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Učitelské sdílení profesních zkušeností – 
aktuální pohled z českých škol

Irena Smetáčková, Anna Vozková

Abstrakt: Cílem příspěvku je představit sdílení profesních zkušeností mezi učiteli a ukázat 
jeho úlohu v rámci profesního rozvoje. Výzkumy ukazují, že sdílení posiluje (sebe)refl exi vyuču-
jících a prohlubuje pozitivní kolegiální vztahy a spolupráci v učitelských sborech. Zároveň však 
k němu existují určité bariéry a negativní postoje. Článek představuje výsledky výzkumu, který 
proběhl v českém prostředí. Jeho záměrem bylo zjistit, jaké zkušenosti mají čeští vyučující s pro-
fesním skupinovým sdílením a jaké výhody a nevýhody u něj vnímají.

Metody: Výzkum probíhal formou on-line dotazníkového šetření mezi vyučujícími regio-
nálního školství. Dotazník obsahoval 20 položek. Žádost o vyplnění byla rozeslána na všechny 
školy registrované v rejstříku škol. Dotazník kompletně vyplnilo 2 377 osob. Následná analýza 
zahrnovala deskriptivní statistiku, testování rozdílů mezi podskupinami podle osobní zkušenosti 
s profesním sdílením a kvalitativní metody jako např. otevřené kódování. 

Výsledky: 43 % vyučujících mělo zkušenost s nějakým typem pravidelného skupinového sdí-
lení zkušeností, pouze 4,5 % mělo zkušenost se supervizí, 1 % s intervizí. 33 % těchto setkání 
bylo vedeno externisty a 56 % bylo povinných. Jako největší přínosy setkání byly uváděny vzá-
jemná motivace, inspirace a budování společné vize. Hlavní překážky pro sdílení byly nedostatek 
fi nancí, zavalení jinými úkoly a obava sdílet problémy. 

Závěry: Většina zahrnutých vyučujících (57 %) neměla přístup k profesnímu sdílení, přitom 
ale 61 % by mělo o zavedení sdílení zájem. Osobní zkušenost s ním se navíc ukázala jako důle-
žitý faktor pro hodnocení překážek a přínosů. Vyučující, kteří měli osobní zkušenost se sdílením, 
hodnotili všechny přínosy jako důležitější a překážky jako méně významné. 
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ÚVOD

Učitelství je tradičně vnímáno jako 
spíše individualizované povolání, v  je-
hož hlavní části (práce s  žáky) jsou vy-
učující odkázáni pouze sami na  sebe. 
Aby školy byly úspěšné při vzdělávání 
svých žáků, potřebují úspěšné vyučují-

cí. Je proto logické, že se postupně více 
pozornosti přesouvá na učitele a učitel-
ské kolektivy. Zesilují trendy akcentují-
cí týmovou spolupráci a profesní rozvoj 
založený na kolegialitě, který by měl vést 
k profesnímu růstu vyučujících, lepšímu 
zvládání jejich pracovní zátěže a  řešení 
obtížných situací (Kasíková & Dubec, 
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2009; Starý et al., 2012; Staempfl i & 
Fairtlough, 2019). V rámci těchto tren-
dů se stále častěji i  v  českém prostředí 
začínají objevovat nabídky mentoringu, 
supervize a podobných aktivit (např. La-
zarová, 2010; Michek, 2016). 

Článek nabízí přehled poznatků 
o  sdílení profesních zkušeností1 vyuču-
jících coby specifi cké formě učitelského 
profesního rozvoje. Kromě zahraničních 
a  nečetných českých zdrojů předkládá-
me také výsledky české studie2 zaměřu-
jící se na vnímané nevýhody a překážky, 
které od  profesního sdílení mohou vy-
učující odradit, ale i  na  pozitiva, která 
může společné sdílení v rámci učitelské 
profese přinést.

PROFESNÍ UČITELSKÝ ROZVOJ 
A JEHO SOUČÁSTI

Průběžné změny v  podmínkách 
a  nárocích učitelství vytvářejí nutně 
z profesního rozvoje dlouhodobý proces. 
V některých státech (např. USA – New 
York) je toto pojetí podpořeno tím, že 
učitelé nezískávají po  ukončení vyso-
koškolského vzdělávání trvale platné 
osvědčení, ale musí každých několik let 
podstoupit určité penzum hodin profes-
ního rozvoje, aby jim byla obnovena li-

cence k učení (např. 175 hodin za 5 let). 
To refl ektuje přesvědčení, že v učitelské 
profesi (stejně jako v  jiných profesích) 
by mělo být samozřejmostí zlepšování 
vlastních schopností a soulad s aktuální-
mi poznatky (Torff  & Sessions, 2008).3 

Jak upozorňuje Avalos (2011), učitel-
ský profesní rozvoj bývá často vnímán 
jako proces, kdy se učitelé individuál-
ně vzdělávají v  tom, jak lépe učit a  jak 
správně předávat své poznatky. Nověj-
ší pojetí se shodují v  tom, že je nutné, 
aby rozvoj probíhal v  kolektivu a  aby 
vyučující měli možnost komunikovat 
s dalšími kolegy, a současně že se jedná 
o komplexní proces, který zahrnuje růz-
né elementy a  faktory: „Učitelský pro-
fesní rozvoj je komplexní proces, který 
vyžaduje kognitivní a  emoční zapojení 
vyučujícího individuálně i  kolektivně, 
dále vyžaduje jeho kapacitu a  ochotu 
prozkoumávat, kde on sám stojí, jaká 
jsou jeho přesvědčení, a  hledat vhodné 
alternativy pro zlepšení nebo změnu.“ 
(Avalos, 2011, s. 10)

Napříč různými přístupy můžeme 
identifi kovat následující charakteristi-
ky, které by měl učitelský profesní roz-
voj zahrnovat, aby byl efektivní (Evans, 
2002; Torff  & Sessions, 2008; Ava-
los, 2011; McComb & Eather, 2017): 

1 Sdílení profesních zkušeností je v textu někdy kvůli přehlednosti zkráceno např. na sdílení zkušeností, profesní 
sdílení nebo pouze sdílení. 
2 Příspěvek byl podpořen Technologickou agenturou ČR (Projekt Supervize – prevence učitelského vyhoření, 
TAČR TL01000399).
3 V ČR je povinnost dále se vzdělávat stanovena zákonem č. 563/2004 Sb., a to v rámci DVPP (Další vzdě-
lávání pedagogických pracovníků). To probíhá podle uvedeného zákona formou akreditovaných kurzů nebo 
samostudiem. V české terminologii není jednoznačný vztah mezi DVPP a profesním rozvojem – může se jednat 
o synonyma, nebo je rozvoj nadřazený pojem (Lazarová & Prokopová, 2004).
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1. v dostatečné míře by měl zahrnovat 
spolupráci a  zpětnou vazbu od  kole-
gů (formálně i  neformálně4); 2.  jako 
klíčová se jeví možnost refl ektovat 
a  zlepšování schopnosti sebehodnoce-
ní; 3. zahrnuje nejen rozvoj vědomostí 
a  dovedností, ale také změny v  posto-
jích, emocích, motivaci nebo profesní 
roli; 4. je dlouhodobý, různorodý (zahr-
nuje více metod) a smysluplně zapojený 
do školního života; 5. umožňuje učite-
lům se aktivně zapojit a zakomponovat 
nové metody do praxe.

Většina autorů se shoduje, že se jed-
ná o komplexní proces zahrnující různé 
oblasti. Pro ilustraci můžeme zmínit 
model autorské dvojice Ross & Bruceová
(2007). Ten je založen na  principu 
změny, která se soustředí především 
na učitelské sebehodnocení. To zahrnu-
je tři procesy: sebe-pozorování učitelovy 
úspěšnosti, sebe-posouzení naplňování 
jeho cílů a  reagování nebo interpreta-
ci toho, jak byly cíle naplněny a  jak je 
s  tím jedinec spokojen. Klíčovým fak-
torem ve  všech třech procesech je vliv 
kolegů, kteří vyučujícím mohou pomoci 
soustředit se na  důležité aspekty praxe 
a poskytnout zpětnou vazbu, která buď 
podpoří, nebo naopak bude oponovat 
sebehodnocení učitele. Nejen ze zmí-
něného modelu profesního rozvoje, ale 
i  z dalších existujících (např. Clarke & 
Hollingsworth, 2002; Guskey, 2002) 
vyplývá význam kolegiálních vztahů. 

UČITELSKÁ KOLEGIALITA

Komunikace s  druhými osobami 
slouží v  rámci profesního rozvoje řadě 
účelů. Ty jsou částečně závislé na  tom, 
zda se jedná o  osoby v  asymetrických, 
nebo symetrických pozicích a  zda oso-
by náleží ke  škole, či jsou externí/cizí. 
S oporou v práci Michka (2016) a dal-
ších (např. Starý et al., 2012; Píšová et 
al., 2013) lze tvrdit, že současná podo-
ba profesního rozvoje v českých školách 
využívá nejčastěji následující konstelaci 
– vně školy a asymetrická pozice (vyuču-
jící se účastní na akce mimo školu, kde 
mu někdo přednáší). Prostor symetric-
kých a  vnitřních vztahů, tedy prostor 
kolegiality, často není plně využíván 
(Kasíková & Dubec, 2009).  

Kolegialita pro nás představuje tři 
kvality: rovnost, profesionalitu a  vzá-
jemnost. Kolegiální vztahy jsou tak více 
než na osobní sympatii založeny na  re-
spektování odborných kvalit a  na  uvě-
domování si toho, že dobře fungující 
škola je vzájemně propojený organismus, 
nikoli jen souhrn jednotlivců. V  tomto 
smyslu pak kolegialita představuje pod-
mínku funkční spolupráce mezi vyuču-
jícími, která zahrnuje nejen společné 
plánování a  přípravu aktivit, ale také 
vzájemné sdílení zkušeností (Ning, Lee 
& Lee, 2012).

Harrisová & Anthonyová (2001) 
rozlišují dva typy kolegiality. První se 

4 Formálně organizované aktivity mohou být různého druhu (školení, workshop, diskuse, profesní sdílení atd.), 
důležité mohou být ale i ty neformálně organizované, protože například Avalos (2011) upozorňuje, že i běžný 
rozhovor mezi učiteli může mít rozvojový potenciál (více o tomto tématu viz kapitola Formální a neformální 
setkávání). 
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týká emocionální podpory (otevřená ko-
munikace, naslouchání, zájem mezi ko-
legy) a druhý profesního růstu (odborné 
diskuse, společné vzdělávání a projekty). 
Toto pojetí navazuje na  starší koncept 
sociální opory od Caplana (1981), který 
odlišoval emocionální podporu (ventila-
ce pocitů, morální vzpruha) a  podporu 
instrumentální (informace, materiály 
a další pomoc při řešení problémů). Mezi 
koncepty existuje rozdíl ve vnímání dů-
ležitosti jednotlivých typů: Harrisová
a Anthonyová (2001) považují oba 
za  stejně důležité, zatímco Caplan 
(1981) vidí v  emocionální kolegialitě 
určitá rizika, protože vyjadřování po-
rozumění je sice situačně povzbuzující, 
ale nemotivuje k odstranění případných 
problémů. Je-li cílem školy zkvalitňová-
ní pedagogického procesu, měla by po-
silovat v učitelském sboru profesně-růs-
tovou kolegialitu a funkční emocionální 
kolegialitu (Sasson & Somech, 2015).

Z dostupných výzkumů navíc vyplývá, 
že kolegiální vztahy jsou pro kvalitu peda-
gogického procesu i  pro profesní spoko-
jenost vyučujících důležitější než osobní, 
přátelské vztahy. De Lima (2011) ukazuje, 
že učitelské kolektivy, které se spoléhají 
především na osobně-přátelské vztahy, vy-
kazují slabší spolupráci, nižší fl exibilitu 
a slabší refl exi než kolektivy, které usilují 
primárně o vztahy profesionálně-kolegiál-
ní. Také z  českého výzkumu učitelského 
vyhoření vyplynulo, že ve  školách s  ko-
legiálními vztahy je nižší riziko vyhoře-
ní než ve  školách s  negativními vztahy, 
ale i než ve  školách s přátelskými vztahy 
(Smetáčková & Francová, 2020).

FORMÁLNÍ A NEFORMÁLNÍ 
SETKÁVÁNÍ 

K rozvoji kolegiality, která může být 
následně využívána pro efektivnější pro-
fesní rozvoj, je nezbytné, aby vyučující 
měli možnost trávit společně čas profes-
ně či osobně smysluplnými aktivitami. 
Jarzabkowski (2002) ve  svém výzkumu 
ukázal, že pokud mají členové učitelské-
ho sboru dostatek příležitostí k  setká-
vání, výrazně to napomáhá budování 
komunity a  zlepšování pracovní spolu-
práce. Sociální aktivity (např. vtipková-
ní v kabinetu, posezení u kávy, společné 
sportování) umožňují učitelům, aby se 
vzájemně poznali a  sdíleli své osobní 
i  profesní názory, pocity a  zkušenosti. 
Osobní i profesní sdílení vede k řadě vý-
sledků – zmírnění akutního i dlouhodo-
bého stresu, zlepšení komunikace, zlep-
šení spolupráce a prohloubení emočního 
závazku (Jarzabkowski, 2002; Sasson & 
Somech, 2015).

Učitelská setkávání mohou ve  ško-
lách probíhat buď neformálně, nebo for-
málně. I přesto, že neformální setkávání 
mohou být pro učitele prospěšná, jejich 
slabinou je, že nejsou zaručena, nepro-
bíhají pravidelně a  někteří vyučující se 
jich neúčastní. Jejich individuální zisky 
se tak nemusí promítnout do zvyšování 
kvality celé školy, resp. celého učitelské-
ho sboru.

Formální setkávání naopak před-
stavují aktivity organizované obvykle 
vedením školy s náplní danou pracov-
ními tématy. Leonard & Leonardová 
(2003) vytvořili výčet nejčastěji se vy-
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skytujících setkání, které předpoklá-
dají učitelskou spolupráci nebo k  ní 
mají směřovat. Zahrnuli do něj porady 
učitelského sboru, speciální vzdělávací 
porady, porady ohledně učiva, společné 
plánování hodin apod. Účelem vyjme-
novaných setkání je většinou předávání 
informací a  osvojování nových profes-
ních znalostí či dovedností. Tato setkání 
jsou obvykle pravidelná a povinná. Sdí-
lení profesních zkušeností v rámci nich 
může potenciálně probíhat, ale ne vždy 
je to možné a  nebývá to jejich primár-
ním účelem. Méně frekventované pak 
jsou intervize, supervize, balintovské 
skupiny, případové konference a  další 
typy setkávání, které „pouze“ poskytu-
jí prostor pro sdílení mezi vyučujícími 
(Leonard & Leonard, 2003).5 

SKUPINOVÉ PROFESNÍ SDÍLENÍ 
A JEHO PŘÍNOSY

Právě formální skupinové sdílení 
zkušeností se na  základě dostupných 
výzkumů jeví jako velmi přínosné pro 
profesní rozvoj učitelů. Především pro-
to, že komunikace s kolegy pomáhá uči-
teli lépe refl ektovat (tedy učinit vlastní 
praxi předmětem kritického myšlení; 
Svendsen, 2016) a  inspirovat se názo-
ry a  pohledy ostatních (Glazer et al., 
2004). Je mnoho forem, které může uči-
telské skupinové sdílení mít – např. výše 
zmiňovaná supervize, intervize nebo 
třeba v zahraničí používané profesní re-
fl ektivní skupiny (Glazer et al., 2004), 

učitelské refl ektivní skupiny (Farrell & 
Jacobs, 2016) či učitelské studijní skupi-
ny (Birchak et al., 1998). Každá z nich 
má svá specifi ka, a přesto můžeme najít 
některé společné rysy a důvody, proč se 
jejich zavedení do  učitelské praxe jeví 
jako užitečné.

Pokud se vyučující setkávají s odliš-
nými názory a postoji během společných 
setkání, vzniká tenze, která je tím, co jim 
později umožňuje se profesně učit a po-
souvat dál (Simoncini, Lasen & Rocco, 
2014). Švaříček a kol. (2017) upozorňují 
na to, že během dostatečně refl ektivních 
rozhovorů může dojít k tomu, že se ná-
zory dostanou do  konfl iktu a  dochází 
k  disonanci. Její prožitek je důležitý, 
protože díky němu dochází k hlubšímu 
ukotvení změny. Naopak bez toho hrozí, 
že by se vyučující nedokázali posouvat 
dál a  stagnovali by ve  stejných postu-
pech a  postojích. K  takovému pocitu 
disonance nemohou vyučující obvykle 
dospět sami, stejně tak to není možné 
v  blízké skupině podobně smýšlejících 
kamarádů/kolegů. 

Na  druhou stranu to přináší zvýše-
nou potřebu bezpečného a podporující-
ho prostředí, které vyučujícím umožní, 
aby mohli hovořit i o svých problémech 
a o  tom, co se jim nedaří. Pokud se to 
podaří zajistit, může skupinové sdílení 
představovat důležité místo, kde vyuču-
jící mohou uvolnit nahromaděný stres, 
vyjádřit své emoce a zároveň se dozvědět 
více o sobě (jak se chovají v určité situa-
ci, jak reagují na určité lidi). Pokud lépe 

5 Situace v ČR je podrobněji rozebrána v kapitole Profesní sdílení v českém školství. 
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rozumí sami sobě, může to mít následně 
vliv i  na  rozvoj jejich profesní sebedů-
věry (Birchak et al., 1998; Glazer et al., 
2004; Farrell & Jacobs, 2016; Svendsen, 
2016).

Podporující skupinové setkávání na-
víc může vyučujícím pomoci při změ-
ně postupů a  výukových metod. To je 
samo o  sobě náročné, protože to pro 
učitele často představuje nejistotu, nut-
nost pustit se za  hranice toho, co zna-
jí, a  většinou také trvá delší dobu, než 
vidí výsledky své práce (Švaříček et al., 
2017). Potřebnou podporu a povzbuzení 
mohou vyučujícím opět nabídnout je-
jich kolegové a kolegyně. Názor, že stačí 
učiteli ukázat a přesvědčit ho dělat věci 
jinak, většinou není dostačující k tomu, 
aby pak skutečně začal dělat věci jinak 
(Svendsen, 2016).

Skupinové setkávání představuje 
místo, kde se jedinec snaží zformulovat 
to, co si myslí a  cítí. Pokud vyučující 
musí vyjádřit své myšlenky před dru-
hými, musí je nejprve strukturovat. To 
znamená, že se soustředí na to, jaké prv-
ky popisovaná zkušenost obsahuje, které 
z nich jsou podstatné a jaké vztahy mezi 
nimi panují. Zodpovědnost plynou-
cí z  přítomnosti ostatních je motivací, 
aby se vyučující pustili do refl ektivního 
zkoumání, a to s větší pravděpodobnos-
tí, než kdyby byli sami (Rodgers, 2002).

Pro úspěšné profesní sdílení je nut-
né, aby se vyučující cítili při setkání bez-
pečně. Není tedy úplně možné používat 
na kolegialitě založené formy profesního 
rozvoje v případě, že vztahy v učitelském 
sboru nefungují dobře. Na druhou stra-

nu ale mohou podobná setkávání vztahy 
a  kolegialitu dále posilovat. Jejich pro-
střednictvím vyučující získávají pocit 
sounáležitost s  ostatními vyučujícími 
a přináležitosti ke škole, což se pozitivně 
projevuje na  fungování školy jako cel-
ku (Birchak et al., 1998; Glazer et al., 
2004). Schopnosti, jako je naslouchání, 
akceptace, citlivost na jedinečné potřeby 
druhých atd., které během profesního 
sdílení vyučující rozvíjejí, pak mohou 
předat i  svým žákům, čímž se zkvalit-
ňuje pedagogický proces (Birchak et al., 
1998).

NEGATIVA PROFESNÍHO SDÍLENÍ 
ZKUŠENOSTÍ

Během formálních setkání zamě-
řených na  sdílení se může objevovat 
neochota či obavy (části) vyučujících 
z  otevřeného sdílení. Sdílení je zalo-
ženo na  (sebe)refl exi, k  níž musí být 
vyučující ochotni a  připraveni. Dále, 
jak upozorňují Lazarová a  Prokopová 
(2004), je nutné ve škole i při konkrét-
ních setkáních vytvořit bezpečné pro-
středí plné důvěry, protože bez toho re-
fl exe práce a spolupráce s kolegy téměř 
není nemožná. Kvůli obavám z reakce 
ostatních (popř. kvůli nezájmu o názo-
ry druhých) se vyučující mohou před 
sdílením uzavřít. Obavy mohou ply-
nout i z osobních střetů a negativních 
důsledků pro pracovní vztahy. Vyuču-
jící se mohou cítit zastrašeni osobnos-
tí některých kolegů nebo mají obavy 
sdílet své slabiny a  pochybnosti (to 
se může týkat především začínajících 
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vyučujících; Hoff man-Kipp, Artiles, 
& Lopez-Torres, 2003; Glazer et al., 
2004; Simoncini et al., 2014). 

Vedle obavy z nedostatečného bez-
pečí a  důvěry Leonard a  Leonardová 
(2003) ve svém výzkumu identifi kova-
li následující potíže: respektování úzu, 
že v učitelství jsou přímo na pracovišti 
vykonávány jen ty pracovní povinnos-
ti, které souvisí s výukou; příliš velká 
únava a  zaměstnanost; přehlcenost ji-
nými pracovními povinnostmi; nedo-
statečný závazek k práci; demotivující 
kolegové, kteří odmítají novinky; ab-
sence fi nanční odměny jako kompen-
zace za  čas. V  uvedených důvodech 
převládají ty, jejichž společným jme-
novatelem je slabé přesvědčení vyuču-
jících, že kolegiální vztahy a spoluprá-
ce jsou důležité a že součástí učitelské 
profesionality by měl být jejich rozvoj. 
Marshall (2005) označuje za  příčinu 
slabou kulturu škol a  roli kolegiality 
v  ní. Aby došlo ke  změně, považuje 
za nutné, aby byl zajištěn čas pro pro-
fesní setkávání, zařazení pravidelného 
hodnocení v učitelských týmech a for-
mulování vize školy, ze které by bylo 
jasné, o  jaký typ výuky a  spolupráce 
škola usiluje. 

Na postoj ke sdílení mají vliv i oče-
kávání, která jsou se setkáváním spoje-
na. Očekávání jsou závislá na  tom, jak 
je téma ve  škole komunikováno, jaké 
s ním vyučující mají asociované zkuše-
nosti a  jaké jsou konkrétní organizační 
podmínky setkávání (Torff  & Sessions, 
2008). Ty zahrnují čas, formu účasti, 
složení skupiny atd. 

Zásadní vliv na  vytváření orga-
nizačních i  hodnotových podmínek 
a  zavedení efektivních učitelských 
setkávání tak má vedení škol. Brede-
son (2000) na základě svého výzkumu 
formuloval pro vedení škol následující 
doporučení: poskytnout vyučujícím 
čas a  prostor pro setkávání; nasmě-
rovat učitele na  možnosti profesního 
rozvoje a  zhodnocovat průběžně jeho 
výsledky; vyvarovat se nadměrného 
vlivu a  uplatňovaní moci; posouvat 
vyučující k větší autonomii a nezávis-
losti. 

Důležitou otázkou pro vedení ško-
ly, ale i  samotné vyučující je povinná 
či nepovinná účast na  sekáních. Ně-
kteří autoři (např. Birchak et al., 1998) 
zastávají názor, že účast na profesním 
sdílení zkušeností by měla být vždy 
dobrovolná, protože je důležité, aby 
učitelé sami chápali, že nesou zod-
povědnost za  svůj rozvoj. Na  druhou 
stranu však dobrovolná účast může vy-
tvářet vícekolejnost v profesním rozvo-
ji učitelského sboru, protože se obvykle 
dobrovolně účastní ti, kteří mají zájem 
o profesní růst i v ostatních oblastech, 
zatímco druhá část vyučujících zůstá-
vá ve své pasivitě (McComb & Eather, 
2017). Pokud je setkávání součástí 
pracovní doby (což by bylo ideální), 
je pochopitelné, že vedení chce udě-
lat účast povinnou. Možným řešením, 
které nenaruší autonomii a zodpověd-
nost vyučujícího, je v takovém případě 
dát mu jinou možnost jak se vzdělávat 
(individuálně, ve dvojici aj.; Birchak et 
al., 1998).



184

Smetáčková, I., Vozková, A. 

PROFESNÍ SDÍLENÍ V ČESKÉM 
ŠKOLSTVÍ

Výše uvedené výzkumy pocháze-
jí převážně ze zahraničního prostředí 
a  tedy i  z  odlišných vzdělávacích sys-
témů. Jeví se proto jako velmi důležité 
prozkoumat skupinové sdílení v českém 
prostředí, kde postupně začíná toto téma 
získávat více pozornosti.

Již před 15 lety si Lazarová a Proko-
pová (2004) všímaly, že v  českém pro-
středí se objevuje velké množství no-
vých metod podporujících rozvoj učitelů 
a mezi nimi i aktivity založené na spo-
lupráci v  rámci školy, supervize nebo 
diskusní skupiny. Jejich širší využívání 
ve  školách se však nedařilo (například 
ani u mentoringu, jak zmiňuje Lazaro-
vá, 2005b). O dekádu později se situace 
příliš nezměnila, jak dokládá Michek 
(2016), který uvádí, že přibližně 70 % 
vyučujících z  jeho výzkumu využívá 
spíše jednodušší rozvojové aktivity, kte-
ré nevyžadují spolupráci s kolegy (např. 
samostudium, jednodenní školení, di-
daktické materiály), naopak pouze 10 % 
využívá komplexnější metody,6 jako je 
například videonahrávka a  její analýza, 
hospitace v jiné škole nebo supervize.

Důvodem může být to, že vyučující 
vnímají další vzdělávání především jako 
získávání znalostí a dovedností uplatni-

telných ve výuce, podstatně méně už si 
s tím spojují změny v myšlení, postojích 
nebo sebehodnocení (Lazarová & Pro-
kopová, 2004; Píšová et al., 2013). Té-
mata, která tak vyučující v rámci dalšího 
vzdělávání chtějí řešit, se týkají hlavně 
práce se žáky a  technikou, didaktic-
kých postupů apod. Nicméně Lazarová 
a Prokopová (2004) na konci tohoto vý-
čtu uvádějí i  komunikaci s  lidmi nebo 
spolupráci s kolegy, takže je zřejmé, že si 
(někteří) vyučující uvědomují, že je nut-
né pracovat i na jiných tématech kromě 
těch přímo souvisejících s výukou.

Další příčinou malého využívání 
profesního sdílení v  českých školách 
může být nedostatečná informovanost 
pedagogů a nezkušenost s těmito nový-
mi formami práce (Lazarová & Cpinová, 
2004). Pokud s  tím vyučující (ale také 
vedení) nemají zkušenosti, je možné, že 
si ani neumí úplně představit, proč by 
podobné aktivity měly být prospěšné 
a  jak by jim společná refl exe a  diskuse 
mohla pomoci v profesním rozvoji.

Navíc velká část vyučujících považu-
je další vzdělávání (kam patří i profesní 
sdílení) za něco, co je spíše zátěží a zvy-
šuje jejich únavu (konkrétně 40 % po-
dle výsledků Lazarové, 2005b), nejsou 
k němu motivováni (38 % podle Mich-
ka, 2016). Stejně jako v jiných oblastech 
školního života i zde může hrát roli ne-

6 Je důležité zmínit, že uvedený výzkum zahrnuje velké množství rozdílných aktivit (celkem 32), které nejsou 
zcela porovnatelné. Je tedy náročné výsledky zevšeobecnit, není zcela jasné, o čem uvedených 10 % vypovídá, 
protože je do toho zřejmě zahrnuto více rozdílných aktivit. Co se týká konkrétně profesního skupinového sdí-
lení (není však uvedeno, zda jsou aktivity myšleny skupinově nebo individuálně), tak supervizi (29. místo ze 
32) využilo 6,5–12,5 % vyučujících (rozptyl je dán rozdíly mezi stupni škol) a mentoring (20. místo) využilo 
10–25,5 % vyučujících. 
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dostatek času a fi nancí. Navíc skupinové 
sdílení (na  rozdíl například od  školení 
ke konkrétnímu učivu či didaktickému 
postupu) přináší velké nároky na pocity 
bezpečí a důvěry vyučujících ve škole.

PŘEDSTAVENÍ VÝZKUMU 

Výše zmiňujeme případné pozitivní 
dopady profesního sdílení, řada výzku-
mů však ukazuje, že není snadné efek-
tivní profesní sdílení ve školách prosadit 
(Hoff man-Kipp et al., 2003), a to i přes-
to, že se jedná o  země, kde je tradice 
skupinového učitelského setkávání his-
toricky silnější a aktuálně podporovaná 
stávající legislativou. V České republice, 
která se nevyznačuje silnou tradicí dis-
kurzu učitelské kolegiality ani učitelské 
seberefl exe, vnímáme v posledních dvou 
dekádách postupné zesilování požadav-
ků jednak na  spolupráci a  kolegialitu 
mezi vyučujícími a  jednak na  zahrnutí 
seberefl exe do  cílů profesního rozvo-
je (srov. Lazarová, 2005a; Starý et al., 
2012; Píšová et al., 2013). 

V  našem výzkumu jsme si kladli 
za cíl zjistit, zda vyučující využívají or-
ganizované sdílení profesních zkušenos-
tí v  rámci učitelských sborů na  svých 
školách a jak je hodnotí. Zde prezento-
vaná analýza se zaměřuje na  výsledky 

dotazníkového šetření mezi vyučujícími 
regionálního školství. Účelem dotazní-
kového šetření bylo zmapovat frekvenci 
zkušeností s  profesním sdílením (a  to 
obecně, nikoli jen četnost specifi ckých 
technik) a základní očekávání a postoje 
vůči němu.7 

Protože byly oslovovány školy bez 
ohledu na  to, zda využívají specifi c-
ké formy a  techniky profesního sdíle-
ní (např. supervize), bylo nutné použít 
obecnější označení. Dotazník tak pra-
coval s  pojmem profesní sdílení, které 
bylo charakterizováno jako setkání peda-
gogického sboru (např. supervize), jejichž 
účelem je, aby jednotliví vyučující hovořili 
o  svých učitelských zkušenostech, pocitech 
a  problémech. Toto obecné vymezení 
může zahrnovat supervizi, intervizi, 
mentoring nebo konkrétní techniky, 
jako je Wanda či balintovské skupiny. 
Na  některých školách však může být 
takto vymezené sdílení součástí porad 
či školení, pokud záměrně obsahují část 
zaměřenou na  sdílení zkušeností (a  ni-
koli pouze jednosměrné informování). 

Ve  vztahu k  dotazníkovému šetře-
ní jsme si kladli následující výzkumné 
otázky: 1. Jaká je míra zkušeností vyuču-
jících se setkáváním, které zahrnuje 
sdílení profesních zkušeností? 2. Jaké 
jsou organizační podmínky takového 

7 Vedle dotazníkového šetření jsme ve výzkumu „Supervize – prevence učitelského vyhoření“ (fi nančně pod-
pořen TAČR TL01000399) realizovali sérii případových studií na  školách, které využívaly konkrétní formu 
profesního sdílení zkušeností, nejčastěji se jednalo o supervizi, intervizi či mentoring, v některých případech 
byly používány konkrétní techniky Wanda či balintovské skupiny. Případové studie využívaly následující me-
tody sběru dat: pozorování kolegiálních setkávání, rozhovor s ředitelkou/ředitelem školy, rozhovor s vedoucí 
osobou kolegiálního setkávání, dotazníkové šetření v učitelském sboru a rozhovory s vybranými vyučujícími. 
Výsledkům případových studií se v tomto textu nevěnujeme.
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setkávání? 3. Jaké přínosy v takovém se-
tkávání vyučující spatřují? 4. Jaké pře-
kážky v  organizaci takového setkávání 
vyučující spatřují?  

VÝZKUMNÝ NÁSTROJ 
A METODOLOGIE

Dotazník obsahoval 20 položek, 
z toho šest bylo identifi kačních a týkaly se 
stupně školy, velikosti školy, délky praxe, 
pracovní pozice, věku a pohlaví. Dalších 
14 se vztahovalo k samotným učitelským 
setkáváním, jejichž účelem nebo alespoň 
součástí je sdílení profesních zkušenos-
tí. Otázky se týkaly existence takových 
setkávání, jejich frekvence v  průběhu 
školního roku, formy účasti (dobrovolná 
či povinná) a přítomnosti vedení. Těžiš-
těm byly tři položky, které se zaměřovaly 
na  vnímané přínosy a  překážky orga-
nizace profesního sdílení. Specifi cky se 
zjišťovalo, zda sdílení probíhá formou 
supervize, intervize či mentoringu. Po-
zornost byla věnována také obsahu sdí-
lených zkušeností a  roli školního pora-
denského pracoviště (specifi cky školního 
psychologa či psycholožky) v organizaci 
podobných setkávání. 

Příprava dotazníku vycházela z kva-
litativních rozhovorů na školách zapoje-
ných do případových studií, které orga-

nizují supervize, intervize či mentoring, 
a dále z rozhovorů s vyučujícími v rámci 
výzkumu učitelského vyhoření, kde jed-
ním z témat byla sociální opora v učitel-
ském sboru a  její role při zvládání pro-
fesního stresu. Při přípravě byly využity 
také zahraniční i české odborné zdroje, 
a  to zejména ve  vztahu k příčinám ne/
ochoty vyučujících účastnit se profesní-
ho sdílení. Dotazník byl pilotován pro-
střednictvím osmi rozhovorů (vyučující 
vyplnili dotazník a  poté se vyjadřovali 
ke srozumitelnosti jednotlivých položek 
i přiměřenosti celkové struktury dotaz-
níku) a  následně jednoduché kvantita-
tivní analýzy odpovědí od  35 respon-
dentů.

Na  základě pilotáže bylo zpřesněno 
označení profesního sdílení. Zároveň 
se však ukázalo, že označení supervize 
a intervize coby specifi ckých organizač-
ních forem nebylo zcela známé. Proto 
do  dotazníku byla včleněna terminolo-
gická poznámka,8 která zpřesňovala, co 
se těmito pojmy míní.

Dotazník byl zadáván on-line pro-
střednictvím aplikace SurveyMonkey. 
Jeho vyplnění trvalo přibližně 12 minut. 
Výpovědi byly anonymní. Základní 
analytickou jednotkou byl jedinec, ni-
koli škola, resp. učitelský sbor. To před-
stavuje jeden z limitů studie.

8 V dotazníku je používáno označení supervize či intervize. Týmovou supervizí míníme pravidelná setkání uči-
telského sboru (či jeho části) pod vedením supervizora, který vytváří bezpečné prostředí a specifi ckými strate-
giemi podporuje vzájemné sdílení zkušeností mezi vyučujícími. Smyslem supervizí je hovořit o svém chování 
a pocitech v různých profesních situacích. Smyslem supervize není hodnotit a kontrolovat učitelský sbor a jed-
notlivé vyučující, ale posilovat jejich profesní kompetence a sebevědomí. V případě vyspělého učitelského týmu 
může supervize být (částečně) nahrazena týmovou intervizí, která předpokládá obdobné cíle a postupy, avšak 
bez vedení supervizora.
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Získaná data byla analyzována zá-
kladními statistickými procedurami, 
které vedle deskriptivních statistik zahr-
novaly testování rozdílů (t-test o  shodě 
průměrů a ANOVA) mezi podskupina-
mi respondentů podle typu školy a po-
dle existence zkušeností se setkáváním 
zahrnujícím sdílení profesních zkuše-
ností. V  případě otázek s  otevřenými 
odpověďmi byly použity postupy kvan-
titativní obsahové analýzy9 nebo v  pří-
padě položek s  menším počtem odpo-
vědí také otevřené kódování10 (Mayring, 
2004).

VÝZKUMNÝ SOUBOR 

Informace o  dotazníkovém šetření 
a žádost o  jeho vyplnění byla rozeslána 

na všechny školy registrované v rejstříku 
škol. Seznam škol jsme získali na požá-
dání od  Ministerstva školství, mládeže 
a tělovýchovy. Vzhledem k existenci od-
lišných podmínek i podpůrných mecha-
nismů ze stran zřizovatelů i  minister-
stva11 jsme předpokládali možné rozdíly 
mezi školami, a proto byly do výzkumu 
zahrnuty školy různých stupňů a typů. 

Sběr dat probíhal od listopadu 2018 
do února 2019, tedy po dobu třech mě-
síců ve školním roce 2018/2019. Odpo-
vědi byly získány od 2 377 osob. Složení 
souboru z hlediska stupně a  typu školy 
nabízí tabulka 1. Z ní vyplývá relativní 
vyváženost mezi zapojením vyučujících 
z  mateřských, základních a  středních 
škol (podíl osob ze středních škol je nižší, 
avšak dostatečný na to, aby bylo možné 

9 Analytický postup detekující frekvenci klíčových slov a jejich ekvivalentů. Byl použit u otevřených položek 
s úzkou odpovědí. Celkově se jednalo o položky zodpovězené 700–1 200 respondenty.
10 Otevřené kódování bylo využito u položek zodpovězených menším podílem respondentů. Zejména se jednalo 
o položky k průběhu supervize coby specifi cké techniky kolegiálního sdílení, s níž mělo zkušenost zhruba jen 
100 osob. Odpovědi byly poměrně malého rozsahu. 
11 Podpůrnými mechanismy máme na mysli možnosti fi nancování setkání z ESF. Takzvané šablony dovolovaly 
žádat o fi nancování supervizních setkání v mateřských školách výrazně dříve než v základních školách. Existence 
nabídky má facilitující efekt ve dvou směrech: 1. školy si mohou službu dovolit, protože na ni získaly fi nance; 
2. školy jsou konfrontovány s existencí dosud málo známé služby, o níž si mohou získávat informace a zkoušet 
její přínosnost pro vlastní instituci.  

Tab. 1. Složení výzkumného souboru z hlediska stupně a typu školy

MŠ 864 36,3 %
ZŠ – pouze 1. stupeň 220 9,3 %
ZŠ – 1. a 2. stupeň 613 25,8 %
Víceleté gymnázium 64 2,7 %
Gymnázium 84 3,5 %
Střední odborná škola 206 8,7 %
Střední odborné učiliště a odborné učiliště 83 3,5 %
Neuvedlo 243 10,2 %
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provádět statistická srovnání). Výzkum-
ný soubor však nebyl reprezentativní, 
což představuje další limit výzkumu. 
Při sběru dat nebylo možné kontrolovat, 
které ředitelky a ředitelé škol přeposlali 
naši výzvu vyučujícím na své škole, ani 
to, kteří vyučující se nakonec rozhodli 
dotazník vyplnit. Vzhledem k  samový-
běru respondentek a  respondentů tak 
mělo šetření formu ankety. 

VÝSLEDKY

Z  odpovědí vyplynulo, že 43 % re-
spondentů působí na  školách, kde se 
pravidelně pořádají setkání učitelského 
sboru, jejichž účelem je sdílení učitel-
ských zkušeností.12 Jedním typem těchto 
setkání může být i  učitelská supervize, 
kterou zažívala 4,5 % vyučujících, nebo 
intervize, kterou zažívalo 1 % vyučují-
cích. Respondenti s  těmito zkušenost-
mi charakterizovali konkrétní setkání 
například takto: Sdílení zkušeností při 
řešení konfl iktních situací se zákonnými 
zástupci dětí, příp. pěstouny; Kolečko sdí-
lení, rozebrání situace v  jedné konkrétní 
třídě, předání zkušeností jednoho z učite-
lů na  téma práce se žáky ve  skupinách.13 
Až čtvrtina respondentů (24,6 %) po-
užívala pro taková setkání označení 
porady. Nejednalo se však o  porady 

ve smyslu jednosměrného předávání or-
ganizačních informací ze strany vedení 
k  podřízeným, nýbrž vždy bylo důle-
žité aktivní zapojení vyučujících, vzá-
jemné předávání zkušeností a zaměření 
na  hlubší pedagogická témata. Taková 
setkání byla popisována takto: Vyučují-
cí matematiky srovnávali hodnocení žáků 
v  jednotlivých ročnících a  porovnávali 
výsledky žáků, kteří se učí podle Hejné-
ho a klasickým způsobem; Evaluace dětí, 
kompetence dětí, externí supervize peda-
gogů. V  charakteristikách porad absen-
tovala běžná provozní témata, která mají 
být „jen“ vyslechnuta, ale neposkytují 
prostor pro diskusi, neboť se nepředpo-
kládá individuální rozdílnost pohledů. 
To by byl případ tradičních porad, kdy 
vedení školy či jím delegovaná osoba 
sděluje určité informace organizačního 
charakteru. Podle části respondentů se-
tkání na  jejich školách nemají ustálené 
označení (7,6 %), ale přesto jsou organi-
zována a dochází v rámci nich ke sdílení 
zkušeností mezi vyučujícími. Naopak 
více než polovina vyučujících (57 %) 
neměla možnost se na své škole účastnit 
žádného typu profesního setkávání za-
měřeného na sdílení.

Na  školách, kde setkání probíhají, 
se podle respondentů nejčastěji konaly 
4krát ročně (33 %) nebo více než 7krát 

12 Znění uzavřené otázky: Organizujete na vaší škole ofi ciální setkání pedagogického sboru (např. supervize), jejichž 
účelem je, aby jednotliví vyučující hovořili o svých učitelských zkušenostech, pocitech a problémech? Pokud se na škole 
setkání organizují, byla položena polouzavřená otázka: Jak označujete setkání, jejichž účelem je kolegiální sdílení 
zkušeností, pocitů a problémů? Respondenti vybírali mezi následujícími odpověďmi: supervize, intervize, porada, 
nemáme ustálené označení, jiné označení (doplňte jaké).
13 Tyto a následující odpovědi týkající se průběhu setkávání byly uváděny v otevřené otázce následujícího znění: 
Můžete prosím stručně popsat, jak probíhalo a co bylo obsahem posledního setkání?
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ročně (32 %). V 21 % pak 5–6krát ročně 
a  v  15 % jen 1–2krát ročně. Frekvence 
5–6, případně 4 setkání za rok odpoví-
dá doporučované frekvenci supervizí či 
intervizí. Podle 33 % respondentů jejich 
školy spolupracují s externisty, kteří pro-
fesní setkání vedou. Naopak dvě třetiny 
respondentů uvedly, že setkání jsou vede-
na někým ze školy, a to buď přímo oso-
bou z vedení, nebo méně často osobou ze 
školního poradenského pracoviště. 

Důležitým organizačním aspektem, 
který může mít dopad na postoj vyuču-
jících ke  sdílení i  na  jeho efektivitu, je 
forma účasti na  setkáních. Jako zcela 
dobrovolná byla setkání organizována 
na  školách 31 % respondentů, naopak 
jako zcela povinná na školách 56 % re-
spondentů. V případě 13 % respondentů 
je dobrovolnost setkávání proměnlivá, 
a  to buď pro část učitelského sboru (tj. 
někteří vyučující se účastnit nemusí, za-
tímco jiní ano), nebo v některých termí-
nech (tj. vání v některých termínech je 
povinné, zatímco v jiných dobrovolné). 

PŘÍNOSY A VÝHODY

Těžištěm dotazníkového šetření byla 
položka týkající se přínosů profesního 
sdílejícího setkávání ve školách. Respon-
denti odpovídali na  následující otázku: 
V čem spočívají podle Vás hlavní výhody 
podobných setkání? Vycházejte prosím ze 
svých zkušeností se supervizí či podobnými 
setkáními, nebo ze své představy o  nich. 
U každé popsané výhody prosím označte, 
jak důležitá je právě pro Vás. V položce 
bylo předloženo osm tvrzení o možných 

přínosech setkávání v  oblasti znalostí, 
emocí, klimatu a  vize. Jednotlivá tvr-
zení uvádí tabulka 2. Vyučující hodno-
tili každé tvrzení na  pětibodové škále, 
od 1 (nedůležité) po 5 (velmi důležité). 
Jednotlivá tvrzení dosáhla průměrného 
hodnocení 4,03–4,48. To znamená, že 
všechny uvedené přínosy jsou respon-
denty vnímány jako značně důležité. 
Mírně větší důležitost přisuzují příno-
sům v oblasti motivace a vize oproti pří-
nosům v oblasti informací a znalostí. 

Tabulka 2 uvádí průměrné hodno-
cení důležitosti jednotlivých přínosů 
mezi respondenty, kteří měli přímé zku-
šenosti se setkáváním za účelem profes-
ního sdílení, a  těmi, na  jejichž školách 
se podobné setkávání neorganizovalo. 
U všech tvrzení obě skupiny vyučujících 
hodnotí zmíněný přínos jako spíše dů-
ležitý či velmi důležitý; směr hodnocení 
je tedy shodný. Ovšem přesto průměrné 
hodnocení jednotlivých tvrzení od  vy-
učujících se zkušeností a bez zkušenos-
ti s profesním setkáváním vykazují sta-
tisticky významný rozdíl (p  <  0,001). 
Ti, kteří mají zkušenost se setkáváním 
za účelem profesního sdílení (bez ohle-
du na  to, jak toto setkávání označují), 
hodnotili všechny přínosy setkávání 
ve všech aspektech jako vyšší, resp. dů-
ležitější. Předpokládáme tedy, že přímá 
zkušenost přesvědčuje vyučující o  smy-
sluplnosti a pozitivních efektech učitel-
ského setkávání.

Ve  světle uvedených výsledků není 
překvapující, že 61 % respondentů ze 
škol, kde setkávání za účelem profesního 
sdílení neprobíhá, by měla zájem o jeho 
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zavedení. Naopak jen 22 % by o jeho or-
ganizaci zájem nemělo a 17 % není roz-
hodnuto.

Respondenti, kteří byli v pozici ředi-
tele školy nebo zástupce, hodnotili čty-
ři tvrzení signifi kantně pozitivněji než 
respondenti z  řad běžných vyučujících. 
Konkrétně se jednalo o přínosy sdílení 
pro budování společné vize (p < 0,001), 
získávání nových informací (p < 0,05), 
ocenění a motivace (p < 0,01) a porozu-
mění a respektu (p < 0,001).

PŘEKÁŽKY A NEVÝHODY

Dalším cílem dotazníku bylo zma-
povat, jaké slabiny profesního setkávání 
vyučující vnímají. Na základě rozhovo-
rů a dostupné literatury bylo formulová-
no osm tvrzení, která popisují případné 
překážky a nevýhody setkávání (tab. 3). 
Jednotlivá tvrzení byla opět hodnocena 
na pětibodové škále od 1 (nevýznamná 

překážka či nevýhoda) do 5 (velmi vý-
znamná překážka či nevýhoda). Prů-
měrné hodnocení variovalo mezi 2,4 
a 3,5. To znamená, že žádná z překážek 
nebyla dominantně vnímána jako zcela 
významná. Relativně větší slabiny re-
spondenti spatřovali v nedostatku fi nan-
cí, zahlcení jinými úkoly a  obavách ze 
sdílení potíží. 

S ohledem na to, zda vyučující mají 
přímou zkušenost s  profesním setká-
váním zaměřeným na  sdílení, se může 
vnímání překážek a  nevýhod měnit. 
Provedli jsme proto opět srovnání od-
povědí těchto dvou podskupin. Prů-
měrné hodnocení v  obou skupinách 
uvádí tabulka 3. Ve  všech tvrzeních 
byl zjištěn statisticky významný rozdíl 
(p < 0,001). Vyučující bez zkušenos-
ti se setkáváním hodnotili překážky 
jako významnější než ti, kteří setkávání 
znali. Rozdíl v důležitosti překážek byl 
navíc větší u  nevýhod organizačního 

Tab. 2. Přínosy a výhody profesního setkávání, průměrné hodnocení podle zkušenosti se sdílením

Hodnocený přínos/výhoda
Setkávání

ano ne
Ukázat si konkrétní didaktické postupy pro výuku určitých témat 4,12 3,94

Předat si nové informace (o doporučených postupech, legislativě apod.) 4,29 4,04

Ujistit se, že nejsem jediný/á, kdo zažívá v učitelství nejistoty a problémy 4,37 4,15

Ukázat si konkrétní postupy, jak zvládat problematické chování žáků 4,42 4,27

Prohloubit vzájemný respekt a porozumění uvnitř pedagogického sboru 4,58 4,22

Inspirovat se v tom, jak přistupovat k obtížným situacím 4,6 4,28

Vzájemně se povzbudit a motivovat 4,69 4,33

Budovat společnou vizi a jednotný přístup uplatňovaný v naší škole 4,62 4,29

Výroky byly hodnoceny na škále 1–5 (1 = nedůležité, 5 = velmi důležité)
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charakteru, jako je nedostatek fi nancí 
a nedostatek času.

Odpovědi respondentů nevyka-
zovaly signifi kantní rozdíl s  ohledem 
na  zastávanou pozici. Jenom v  případě 
dvou tvrzení bylo průměrné hodnocení 
od běžných vyučujících a od vedení škol 
významně odlišné. Konkrétně se jednalo 
o špatné vztahy ve sboru, které vyučující 
považovali za větší překážku než vedení 
škol (p < 0,01), a  dále o  nedostatek fi -
nancí, který naopak představoval větší 
bariéru pro vedení škol než pro vyučující 
(p < 0,05).

SUPERVIZE 

Specifi ckým případem profesního 
sdílejícího setkávání jsou supervize vede-
né externím, vyškoleným supervizorem. 

Podoba supervizí je ustálená, přesně 
daná vzděláním supervizorů i  kontrol-
ními mechanismy. Navíc podstatou su-
pervizí je právě a  výhradně sdílení 
profesních zkušeností a  pocitů, které 
v  jiných typech setkávání mohou být 
jen dílčím cílem. Uvedené důvody nás 
vedly k tomu, abychom srovnali hodno-
cení přínosů setkávání od  vyučujících, 
kteří se účastní supervizních setkání, 
s hodnocením od vyučujících, kteří mají 
zkušenost s jinými typy setkávání, a dále 
s těmi, kteří zkušenost s podobnými ak-
cemi vůbec nemají.14 

Přínosy týkající se získávání nových 
informací a sdílení didaktických postu-
pů, které tedy směřují do oblasti profes-
ních znalostí, byly hodnoceny vyučující-
mi, kteří procházejí supervizí, jako méně 
důležité (p < 0,01). Oproti tomu všechny 

14 Pro úplnost připomínáme, že dotazník se dotazoval na pravidelná, opakovaná setkání (viz výše).

Tab. 3. Překážky a nevýhody profesního setkávání zaměřeného na sdílení, průměrné hodnocení

Hodnocená překážka
Setkávání

ano ne
Nedostatek fi nancí pro zapojení externích spolupracovníků (supervizorů), 
kteří by setkání vedli 3,28 3,64

Obava pedagogů mluvit o svých nejistotách a problémech 2,89 3,44

Příliš mnoho jiných povinností (kolegům nezbývá čas na setkávání a sdílení) 3,33 3,99

Nikdo ve škole nemá čas na organizování podobných setkání 2,65 3,48

Pochybnosti pedagogů o užitečnosti a přínosu těchto setkání pro jejich vlastní práci 2,60 3,20

Neochota pedagogů dávat si tipy na zvládání nejistot a problémů 2,47 3,00

Nezájem pedagogů o názory druhých 2,29 2,70

Špatné vztahy v pedagogickém sboru 2,24 2,52

Výroky byly hodnoceny na škále 1–5 (1 = nevýznamné, 5 = velmi významné)
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ostatní přínosy byly těmito vyučujícími 
hodnoceny jako důležitější (p < 0,001 
a p < 0,05). Nejsilnější rozdíl byl zjištěn 
u  přínosů, které se týkají normalizace 
špatných zkušeností, vzájemné inspira-
ce, vzájemného porozumění a budování 
společné vize – tyto přínosy hodnotili 
vyučující, kteří procházejí supervizí, 
jako signifi kantně důležitější než ostatní 
vyučující. 

Podobně také existovaly rozdíly mezi 
vyučujícími, kteří procházeli supervizí, 
a ostatními v případě nevýhod a překá-
žek. Zde se však ukázal odlišný vzorec 
než v případě hodnocených pozitiv, kte-
ré supervidovaní vyučující vnímali jako 
silnější než další dvě skupiny vyučují-
cích. Vyučující procházející supervizí 
považovali negativa za  méně či stejně 
závažná jako vyučující, kteří setkává-
ní ve  svých školách vůbec nezažívali. 
Zároveň však supervidovaní vyučující 
vnímali řadu negativ jako silnějších než 
vyučující, kteří se účastnili jiných forem 
setkávání (p < 0,05 a p < 0,001). 

Výjimku tvořily dvě překážky, a  to 
nedostatek času pro organizaci a  příliš 
mnoho jiných povinností, které vyuču-
jící procházející supervizí vnímali jako 
méně závažné než ostatní dvě skupiny 
vyučujících. Naopak překážky souvi-
sející s  pochybnostmi o  užitečnosti se-
tkávání, s obavami ze sdílení problémů 
a  se špatnými vztahy mezi vyučujícími 
vnímali vyučující procházející super-
vizí jako silnější než vyučující, kteří se 
účastnili jiné formy setkávání. Z  toho 
vyplývá, že supervize sice přináší pro 
účastníky subjektivně silná pozitiva, 

ale současně je organizačně náročnější 
a více závislá na klimatu ve škole. 

DISKUSE

Ve  světle současných požadavků 
na  podobu školního vzdělávání i  po-
znatků týkajících se učitelského rozvo-
je je nezbytné odpoutat se od  tradiční 
představy učitelství jako individualizo-
vaného až osamělého povolání. Záro-
veň je třeba rozšířit metody učitelského 
profesního rozvoje tak, aby nejen zahr-
noval osvojování nových znalostí, ale 
aby také umožňoval vyučujícím sdílet 
své zkušenosti, verbalizovat své pocity 
z  výkonu profese (včetně pochybností) 
a  refl ektovat své postupy ve  společnosti 
dalších kolegů. Důvody pro to jsou dva: 
1. Profesní sdílení zkušeností pomáhá 
rozvíjet seberefl exi, která představuje 
nutnou součást profesionality. 2. Sdíle-
ní pomáhá posilovat kolegiální vztahy 
a spolupráci v učitelském sboru.

Michek (2016) hovoří o tom, že mezi 
českými vyučujícími jsou metody, které 
vyžadují vyšší míru spolupráce (využi-
lo 10 % respondentů), mnohem méně 
využívané oproti těm jednodušším (vy-
užilo 70 % respondentů). V  porovnání 
s tím naše výzkumné šetření ukázalo, že 
s nějakou formou profesního sdílení má 
zkušenost téměř polovina zapojených 
vyučujících (43 %). Rozdíl může být 
dán tím, že do našeho výzkumu byly za-
řazeny i nepojmenované techniky, které 
zahrnují nějaký způsob sdílení. 

Lze předpokládat, že pokud takové 
jasné označení chybí, odráží to určitou 
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nesystémovost či neukotvenost techni-
ky v profesním rozvoji, který se na dané 
škole podporuje. Proto na  základě na-
šeho výzkumu považujeme za  důležité, 
aby došlo k etablování nejen samotných 
technik sdílení, ale také jejich správného 
označování a odlišování od zavedených 
typů setkávání s jiným účelem, jako jsou 
například porady.

Pouze malá část vyučujících v našem 
výzkumu se účastní supervize nebo in-
tervize coby jasně pojmenovaných po-
stupů/technik (4,5 % supervize a  1 % 
intervize). Naopak Michkův výzkum 
(2016) ukázal poměrně vyšší výskyt, 
supervizi podle něj využilo 6,5–12,5 % 
vyučujících (rozptyl je dán rozdíly mezi 
stupni škol). Důvodem tohoto rozdílu 
může být zařazení jak individuální, tak 
skupinové supervize v  jeho výzkumu 
(není jasně specifi kováno), zatímco náš 
výzkum zahrnoval pouze skupinovou 
supervizi, nebo tím, že náš výzkum kla-
de důraz na určitou pravidelnost, zatím-
co druhý zmiňovaný zjišťuje, zda meto-
du vyučující využili v určitém období. 

Pozitivní zjištění je, že poměrně 
velká část vyučujících vnímá, že mají 
pravidelnou a  vedením podporovanou 
příležitost ke  sdílení profesních zkuše-
ností v  rámci učitelského sboru, které 
překračuje běžné povídání v rámci jejich 
přátelských vazeb. Na  druhou stranu 
je důležité vnímat i  to, že více než po-
lovina zúčastněných vyučujících (57 %) 
nemá k pravidelnému profesnímu sdíle-
ní na své škole příležitost. Většina z nich 
(61 %) by stála o zavedení nějaké formy 
sdílení.

Lze tvrdit, že mírná většina vyuču-
jících by měla o  profesní sdílení zku-
šeností zájem (případně o  větší spo-
lupráci s  dalšími učiteli celkově, viz 
Lazarová, 2005b). K  tomu je však nut-
né, aby na škole byly vhodné podmínky. 
Primárně je potřeba rozvíjet v rámci uči-
telského sboru pocit důvěry a podpory. 
V takovém prostředí je pak možné začít 
se pouštět do  sdílení a  refl exe s kolegy, 
měnit své postoje i  pracovní chování 
(Lazarová, 2005a, 2005b). To zřejmě ani 
za 15 let (rozdíl mezi uskutečněnými vý-
zkumy) není zcela vyřešené. Vzhledem 
k tomu, že obava pedagogů mluvit o svých 
nejistotách a  problémech byla druhou 
nejsilněji vnímanou překážkou pro pro-
fesní sdílení, je patrné, že se stále jedná 
o něco, na čem je potřeba v rámci učitel-
ských sborů pracovat. Podobné výsledky 
ukazují i zahraniční výzkumy (Leonard 
& Leonard, 2003).

Problémy s důvěrou mohou být dány 
i  nedostatkem spolupráce a  zkušenos-
tí, v  takovém případě doporučuje např. 
Lazarová (2005b) začít u malých úkolů, 
aby učitelé získali dobré zkušenosti s díl-
čími úspěchy. Dobré vztahy a  důvěra 
neznamenají, že všichni vyučující by se 
museli mezi sebou přátelit, je přínosné 
spíše rozvíjet kolegiální vztahy, které – 
jak se ukazuje ve výzkumech – jsou pro 
spolupráci v  rámci učitelského sboru 
(ve  vztahu k  efektivitě pedagogického 
procesu) důležitější než přátelství (De 
Lima, 2011; Smetáčková & Francová, 
2020).

Obavy a negativní nastavení mohou 
být důvodem, proč se na  škole nedaří
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zavést některou z  forem učitelského 
sdílení. Problémy spojené s  profesním 
rozvojem vnímají čeští vyučující podob-
ně jako v zahraničí: přehlcenost vlastní 
prací, nedostatek času, únava, absence 
fi nanční odměny, nízká motivace a ne-
zájem ostatních kolegů (Hoff man-Kipp 
et al., 2003; Leonard & Leonard, 2003; 
Lazarová 2005b; Michek, 2016). V na-
šem výzkumu pak nejvíce vyučující sou-
hlasili s  tím, že překážkou pro profesní 
sdílení jsou (kromě obav ze sdílení pro-
blémů) přehlcenost prací a  nedostatek 
fi nancí na externí pracovníky.

Pokud však vyučující měli se sdílením 
už nějaké zkušenosti, vnímali tyto pře-
kážky jako méně závažné. To může být 
způsobeno různými důvody. Například vy-
učující zjistí, že profesní sdílení a kolegialita
ve sboru jsou důležité a je nutné jim věno-
vat více prostoru, tím pádem se začnou více 
snažit překonat možné překážky. Nebo si 
nedokážou profesní sdílení jako takové 
příliš představit, protože s ním nemají zku-
šenosti, a poté zjistí, že reálně to není tak 
náročné, jak se obávali.

Pokud se podaří překonat obavy, pří-
padně negativní nastavení a úspěšně za-
vést některou z forem učitelského sdíle-
ní, jaké to má pro učitelský sbor dopady? 
Studie, které by přímo ověřovaly změny 
po  zavedení profesního sdílení, dosud 
nemáme k dispozici. Přínosné jsou však 
i  retrospektivní studie, které zjišťují, 
co vyučující vnímají jako přínosy pro-
fesního sdílení (např. Lazarová, 2010). 
Mezi ně patřila i  naše studie, ve  které 
se ukázalo, že respondenti se zkušenos-
tí s profesním sdílením považují za jeho 

nejdůležitější přínosy: budování společ-
né vize, motivaci, vzájemnou inspiraci 
a  prohlubování respektu. Tyto přínosy 
můžeme ve shodě s koncepty kolegiality 
považovat za emočně-motivační (Harris 
& Anthony, 2001). Přínosy jako předá-
vání informací nebo konkrétní postupy 
ve výuce (praktické, výukové) se ukazují 
také jako důležité, i když o něco méně. 

Zavedením formálně organizované-
ho sdílení zkušeností se program pro-
fesního rozvoje na konkrétní škole může 
stát komplexnějším. Mohou se do  něj 
zapojit všichni vyučující a jeho výsledek 
se promítne do kvality školy. Musí však 
být splněny určité podmínky, které spo-
luutvářejí nezbytný pocit bezpečí. Jedna 
z nich se týká formy účasti, která může 
být povinná, nebo dobrovolná. Náš vý-
zkum ukázal, že většina respondentů má 
tato setkání vždy nebo občas povinná 
(69 %). Zavedení povinné účasti může 
být interpretováno různě – jako absence 
respektu a důvěry k jednotlivým vyuču-
jícím, jako snaha zbavit se organizačních 
problémů, které plynou z  nepravidel-
ných počtů zúčastněných, ale také jako 
signál ze strany vedení škol, že setkávání 
považují za důležité. Aby mohla poslední 
jmenovaná interpretace převážit, je nut-
né, aby ředitelky a ředitelé s učitelským 
sborem o  sdílení průběžně komuniko-
vali, představovali ho v kontextu celko-
vého profesního rozvoje, demonstrovali 
význam zvolených technik, sami šli pří-
kladem a určitou techniku využívali.

Někteří autoři (např. Birchak et al., 
1998) se domnívají, že účast na  učitel-
ských skupinách by měla být vždy dob-
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rovolná, protože je důležité, aby učitelé 
sami chápali, že nesou zodpovědnost 
za  svůj rozvoj a  učení. Navíc učitelské 
sdílení je založené z velké části na refl exi 
zkušeností, a jak upozorňuje Dewey (po-
dle Rodgers, 2002), učitel musí nejprve 
chtít a  být připraven refl ektovat. Jinak 
hrozí, že bude jeho účast pouze pasivní 
a neefektivní. Neochota, nepřipravenost 
nebo neschopnost převzít zodpovědnost 
za vlastní profesní rozvoj je podle Laza-
rové (2005b), jednou z  hlavních příčin 
rezistence vůči změně.

Jednou z  možností je udělat z  učitel-
ského sdílení povinné setkávání, alespoň 
dokud vyučující nezjistí, zda a  jak to pro 
ně může být i  užitečné. Jak se ukázalo 
v  našem výzkumu, pokud mají vyučující 
zkušenost se sdílením, hodnotí jeho možné 
přínosy a výhody jako důležitější, a naopak 
překážky jako méně významné. Ukazuje se 
tedy, že přímá zkušenost může vyučujícího 
přesvědčit, že sdílení je užitečné.

Studie má samozřejmě několik limitů, 
které je nutné zmínit. Velmi zásadním je 
celkově nejasn é vymezení konceptu pro-
fesního sdílení, které zatím není v českém 
školství zcela ustálené a  dochází k  jeho 
zaměňování a  pravděpodobně i  odlišné-
mu chápání. Ve výzkumu tak docházelo 
k používání pojmů, které na různých ško-
lách mohou znamenat různé věci (např. 

porada). Tomuto riziku jsme se snažili 
předcházet tím, že dotazník přesně cha-
rakterizoval, že se jedná o  sdílení zkuše-
ností, pocitů a pochybností mezi kolegy.

Jsme si také vědomi toho, že vý-
zkumný vzorek nebyl reprezentativní 
a  že se do  výzkumu zapojili především 
aktivní jedinci a školy, což výsledky jistě 
do určité míry zkresluje (zvyšuje). V ne-
poslední řadě je limitem i uzavřenost ně-
kterých otázek v  dotazníku, především 
v části týkající se výhod a nevýhod pro-
fesního sdílení; respondenti pouze hod-
notili uvedené položky a nemohli napsat 
vlastní odpovědi. Z  tohoto důvodu je 
možné, že některé přínosy či překážky 
jsme nemuseli zjistit. Výčet tvrzení však 
vycházel z  kvalitativních rozhovorů, 
které dosáhly dostatečné nasycenosti.

I přes tato omezení se domníváme, že 
představený výzkum přináší nové poznat-
ky o profesním rozvoji v českých školách, 
jeho vnímaných pozitivních a negativních 
aspektech. Považujeme za  důležité téma 
profesního sdílení zkušeností v  českém 
školství otevírat a  věnovat mu výzkum-
nou pozornost. Pokud se podaří nastarto-
vat ve školách snahu o sdílení a vyučující 
i  vedení škol pochopí jejich důležitost, 
může to významně posílit profesionalizaci 
učitelské komunity a zkvalitnit spolupráci 
v učitelských sborech.
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SMETÁČKOVÁ, I., VOZKOVÁ, A. Sharing Professional Teaching Experience –
the Current View in Czech Schools

Th e aim of the paper is to present experience with professional sharing among teachers and 
to show its role in professional development. Research shows that professional sharing increases 
the refl ection of teachers and deepens positive collegial relationships and cooperation in teaching 
staff . At the same time, however, there are certain barriers and negative attitudes towards it. Th e 
article presents the results of research that took place in the Czech educational environment. Its 
purpose was to fi nd out what kinds of experiences Czech teachers have with sharing professional 
experience in groups and what advantages and disadvantages they perceive.

Methods: Th e research was designed as an online survey among teachers. Th e questionnaire 
includes 20 items. Th e request for completion was sent to all schools included in the Czech register 
of schools. Th e questionnaire was completed by 2,377 respondents. Subsequent analysis included 
descriptive statistics, testing for diff erences between subgroups based on personal experience with 
professional sharing, and qualitative methods such as open coding.

Results: 43% of the teachers had experience with some type of regular group sharing; only 
4.5% had experience with supervision and 1% with intervision. 33% of these meetings were led 
by external experts and 56% were mandatory. Th e biggest benefi ts of the meetings were mutual 
motivation, inspiration, and building a united vision. Th e main obstacles to sharing were a lack 
of funds, being overwhelmed with other tasks, and the fear of sharing problems.

Conclusion: Th e majority of the teachers involved (57%) did not have access to professional 
sharing, but 61% would be interested in implementing professional sharing. In addition, per-
sonal experience with it has proved to be an important factor in assessing barriers and benefi ts. 
Teachers who had personal experience with sharing rated all the benefi ts as more important and 
the barriers as less signifi cant.

Keywords: professional sharing, supervision, teachers, collegiality, teacher development


