absolvování fakulty připraven také na negativní stránky učitelství. Měl by svoji práci dělat nejen s představou viditelných výsledků práce, ale hlavně proto, že pracuje s dětmi, které často nepotřebují od učitele jen správně a dokonale prezentované učivo, ale především empatii, lásku nebo alespoň pochopení. Zároveň by měl mít rád sebe sama a svoji profesi.
10.  ZÁVĚRY

          Obecným cílem výzkumu diplomové práce bylo zjištění, zda a jak souvisejí jednotlivé faktory osobnosti, obsažené v NEO - Big Five  u učitelů základní školy s používáním vyučovacích stylů a jejich složkami s přihlédnutím k pohlaví, věku a délce praxe respondentů. 

Z výsledků výzkumu vyplývají tyto dílčí závěry:

· Z hlediska celkové populace se průměrné T-skóry jednotlivých osobnostních faktorů výzkumné skupiny pohybovaly v pásmu širšího průměru.  

· Nejvyššího naměřeného T-skóre dosáhli muži i ženy u faktoru svědomitost. 

· Jedinci ze skupiny učitelů ve věku 24 – 29 let (nejmladší), a také ze skupiny s nejkratší praxí, dosáhli nejnižšího T-skóre u faktoru přívětivost. 

· U všech věkových skupin byl zjištěn statisticky významný rozdíl u faktoru extraverze. 

· Nejvyššího hrubého skóre u faktoru extraverze dosáhla skupina nejmladších respondentů. 

· Nejčastěji je mezi respondenty zastoupen analytický styl výuky. 

· Nejpočetnější skupinou jsou respondenti, které můžeme zařadit do vyučovacího stylu - otevřený x  strukturovaný – „demokrati“.  
· Ženy používají nejčastěji demokratický vyučovací styl, muži jsou nejčastěji „autokrati“.  

· Respondenti s holistickým stylem výuky vykázali statisticky významnou vyšší míru zjištěných průměrných hodnot ve všech škálách dotazníku NEO, než respondenti s analytickým stylem výuky.                                                                  

· Statisticky významný rozdíl se projevil u faktoru přívětivost, kde se projevilo, že demokrati jsou výrazně přívětivější než autokrati. 
· Z pohledu celého souboru vzájemně korelovaly pozitivně všechny položky dotazníku NEO a DVS. Nejvýznamnější pozitivní korelace se projevila na 5% hladině významnosti mezi faktory NEO a celkovým hrubým skóre Dotazníku vyučovacích stylů u položek extraverze, neuroticismus a otevřenost vůči zkušenosti. 

· Ve skupině žen se projevila pozitivní korelace mezi naměřenými hodnotami DVS a všemi škálami NEO s tím, že nejvýraznější pozitivní korelace byla naměřena u faktorů neuroticismus a extraverze. U skupiny mužů byla zjištěna pozitivní korelace na pětiprocentní hladině významnosti u neuroticismu.

· Zjištěné výsledky Dotazníku vyučovacích stylů u respondentů, spadajících do kvadrantu vyučovacího stylu „demokrat“, pozitivně korelovaly na pětiprocentní hladině významnosti se škálami neuroticicmus, otevřenost vůči zkušenosti a také se škálou přívětivosti. „Autokrati“ pozitivně korelovali na pětiprocentní hladině významnosti s extraverzí.

· U respondentů, využívajících analytický styl výuky, jsme zjistili pozitivní korelaci se škálami extraverze a otevřenost vůči zkušenosti, přičemž u mužů z této podskupiny koreloval analytický výukový styl na jednoprocentní hladině významnosti s neuroticismem a na pětiprocentní hladině významnosti s přívětivostí. 

· Ženy, využívající analytický styl výuky, korelovaly na pětiprocentní hladině významnosti pozitivně s extraverzí a otevřeností vůči zkušenosti.

· U skupiny, používající holistický styl výuky, výsledky DVS pozitivně korelovaly se škálou extraverze a to na pětiprocentní hladině významnosti, přičemž ženy z této skupiny pozitivně korelovaly se škálou extraverze.

· U respondentů, spadajících do nejmladší věkové skupiny, tj. 24 – 29 let,  pozitivně korelovaly naměřené výsledky DVS se škálami NEO - neuroticismus a extraverze na pětiprocentní hladině významnosti. U věkové skupiny 30 – 39 korelovaly výsledky pozitivně se všemi škálami NEO kromě faktoru extraverze. Skupina 30 – 39 let pozitivně korelovala na pětiprocentní hladině významnosti se škálami neuroticismus a extraverze. U nejstarší věkové skupiny (50 – 76 let) byly naměřeny pozitivní korelace na pětiprocentní hladině významnosti u faktorů neuroticismus, extraverze a otevřenost vůči zkušenosti. 

· Celkové hrubé skóre naměřené v DVS u skupiny s praxí ve školství 1 – 5 let pozitivně koreluje s hodnotami NEO u faktoru extraverze a to na pětiprocentní hladině významnosti. 

· Skupina s délkou praxe 6 – 15 let vykazuje pozitivní korelaci s faktorem otevřenost vůči zkušenosti. Výsledky DVS u skupiny s praxí 16 - 25 let pozitivně koreluje na pětiprocentní hladině významnosti s faktory NEO – neuroticismus a přívětivost. Skupina s nejdelší praxí nad 25 let pozitivně koreluje na pětiprocentní hladině významnosti. 

SOUHRN

Diplomová práce se zabývala zjištěním vztahu mezi osobností učitele a jeho vyučovacím stylem. Zkoumali jsme, zda a jak souvisejí jednotlivé faktory osobnosti, obsažené v NEO - Big Five  u učitelů základní školy s používáním vyučovacích stylů a jejich složkami s přihlédnutím k pohlaví, věku a délce praxe respondentů.
Teoretická část se skládá z pěti kapitol, které se vztahují k tematice práce a k její výzkumné části.
Pojem osobnost patří k nejobecnějším a také nejsložitějším psychologickým pojmům, které psychologie vymezuje různě. Abychom přiblížili problematiku osobnosti a jejího možného vlivu nebo souvislosti s profesním zaměřením či postojem člověka k sebeuplatnění, zabývali jsem se stručně také strukturou osobnosti. Za důležité téma, které úzce souvisí s naším výzkumem osobnosti učitele, pokládáme teorii osobnostních rysů a typologii osobnosti, proto v úvodu teoretické části právě zmiňujeme Eysenckovu teorii, která se vztahuje ke vzniku pětifaktorového osobnostního dotazníku Big Five, který je také základem pro náš výzkum.
Profese učitele i celý proces vzdělávání závisí do značné míry na odborných, morálních, osobnostních a pedagogických kvalitách učitele, a protože se také ve školství stále mění přístupy, vznikají nové a moderní technologie, mění se tradiční způsoby výuky a také samotné kompetence pedagogů, ale i požadavky na znalosti a dovednosti učitelů. Pro profesi učitele je důležitá motivace k práci, znalosti a dovednosti využívat pedagogických kompetencí a v neposlední řadě samotné znalosti a dovednosti učitele. Toto všechno jsme shrnuli do textu, který se týkal učitelské profese. Na ten jsme následně navázali tématikou, která se věnuje osobnosti učitele.  Zde se zmiňujeme o existujících nejstěžejnějších typologií učitele, které nám neslouží k zařazování či škatulkování pedagogů, ale jejich smyslem je deskripce a schematizování profesní stránky osobnosti učitele s cílem jejího ovlivňování. Pro kvalitní náhled na tuto problematiku jsme vybrali čtyři různé typologie učitele, Döringovu, Caselmannovu a na závěr typologii podle Prokopa a Vašutové, která považuje uvedené tradiční typologie za překonané především kvůli změnám učitelských rolí v současné době.  Závěr potom tvoří přehled osobnostních vlastností učitele a také přehled speciálních schopností, které pedagog pro svoji profesi potřebují.
Vyučovací proces lze považovat za složitý a komplexní proces. Protože se jedná o specifický druh lidské činnosti, je nutné vyjádřit jej v jeho celistvosti a dynamice, vyžaduje uvědomit si základní systém vnitřních vztahů v jejich propojenosti a vzájemném ovlivňování. V textu postihujeme vztahy mezi jeho nejdůležitějšími komponentami, mezi něž patří cíle výchovně vzdělávacího procesu, jeho obsah, součinnost učitele a žáků, metody, organizační formy a didaktické prostředky, jichž používá a podmínky, za nichž proces probíhá. Zmiňujeme zde téma učení, vyučování, interakčních procesů, probíhajících během procesu vyučování a nezapomínáme ani na základní typy vyučování, které jsou také vyjádřením učitelova přístupu, ale částečně jsou také ovlivněny jeho osobností.
Mezi základní pojmy, související s našim výzkumem, jsou vyučovací, výchovné styly a metody. Ač se zdá, že pojem vyučovací styl je jednoznačný, při pročítání odborné literatury jsme často naráželi na potíže. Jisté je, že se jedná o podstatu učitelových vyučovacích strategií, promítá se také do volby výukových metod a pojetí celého procesu vyučování. Blízce také vyučovací styl souvisí s výchovnými styly, které pedagog ve výuce preferuje. Ve výzkumu rozlišujeme několik typů vyučovacích stylů, z nichž tři – autokratický, liberální a demokratický zmiňuje například Kohoutek (2002) spíše jako styly výchovné. Také v mnoha jiných zdrojích se často pojem výukových stylů kryje s pojmem učitelských stylů výchovných. Také proto jsme do této části práce zařadili kromě samotného pojmu vyučovací styl také informace, týkající se výchovných stylů učitele a zmínili jsme i samotné metody výuky, ve kterých se nepochybně také uplatňuje učitelova osobnost, jeho postoj jak k profesi učitele, tak k dětem, jeho schopnosti a dovednosti. 
Pro možná porovnání a diskuzi výsledků našeho výzkumu jsme se pokusili vybrat a zmínit některé výzkumy, které se alespoň některým ze svých cílů blíží tomu našemu.  Pokusili jsme se zařadit do této části zajímavé výzkumy, které se netýkají pouze charakterových či osobnostních rysů učitelů, ale také jejich profesním či výchovným dovednostem. Zařadili jsme sem také práce, které se zmiňovaly o kvalitách učitele z pohledu žáků. Je to důležitý faktor také při posuzování výsledků výzkumů, jako je ten náš, protože je z těchto výsledků zřejmé, že se často liší profil učitele, který je vytvořen sebehodnocením a takový, ve kterém je hodnocen tím, s kým pracuje nebo koho učí.  Dále jsme se snažili vybrat některé výzkumy,  které zkoumaly buď vyučovací styly, metody nebo interakční styly učitelů. Výzkumů, které se zabývají výhradně vyučovacími styly, nebylo provedeno mnoho a často se i zde prolínají pojmy styl, metoda, či vyučovací styl versus výchovný styl učitele. Určitě lze ale tvrdit, že ani jeden z těchto pojmů nelze u úspěšného učitele vnímat jako nepodstatný.
Výzkumná část diplomové práce v úvodu seznamuje čtenáře se stanovenými cíli a hypotézami výzkumu. Obecným cílem diplomové práce je zjištění, zda a jak souvisejí jednotlivé faktory osobnosti, obsažené v NEO - Big Five  u učitelů základní školy s používáním vyučovacích stylů a jejich složkami s přihlédnutím k pohlaví, věku a délce praxe respondentů. Zajímalo nás, jak a jestli ve výzkumném souboru existují signifikantní rozdíly u faktorů NEO mezi jednotlivými skupinami probandů vzhledem k věku, délky praxe ve školství a pohlavím. Stejné srovnání nás zajímalo u vyučovacích stylů, které se ve výzkumném souboru vyskytují, porovnávaných také mezi již uvedenými podskupinami souboru. Dále jsme se rozhodli hledat případný vzájemný vztah mezi osobností probandů a používanými vyučovacími styly také s přihlédnutím k věku, délky praxe a pohlaví respondentů. Pro potřeby výzkumu této diplomové práce, na základě poznatků, získaných z teoretické části práce, studia již provedených výzkumů především osobnosti učitele, a také s přihlédnutím k vlastní pedagogické praxi, bylo stanoveno 6 alternativních hypotéz.
Respondentům byly distribuovány 2 dotazníky. Osobnost jsme zkoumali pomocí dotazníku NEO – Big Five (Hřebíčková; Urbánek, 2001), vyučovací styl jsme posuzovali prostřednictvím české verze dotazníku TSQ – Dotazníku vyučovacích stylů (Evans; Harkins; Young, 2008). K analýze dat jsme používali T-skóry, Studentovy t-testy,  Pearsonovu korelační analýzu v programu Statistica pro Windows, verze 10 a programu Microsoft Excel. Ve výzkumu jsme pracovali s výzkumným souborem 135 (resp. 134) učitelů základních škol ve věkovém rozmezí 24 – 76 let. Výzkumný soubor jsme po potřeby kvantitativní analýzy dále rozdělili do skupin podle věku a podle délky praxe (vždy 4 skupiny). 
Podrobný popis a interpretace zjištěných výsledků výzkumu obsahuje vyjádření a výsledky jednotlivých stanovených dílčích cílů, mezi něž patří analýza zjištěných hodnot dotazníku NEO – Big Five pomocí T-skórů, jejich porovnání s úrovní v populaci a také jednotlivé odchylky v rámci dynamiky skupiny. Dílčím cílem č. 2 byl popis analýza výsledků, získaných z Dotazníku vyučovacích stylů. Z výsledků jsme zjistili dva základní vyučovací styly a také rozdělení do kvadrantů podle typů vyučovacích stylů. Také zde jsme výsledky ještě posuzovali z hlediska pohlaví, věkových skupin a skupin dle délky praxe ve školství. Uvádíme i zjištěné rozdíly v naměřených průměrných hodnotách faktorů NEO  k pohlaví, věku a délce praxe pomocí Studentových t-testů. Další část je potom zaměřena na zjištění statisticky významných rozdílů naměřených hodnot faktorů NEO vzhledem k využívání vyučovacích stylů a k příslušnosti do kvadrantu vyučovacích stylů. Poslední část potom zjišťuje a popisuje koreláty jednotlivých faktorů NEO a výsledků Dotazníku vyučovacích stylů s ohledem na věk, pohlaví a délku praxe. Ve všech oddílech jsou statisticky významné položky označeny v tabulkách tučně a popsány v interpretaci výsledků, které byly umístěny vždy za jednotlivými dílčími výsledky. Nechybí ani popis a zdůvodnění platnost či neplatnost jednotlivých hypotéz. Na závěr se věnujeme výsledkům výzkumu, jsou zde popsány vzájemné vztahy mezi výsledky Dotazníků vyučovacích stylů a naměřenými hodnotami osobnostních charakteristik respondentů vzhledem k pohlaví, věkovým skupinám a skupinám podle délky praxe ve školství. 
V diskuzi se snažíme srovnat zjištěné výsledky výzkumu s již existujícími fakty, či porovnat s našimi úvodními předpoklady. Vzhledem k možným omezením výzkumu, o kterých jsme se již zmiňovali v úvodu diskuze, můžeme se na základě výzkumu této diplomové práce přiklonit k existenci vztahu mezi některými osobnostními charakteristikami učitelů a používáním vyučovacích stylů. Využitelnost podobných výzkumů, které by byly schopny obsáhnout reprezentativní vzorek respondentů, vidím především v informovanosti budoucích adeptů učitelství i studentů, kteří by měli šanci se na nelehkou profesi učitele připravit nejen po stránce teoretické, ale také po stránce psychické a osobnostní.
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Abstract of thesis:

The theoretical part is focused on the personality of the teacher and his profession. Describes important personality qualities and teacher's skills, his social and professional roles. Specifies the teaching process and it's parts. It also describes the educational and teaching styles of teacher, models and methods of teaching. The research part consists the results of the questionnaire NEO – Big Five, which discovers personality characteristics of teachers and questionnaire of teaching styles – TSQ.

 General objective of the thesis is to determine whether and how relate individual personality factors of elementary school teachers with using of teaching styles and their parts with taking the gender, age and the lenght of the practice of respondents into consideration. Further,  we are exploring how and if in the research file exist significant differences in NEO factors between individual groups of respondents due to the age, lenght of practice in the educational system and gender. We are interested in the same thing in teaching styles.

 The research file consists 135 elementary school teachers from elementary shools of all sizes and places of work. Teachers are in different age and they also have  different lenght of practice and level of education.
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Příloha č. 5
[image: image33.png]35
30
25
20
15
10

Procentuadlni zastoupeni hodnot T-skérd u respondentl

A 333

/ N\

a4 /" \

SN S N\

Yu,g \

N

&\. - - —® 1,5

Neuroticismus  Extraverze Otevienost Pfivétivost ~ Svédomitost

—4—Nadprimér*  —i=Podpramér*




Základní matice výsledků Dotazníku vyučovacích stylů

[image: image34.png]25

20

15

10

Procentualni zastoupeni hodnot T-skord u respondenti

sl 185

12,6

Neurosticismus ~ Extraverze Otevienost Pfivétivost  Svédomitost

—4—Nadprimér =—=Podprimér





[image: image35.png]65

60

55

50

45

40

35

Mutzi - pramérné hodnoty T-skért

~46.35

48,61 49,09

1351

72,32

Neuroticismus

Extraverze Otevienost Pfivétivost ~ Svédomitost

T-skory Minimum Maximum





[image: image36.png]65

60

55

50

45

40

35

Zeny - primérné hodnoty T-skori

49,15

59
46,42
71

Neuroticismus

Extraverze Otevienost Pfivétivost

T-skory Minimum Maximum

Svédomitost





Příloha č. 6
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Příloha č. 7

Tabulky výsledků t-testů a korelační tabulky


t-test - věkové skupiny

	
	Průměr
	Průměr
	t
	sv
	p
	Poč.plat
	Poč.plat.
	Sm.odch.
	Sm.odch.
	F-poměr
	p

	
	24 - 29
	50 - 76
	
	
	
	24 - 29
	50 - 76
	24 - 29
	50 - 76
	Rozptyly
	Rozptyly

	N
	19,75000
	21,52830
	-1,20069
	67
	0,234098
	16
	53
	4,582576
	5,355097
	1,365575
	0,517795

	E
	29,87500
	28,16981
	1,37562
	67
	0,173520
	16
	53
	5,596130
	3,911206
	2,047171
	0,058156

	O
	24,75000
	25,73585
	-0,82308
	67
	0,413384
	16
	53
	3,549648
	4,368378
	1,514502
	0,380267

	P
	23,81250
	25,11321
	-1,25552
	67
	0,213651
	16
	53
	3,850866
	3,566189
	1,166025
	0,653334

	S
	28,00000
	28,43396
	-0,37126
	67
	0,711612
	16
	53
	3,723797
	4,199402
	1,271753
	0,627449


	
	Průměr
	Průměr
	t
	Sv
	p
	Poč.plat
	Poč.plat.
	Sm.odch.
	Sm.odch.
	F-poměr
	p

	
	30 - 39
	40 - 49
	
	
	
	30 - 39
	40 - 49
	30 - 39
	40 - 49
	Rozptyly
	Rozptyly

	N
	20,65385
	20,97436
	-0,261462
	63
	0,794589
	26
	39
	3,698024
	5,465139
	2,184052
	0,042911

	E
	26,61538
	25,89744
	0,725766
	63
	0,470670
	26
	39
	3,200961
	4,309078
	1,812207
	0,120762

	O
	26,34615
	25,12821
	1,264172
	63
	0,210826
	26
	39
	3,698024
	3,874203
	1,097552
	0,820024

	P
	25,42308
	25,46154
	-0,046237
	63
	0,963267
	26
	39
	2,968812
	3,478098
	1,372518
	0,408576

	S
	27,76923
	27,64103
	0,151523
	63
	0,880047
	26
	39
	2,337652
	3,862690
	2,730362
	0,010054


	
	
	Průměr
	Průměr
	t
	sv
	p
	Poč.plat
	Poč.plat.
	Sm.odch.
	Sm.odch.
	F-poměr
	p

	
	
	30 - 39
	50 - 76
	
	
	
	30 - 39
	50 - 76
	30 - 39
	50 - 76
	Rozptyly
	Rozptyly

	N
	
	20,65385
	21,52830
	-0,74852
	77
	0,456428
	26
	53
	3,698024
	5,355097
	2,096984
	0,046554

	E
	
	26,61538
	28,16981
	-1,75669
	77
	0,082946
	26
	53
	3,200961
	3,911206
	1,493002
	0,277201

	O
	
	26,34615
	25,73585
	0,61234
	77
	0,542115
	26
	53
	3,698024
	4,368378
	1,395407
	0,367635

	P
	
	25,42308
	25,11321
	0,38246
	77
	0,703176
	26
	53
	2,968812
	3,566189
	1,442924
	0,320644

	S
	
	27,76923
	28,43396
	-0,75051
	77
	0,455234
	26
	53
	2,337652
	4,199402
	3,227122
	0,002194


t-test – praxe ve školství
	 

 
	Praxe 1 – 5 let 

(N=18)
	Praxe nad 25 let 

(N=54)
 
	t
	P

	
	HS
	SD
	HS
	SD 


	
	

	N
	20,000
	4,563
	5,655
	21,018
	-0,691
	0,491

	E
	29,166
	5,249
	4,050
	28,518
	0,544
	0,587

	O
	24,888
	3,393
	4,090
	25,944
	-0,986
	0,3276

	P
	24,277
	3,785
	3,779
	25,425
	-1,115
	0,2683

	S
	27,833
	3,434
	4,437
	28,518
	-0,597
	0,552

	 


	Praxe 1 – 5 let 

(N=18) 
	Praxe 6 – 15 let

(N= 28 )
 (N=28) 

N=28)
	t
	p

	
	HS
	SD
	HS
	SD 


	
	

	N
	20,000
	4,563
	21,214
	3,833
	-0,973
	0,335

	E
	29,166
	5,249
	26,464
	4,104
	1,952
	0,057

	O
	24,888
	3,393
	26,071
	4,117
	-1,015
	0,315

	P
	24,277
	3,785
	25,357
	2,751
	-1,119
	0,268

	S
	27,833
	3,434
	28,142
	2,811
	-0,334
	0,739


	 


	Praxe 1 – 5 let 

(N=18) 
	Praxe 16 – 25 let

(N=32)
 (N=28) 

N=28)
	t
	p

	
	HS
	SD
	    HS
	  SD 


	
	

	N
	20,000
	4,563
	21,125
	5,575
	-0,728
	0,469

	E
	29,166
	5,249
	25,906
	3,896
	2,501
	0,015

	O
	24,888
	3,393
	25,125
	4,293
	-0,201
	0,841

	P
	24,277
	3,785
	24,906
	3,495
	-0,592
	0,556

	S
	27,833
	3,434
	27,687
	3,373
	0,145
	0,884

	 


	Praxe 6 – 15 let 

(N=28) 
	Praxe 16 – 25 let

(N=32)
 (N=28) 

N=28)
	t
	P

	
	HS
	SD
	HS
	SD 


	
	

	N
	21,214
	3,833
	21,125
	5,575
	2,115
	0,051

	E
	26,464
	4,104
	25,906
	3,896
	1,109
	0,774

	O
	26,071
	4,117
	25,125
	4,293
	1,087
	0,830

	P
	25,357
	2,751
	24,906
	3,495
	1,613
	0,210

	S
	28,142
	2,811
	27,687
	3,373
	1,440
	0,339


Korelace NEO x VS

	Průmněry
	SD
	VS
	N
	E
	O
	P
	S

	94,38806
	9,517622
	1,000000
	0,322074
	0,350501
	0,279580
	0,231415
	0,195644
	VS

	20,98507
	5,000729
	0,322074
	1,000000
	0,214571
	0,205635
	0,316378
	0,048228
	N

	27,41791
	4,294250
	0,350501
	0,214571
	1,000000
	0,360022
	0,279763
	0,406952
	E

	25,48507
	3,991975
	0,279580
	0,205635
	0,360022
	1,000000
	0,332465
	0,311418
	O

	25,11194
	3,465535
	0,231415
	0,316378
	0,279763
	0,332465
	1,000000
	0,321388
	P

	27,99254
	3,740645
	0,195644
	0,048228
	0,406952
	0,311418
	0,321388
	1,000000
	S

	růměry
	    SD
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	věk
	

	94,36090
	9,54839
	1,000000
	0,322242
	0,353831
	0,284327
	0,231636
	0,199684
	0,069584
	VS

	20,98496
	5,01964
	0,322242
	1,000000
	0,215106
	0,206650
	0,316380
	0,048461
	0,073746
	N

	27,44361
	4,30013
	0,353831
	0,215106
	1,000000
	0,355804
	0,280242
	0,403225
	0,004603
	E

	25,51880
	3,98786
	0,284327
	0,206650
	0,355804
	1,000000
	0,333791
	0,305109
	0,061909
	O

	25,11278
	3,47862
	0,231636
	0,316380
	0,280242
	0,333791
	1,000000
	0,322522
	0,021652
	P

	28,02256
	3,73855
	0,199684
	0,048461
	0,403225
	0,305109
	0,322522
	1,000000
	0,080586
	S

	44,78947
	10,87885
	0,069584
	0,073746
	0,004603
	0,061909
	0,021652
	0,080586
	1,000000
	Věk


Korelační tabulky podle věkových skupin

	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	Věk
	

	96,75000
	10,42753
	1,000000
	0,478533
	0,534098
	0,335008
	0,154817
	-0,015452
	-0,109910
	VS

	19,75000
	4,58258
	0,478533
	1,000000
	0,284659
	0,372954
	0,254058
	-0,117202
	0,203782
	N

	29,87500
	5,59613
	0,534098
	0,284659
	1,000000
	0,226537
	-0,257928
	0,415890
	-0,360296
	E

	24,75000
	3,54965
	0,335008
	0,372954
	0,226537
	1,000000
	0,245076
	0,277396
	0,047833
	O

	23,81250
	3,85087
	0,154817
	0,254058
	-0,257928
	0,245076
	1,000000
	-0,585780
	0,129519
	P

	28,00000
	3,72380
	-0,015452
	-0,117202
	0,415890
	0,277396
	-0,585780
	1,000000
	-0,262177
	S

	26,25000
	1,57056
	-0,109910
	0,203782
	-0,360296
	0,047833
	0,129519
	-0,262177
	1,000000
	Věk


	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	Věk
	

	93,52000
	8,680054
	1,000000
	0,367221
	0,205534
	0,435466
	0,446788
	0,420829
	0,042703
	VS

	20,64000
	3,773592
	0,367221
	1,000000
	0,301613
	-0,177256
	0,315825
	0,087208
	0,118212
	N

	26,76000
	3,179098
	0,205534
	0,301613
	1,000000
	0,298070
	0,542846
	0,261319
	-0,047447
	E

	26,16000
	3,647830
	0,435466
	-0,177256
	0,298070
	1,000000
	0,133552
	0,555273
	0,047601
	O

	25,40000
	3,027650
	0,446788
	0,315825
	0,542846
	0,133552
	1,000000
	0,048463
	-0,351446
	P

	27,76000
	2,385372
	0,420829
	0,087208
	0,261319
	0,555273
	0,048463
	1,000000
	-0,149018
	S

	35,28000
	2,850731
	0,042703
	0,118212
	-0,047447
	0,047601
	-0,351446
	-0,149018
	1,000000
	Věk


	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	věk
	

	92,69231
	8,332416
	1,000000
	0,233867
	0,361164
	0,249074
	0,360072
	0,126481
	0,195771
	VS

	20,97436
	5,465139
	0,233867
	1,000000
	0,178679
	0,166707
	0,062939
	-0,151285
	-0,217606
	N

	25,89744
	4,309078
	0,361164
	0,178679
	1,000000
	0,516271
	0,551070
	0,287060
	0,254595
	E

	25,12821
	3,874203
	0,249074
	0,166707
	0,516271
	1,000000
	0,370461
	0,309137
	0,307746
	O

	25,46154
	3,478098
	0,360072
	0,062939
	0,551070
	0,370461
	1,000000
	0,565031
	-0,029978
	P

	27,64103
	3,862690
	0,126481
	-0,151285
	0,287060
	0,309137
	0,565031
	1,000000
	0,078633
	S

	43,92308
	2,679205
	0,195771
	-0,217606
	0,254595
	0,307746
	-0,029978
	0,078633
	1,000000
	Věk


	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	věk
	

	95,26415
	10,46634
	1,000000
	0,348465
	0,271823
	0,258129
	0,166117
	0,234924
	0,274552
	VS

	21,52830
	5,35510
	0,348465
	1,000000
	0,254556
	0,298737
	0,510373
	0,203396
	-0,115780
	N

	28,16981
	3,91121
	0,271823
	0,254556
	1,000000
	0,378610
	0,377748
	0,531673
	0,068962
	E

	25,73585
	4,36838
	0,258129
	0,298737
	0,378610
	1,000000
	0,395745
	0,259011
	0,004632
	O

	*25,11321
	3,56619
	0,166117
	0,510373
	0,377748
	0,395745
	1,000000
	0,500031
	-0,139358
	P

	28,43396
	4,19940
	0,234924
	0,203396
	0,531673
	0,259011
	0,500031
	1,000000
	0,125129
	S

	55,50943
	4,87783
	0,274552
	-0,115780
	0,068962
	0,004632
	-0,139358
	0,125129
	1,000000
	Věk


Korelační tabulky NEO a DVS u skupin podle délky praxe 

	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	praxe
	

	96,61111
	10,94983
	1,000000
	0,432049
	0,496483
	0,233056
	0,070877
	-0,011211
	-0,301063
	VS

	20,00000
	4,56328
	0,432049
	1,000000
	0,171886
	0,334271
	0,241773
	-0,187677
	0,108571
	N

	29,16667
	5,24965
	0,496483
	0,171886
	1,000000
	0,199214
	-0,262950
	0,376851
	-0,279498
	E

	24,88889
	3,39357
	0,233056
	0,334271
	0,199214
	1,000000
	0,286441
	0,286015
	-0,123533
	O

	24,27778
	3,78551
	0,070877
	0,241773
	-0,262950
	0,286441
	1,000000
	-0,516575
	0,246655
	P

	27,83333
	3,43426
	-0,011211
	-0,187677
	0,376851
	0,286015
	-0,516575
	1,000000
	0,005549
	S

	2,50000
	1,54349
	-0,301063
	0,108571
	-0,279498
	-0,123533
	0,246655
	0,005549
	1,000000
	Věk


	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	praxe
	

	92,53571
	8,417276
	1,000000
	0,178617
	0,259866
	0,644074
	0,246629
	0,378405
	0,127393
	VS

	21,07143
	3,915104
	0,178617
	1,000000
	0,240146
	-0,166190
	0,114567
	0,194474
	0,179357
	N

	26,39286
	4,184091
	0,259866
	0,240146
	1,000000
	0,380066
	0,272128
	0,130413
	-0,303617
	E

	25,75000
	4,069990
	0,644074
	-0,166190
	0,380066
	1,000000
	0,217589
	0,367911
	-0,072257
	O

	25,28571
	2,760262
	0,246629
	0,114567
	0,272128
	0,217589
	1,000000
	0,298825
	-0,260919
	P

	28,00000
	2,918650
	0,378405
	0,194474
	0,130413
	0,367911
	0,298825
	1,000000
	0,071972
	S

	10,42857
	2,644751
	0,127393
	0,179357
	-0,303617
	-0,072257
	-0,260919
	0,071972
	1,000000
	Věk


	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	praxe
	

	92,45455
	8,515027
	1,000000
	0,461130
	0,166183
	0,293967
	0,477239
	0,160831
	-0,069633
	VS

	21,15152
	5,489315
	0,461130
	1,000000
	0,288613
	0,357075
	0,260555
	-0,035113
	-0,137053
	N

	25,87879
	3,838600
	0,166183
	0,288613
	1,000000
	0,280312
	0,391963
	0,264213
	0,128280
	E

	25,15152
	4,228779
	0,293967
	0,357075
	0,280312
	1,000000
	0,381183
	0,154675
	0,183909
	O

	24,90909
	3,440237
	0,477239
	0,260555
	0,391963
	0,381183
	1,000000
	0,500766
	0,262363
	P

	27,69697
	3,321190
	0,160831
	-0,035113
	0,264213
	0,154675
	0,500766
	1,000000
	0,291638
	S

	20,27273
	2,798132
	-0,069633
	-0,137053
	0,128280
	0,183909
	0,262363
	0,291638
	1,000000
	Věk


	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	praxe
	

	95,47059
	10,28271
	1,000000
	0,306403
	0,365319
	0,161934
	0,172999
	0,242429
	0,234935
	VS

	21,25490
	5,56001
	0,306403
	1,000000
	0,238230
	0,208837
	0,458550
	0,091373
	-0,254691
	N

	28,50980
	3,99185
	0,365319
	0,238230
	1,000000
	0,500815
	0,543892
	0,602387
	-0,087953
	E

	25,86275
	4,14738
	0,161934
	0,208837
	0,500815
	1,000000
	0,389136
	0,362844
	-0,061990
	O

	25,29412
	3,74323
	0,172999
	0,458550
	0,543892
	0,389136
	1,000000
	0,515016
	-0,398483
	P

	28,47059
	4,52262
	0,242429
	0,091373
	0,602387
	0,362844
	0,515016
	1,000000
	-0,007001
	S

	31,98039
	4,75601
	0,234935
	-0,254691
	-0,087953
	-0,061990
	-0,398483
	-0,007001
	1,000000
	Věk


Korelační tabulka ženy NEO X DVS

	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	

	94,05505
	8,881770
	1,000000
	0,283953
	0,371683
	0,332196
	0,272258
	0,198415
	VS

	21,31193
	4,967855
	0,283953
	1,000000
	0,182096
	0,276315
	0,336230
	0,072793
	N

	27,54128
	4,366395
	0,371683
	0,182096
	1,000000
	0,439557
	0,331389
	0,414692
	E

	25,24771
	3,808266
	0,332196
	0,276315
	0,439557
	1,000000
	0,357742
	0,283447
	O

	25,11009
	3,554703
	0,272258
	0,336230
	0,331389
	0,357742
	1,000000
	0,349555
	P

	28,03670
	3,834364
	0,198415
	0,072793
	0,414692
	0,283447
	0,349555
	1,000000
	S


Korelační tabulka muži NEO X DVS

	Průměry
	Sm.odch.
	VS
	N
	E
	O
	P
	S
	

	95,75000
	12,26253
	1,000000
	0,519603
	0,332354
	0,127327
	0,096716
	0,226741
	VS

	19,50000
	5,09049
	0,519603
	1,000000
	0,352776
	0,064865
	0,237680
	-0,083048
	N

	27,00000
	4,04324
	0,332354
	0,352776
	1,000000
	0,074666
	-0,006763
	0,337803
	E

	26,75000
	4,60859
	0,127327
	0,064865
	0,074666
	1,000000
	0,260307
	0,439607
	O

	25,12500
	3,18027
	0,096716
	0,237680
	-0,006763
	0,260307
	1,000000
	0,160028
	P

	27,95833
	3,34247
	0,226741
	-0,083048
	0,337803
	0,439607
	0,160028
	1,000000
	S
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[image: image48.jpg]Vizeni pracovnici Skolstvi,

dovolujeme si vam predloZit dotazniky, pomoci nichZ chceme zjistit souvislosti mezi
faktory v osobni a pracovni oblasti. Souéasti dotaznikové baterie je dotaznik zjist'ujici Zivotni
spokojenost a dalsi dotazniky zam&fené na oblast pracovni a osobni.
Dékujeme za pochopeni a ochotu vyplnit pfedloZzené dotazniky.

Cist: demografickd data

Pohlavi: [1] Zena |[2| muZ VEK: cevvnnene let

Organizace, ve které jste zaméstnany/4, je: 1| statni 2| soukroma

Velikost uditelského sboru: |1]do 15 osob 2| od 15 — 45 osob 3| nad 45 osob

Vasi $kolu Fidi: 1| Zena (Feditelka) 2| muz (Feditel)

Typ $koly, v niZ piisobite: |1 Z8 (pouze 1.stupeii)

2] ZS (1.1 2. stuperi)

3] ZS prakticka (d¥ive ZvS)

odborné udilisté (prosime specifikujte napr. lesnickeé) .....ccoeeeeieencancnenenceccieniansee

S

Ss odborn4 (prosime specifikujte nap¥. zdravotnicka)......cceeeeeecenceecrcincinieniacee
16] SS (gymnazium)

w

Vis hlavni vyuéovaci obor: ...... svssesesaessasasnasans ceessensnsessnsanes

V4§ vedlejsi vyufovaci obor: c..ccevenvnnnnnnnnes N

Misto $koly, v niz piisobite: [1] méstski do 100 000 obyvatel

2| nad 100 000 obyvatel
3| venkovska
Velikost $koly, v niz pisobite: 1| do150 zaku
2] 150 — 300 zakd
3] 300 — 700 zaku
4| nad 700 zaka

Ano 2| ne

—

Jste aktualné ve funkei t¥idniho uéitele?

Jste nebo byl/a jste nékdy ve funkei: vychovny poradce
$kolni metodik prevence

1
2
3] koordinator SVP
4
5

zastupce vedeni
jind funkee: .oooeveiiiiiiiiiiiiiieieieiennan.

Doba pisobeni ve §kolstvi:  mésice........... TOKY.eerernennnnn

Vs pracovni ivazek je:  |1]plny (...... hod/tyden) 2| Castecny (...... hod./tyden)
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