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Uvod

Svét se od doby, kdy se poprvé zacal sklofiovat pojem emocni inteligence,
velice proménil a na zdkladé niZze popsaného pochopime, pro¢ potieba této
schopnosti nabird na své podstaté. V dlisledku globalizace se s pfichodem
novych i leckdy neomezenych moznosti objevuji také nové problémy, se
kterymi se jako spolecnost, ale i jako jednotlivci musime denné potykat.
Jedna se jednak o proménu spolec¢nosti jako takové v souvislosti s migraci a
tim souvisejici akulturaci, kdy se do tésnéjsi blizkosti stale castéji dostavaji
rtizné etnické skupiny a kultury a xenofobni chovani se stile prohlubuje.
Jsou to ale také naptiklad roztristéné politické poméry napri¢ celym svétem,
pouzivani zastrasujicich ndstrojii jako ,zbran k pfesvédcéovani mas”,
nerovnocenna komunikace, nekonecné dohadovani a pravidelné emocni
utoky, jeZ maji za nasledek nemoznost nastolit klidnou a racionalni diskuzi.
Od doby plosného pfipojeni k internetu maji lidé pristup k nekonecnému
mnozstvi informaci, které na nds maji velky vliv a vrdmci kterych casto
neumime rozliSovat realitu od 1zi, resp. neumime pouzivat kritické mysleni.
Bariso (2018) tuto dobu oznacuje jako dobu ,postpravdivou”, kdy
odvolavani se na emoce a také osobni piesvédéeni ma vétsi vahu neZli
objektivni fakta. S pfichodem neomezenych moznosti a soucasnym socidlnim
vyvojem vznikaji nebo se prohlubuji rtizné patologické jevy jako napiiklad
nartst zavislosti - nutno zminit predevsim socidlni sité a potrebu sdilet
veskeré udalosti naseho Zivota s ostatnimi, a to mnohdy cestou zkreslené a
vylepSené reality, dale nartist nespokojenosti a psychickych problému lidi
napfi¢ vSemi vékovymi skupinami v souvislosti s narfistajicim
individualismem a odtrzenim a vzdalovanim se, mj. kvili technologickému
pokroku, od nasi lidské pfirozenosti. Pristup na internet i socidlni sité
s sebou sice nese spousty vyhod, ale soucasné predstavuje i veliké riziko

diky zaplavé informaci, které na nds neustale vyviji tlak, coz v konecném



diisledku vede ke snizovani schopnosti pozornosti a sebekontroly. Internet a
média maji vyznamny vliv na naSe emoce — objevuje se neschopnost je
ovladat (strach, Ze ndm néco unikne a nasledné uzkostné stavy), smutek,
neschopnost zpracovat vSechny informace a z toho plynouci agrese. Toto a
mnohé dalsi jsou dtivody, proc je vice nez kdykoliv pfed tim nutné zabyvat

se rozvojem emocni inteligence u vSech lidi bez rozdilu (Bariso, 2018).

Casto v Zivoté Celime, at uZ jako pimi aktéfi, nebo v roli pozorovatele
riznym nekomfortnim situacim, jez vyzaduji efektivni jednani a feSeni, at uz
na arovni jednotlivci, mensich skupin nebo na ndrodni ¢ mezindrodni
urovni. Osobné jsem se vSak vramci svého vzdélavani nesetkala s vétsi
orientaci na vychovu ke zvladnuti praktického Zivota v dospélosti, tedy
napfiklad na jiz zminéné feSeni problémti a s tim souvisejici zvladani emoci
jako je strach, smutek, agrese apod. Osobni seznameni s pojmem emocni
inteligence mé vedlo k tvahdm, proc se toto téma ve Skolnich institucich
dosud prehlizelo a v podstaté se na né& neklade pfiliSny daraz ani
v soucasnosti. Mé uvahy mé nékdy vedou k pfesvédéeni, ze Casto takzvané
,bereme véci za Spatny konec” a véci feSime v opacném poradi, tedy
napiiklad jsme vystaveni feSeni rtiznych Zivotnich problémi, u kterych se
automaticky ocekavad nase schopnost efektivné problémy fesSit, ale bez
jakéhokoliv pfedchoziho uceni této techniky a dovednosti. Vlastni vnimani
schopnosti emocni inteligence jako velice podstatné soucasti zivota kazdého
znds mé vedlo k jejimu hlubsimu zkoumani, pfi kterém jsem si uvédomila
podstatnou skutecnost — k tomu, aby se mohl rozvoj emocni inteligence u lidi
posunout kupfedu, prosadit jej napfiklad do skol — pfipravovat tedy clovéka
na praktickou stranku Zzivota, pfirozené uz od jeho utlého véku a nikoliv az
zpétné, predchazi vsak potfeba zajistit vzdélavani dospélym, zejména
pedagogtim, aby sami pochopili podstatu rozvoje své emocni inteligence a

mohli jej tak ndsledné predavat dale, tedy i détem. Zajimalo mé proto, jaké



jsou vCesku vramci dalstho vzdélavani moznosti pro rozvoj emoéni
inteligence ucitelti. V rdmci literdrni reSerSe jsem neobjevila akademickou
praci, kterd by se timto tématem zabyvala zhlediska praxe, a proto je
hlavnim cilem této diplomové prace zjistit a popsat metody vyuky, které
lektor pouziva v ramci kurzi zaméfenych na rozvoj emocni inteligence

uditelq.

Tato prace je rozdélena na teoretickou a empirickou ¢ast. V teoretické casti je
hlavnim cilem popsat problematiku emocni inteligence v souvislosti s jeji
historii, vyuzitim v praktickém zivoté a v souvislosti s moznostmi jejiho
rozvoje. V dalSich kapitolach teoretické casti se zaméfuji na emocni
inteligenci ve vzdélavani a andragogice, na didaktické metody jejitho rozvoje

a kompetence lektora kurzti zaméfenych na rozvoj emocni inteligence.

Cilem empirické ¢asti je pomoci kvalitativniho vyzkumného Setfeni
odpovédét na hlavni vyzkumnou otdzku: Jaké metody vyuky pouziva lektor
vramci kurzti zaméfenych na rozvoj emoéni inteligence ucitelti? Setfeni
bude také sméfovat k zajisténi informaci v oblasti osobnosti a kompetenci
lektora, moznosti a pfinosu dalsiho vzdélavani lektora v oblasti EQ,
osobniho postoje a nazoru lektora na danou problematiku, profilu tcastniki

kurzu a nahlédne také na praci se zpétnou vazbou a evaluaci kurzu.
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Teoreticka cast

1 Emocni inteligence

,Je to srdce, ¢im citime sprdvné; to nejpodstatnéjsi ziistdvd nasemu oku skryto.”

(Antoine De Saint-exupéry, Maly princ)

1.1 Emoce

Abychom se mohli zabyvat terminem emocni inteligence, nejprve je
zapottebi objasnit souvisejici pojmy, ze kterych je odvozena, prvnim z nich je

termin emoce.

Emoce muzeme definovat jako schopnost reagovat na dané podnéty
prozitkem libosti a nelibosti, ktery je spojeny s fyziologickymi reakcemi a
také zménou aktivity, eventuelné také dal$imi vnéjsimi projevy. Emoce tedy
nezahrnuji pouze prozitek, ale také i stim spojenou celkovou reakci,
tyziologickou a psychickou. Emocéni prozitky jsou spontdnni, neni mozné je
zasadné ovlivnit, ale je mozné je regulovat, potlacovat ¢i vytésnovat. Hlavni
funkci emocionality je tedy zadkladni orientace a regulace, ktera sméfuje
k adaptaci na urcité podminky. Dispozice k emo¢nimu proZzivani je vrozena,
geneticky podminéna a souvisi s typem temperamentu. Zptisob emocniho
prozivani je vSak déan i sociokulturné, kdy v rdmci socializace ziskdvame
informace o tom, jaky projev je a neni Zadouci, coz ma vliv na nase emoce,
resp. na jejich hodnoceni a nasledné s tim spojené chovani. Emoce se casto
proménuji, a to miizeme chapat jako projev citlivosti na rtizné podnéty a
jejich zménu neboli promény jejich subjektivniho vyznamu. Emocni prozitek
nas informuje o néjaké situaci a jejim vyznamu a je to iracionalni hodnotici
kritérium. Emocni informace tedy mitze byt nepfesnd a projevuje se
subjektivnim hodnocenim reality, jeZ se vSak lisi od raciondlniho posuzovani.
Emoce vyjadiuji vztah ksobé samému, ale také k okolnimu svétu a

diferencuje dané situace podle toho, zda jsou vyhodnoceny jako zadouci ¢i
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nezadouci. Problém nastdvda v emocnim hodnoceni, kdy se c¢asto objevuje
nejednoznacnost, tedy ambivalence a proménlivost citovych prozitkd, kdy je
sice mozné prozivat pozitivni emoci spojenou s oblibenou ¢innosti, napriklad

s lyZovanim, ale zaroven se mtize objevit strach z tirazu (Vagnerova, 2005).

Nabizi se otdzka, k ¢emu jsou vlastné emoce dobré a zjakého duvodu nds
jimi pfiroda vybavila? Goleman (2011) uvadi, Ze nase vasné a nejhlubsi city
jsou nezbytnymi pravodci naSich Zivotti, bez kterych bychom byli ztraceni, a
clovék za své preziti vevoluci vdéci velkému vlivu emoci na lidské
rozhodovani. Na zakladé zjiSténi sociobiologt lidé pfi rozhodovani
v kritickych situacich svého Zivota totiz upfednostiiuji city pfed rozumem, a
to z toho dtivodu, Ze ndm emoce pomahaji zvladat situace, které jsou pro nas
prilis dilezité na to, aby jejich feSeni zaviselo pouze na intelektu: ohrozeni ¢i
nebezpeci, prekonavani pifekdzek pifi dosahovani cile, bolestnd ztrata,
vytvareni partnerského vztahu ¢ budovani rodiny. Kazdd zemoci se
projevuje pohnutkou k danému jednani a kazd4 emoce také upina pozornost
smérem, jez se v minulosti pfi zvladdni problémt souvisejici s lidskou
existenci osvédcil. S opakovanim téchto situaci rostl také vyznam lidské
citové vybavy pro preziti, pficemz doslo k jejimu genetickému zakddovani
do nervového systému, a to v podobé vrozenych, automatickych skloni

lidské povahy.

Lze tedy fici, Ze ndm emoce pomadhaji vyhodnotit rtizné situace a udalosti,
probouzi nasi aktivitu k néjaké cinnosti ¢i naopak vybizi ke zdrzenlivosti a
umoznuji flexibilni reakce na nové podnéty okolniho prostfedi. VSechny
prozitky na$ mozek nevédomé uklada a klasifikuje na dobré, Spatné,
prijemné, nepfijemné ¢i bezpecné a sSkodlivé. Nasledné ndm tento proces

ukladani usnadniuje orientaci v okolnim svété (Kanitz, 2008).



Druhy emoci mtizeme tfidit podle celé fady kritérii a zda se, Ze existuje
veliké spektrum emoci a pociti. Naptiklad Helus (2011) déli emoce na
primdrni, se kterymi se miizeme setkat u kazdého jedince a v kazdé kultute.
Radi sem smutek, strach, vztek, radost, dtivéru, znechuceni, oekdvani a
prekvapeni. Socidlni emoce oproti tomu souvisi se vztahy mezi lidmi, se
socializaci, s postavenim ve spolecnosti ¢i skupingé, s mezilidskou
vzajemnosti v bezprostfednich vztazich a také v pfesahu k lidem, lidstvu
celkové. Mohou se propojovat s city primarnimi, ¢imz vSak vznika emocni
komplexita. Zde je potfeba zohlednit kulturni odliSnosti, vliv osobni
zkuSenosti apod. Mezi socidlni emoce fadi pocit bezpeci, davéru, nadéji,
nezistnost, obétavost a solidaritu. Jako vyssi socidlni emoce, tedy ty, které se

poji s povznasejicimi zazitky, uvadi altruizmus, vdécnost ¢i odpusténi.

Daniel Goleman (2011) rozliSuje osm zdkladnich emoci, a tedy smutek,
bazen, hnév, lasku, Stésti, stud, odpor a piekvapeni. Existuji dalsi déleni
zakladnich emoci od rtiznych autorti, které se vSak vzdy vzajemné prolinaji a
z toho vznikaji dalsi emoce a pocity. Vznika veliké spektrum emoci a mezi
nimi jsou velice jemné nuance. Neni vZzdy jednoduché rozlisit, zda citime
strach, zavist ¢i obavu, kdyZz emoci, kterou prozivame, je smésici vSech
zminénych pocitd. Brockert a Braunova (1997) pro lepsi uchopeni a
predstavu pfirovnavaji emoce k paleté zdkladnich barev, jez vSichni
dokdZzeme jednoduse oznadit a pojmenovat. Problém vSak nastava pri
smichdni zdkladnich barev a vznikem velikého spektra odstint, kdy
klasifikace a zafazeni neni snadné a jednoznacné. Pro jednoho mitze tentyz
odstin vypadat starortizové, pro druhého merunikové a pro tfetiho fialové.
Emoce, které prozivame, jsou smési zakladnich pocitti a vysledny pocit je
zavisly na intenzité a sile téchto zdkladnich pocitt. Tuto problematiku jesté
dale rozsifuje pritomnost a vliv temperamentu a nélady, ktera je zpravidla

delsi nez emoce samotna.
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Na scénu tak zhruba od poloviny osmdesatych let minulého stoleti pfichazi
pojem emocni inteligence, poté, co strmé nartista zdjem o emoce jako faktor
spokojeného, uspésného a smysluplného Zivota ¢lovéka. Ruku v ruce s tim je
dokazovano, zZe je inteligence ve svém tradicnim pojeti neStastnym ztuZenim
pohledu na osobnost — inteligence, jez opomiji prozitkové emocionalni
situace jedince a je zaméfena predevsim na kognitivni manipulovani

s obsahy mysli jako pfedpokladu intelektudlniho vykonu (Helus, 2011).

1.2 Inteligence

V odborné literatufe lze najit velké mnozZstvi rtznych definic inteligence
podle teoretického pfistupu autora. Obecné se vSak zduraznuje vyznam
aspektti inteligence jako schopnost mysleni; schopnost uceni; schopnost
adaptace; schopnost metakognice, tedy porozuméni mozZnostem vlastniho
mysleni; schopnost myslet; ucit se a schopnost se adaptovat. Inteligenci
muZzeme definovat jako psychickou vlastnost clovéka, ktera patii do
kategorie schopnosti, pficemz schopnosti jsou povazovany jako predpoklady
k urcité aktivité, k vykonu, jez miize mit orientacni i adaptacni vyznam.
Tento termin slouzi k oznaceni obecné struktury rozumovych schopnosti, jez
uddvaji zplisob orientace neboli porozumeéni a urcitym zptisobem ovliviuji i
chovani. Rozviji se na zakladé interakce vrozenych dispozic a podnét
prichazejicich z vnéjsiho prostiedi, tj. uceni. Mezi diléi slozky inteligence 1ze
zafadit pohotovost vniméni, prostorovou pfedstavivost, pamét, verbdalni
inteligenci, matematickou inteligenci, obecné usuzovani, intrapersonalni a
interpersonalni neboli socidlni inteligenci. Oproti emocim je inteligence
mnohem lépe métitelnd. Méfeni se provadi prostfednictvim vykonu, resp.
chovani v pfedem dané a vymezené situaci, pomoci verbalnich i
neverbalnich testd. Pro hodnoceni vykonu v testech inteligence je uzivan

inteligen¢ni kvocient — IQ (Vagnerova, 2005).
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Rozumové inteligenci v kontextu EQ se vénuji i nadéle v dalSich castech této
prace. Vztahu a propojeni emoci a inteligence se zabyva mnoho autorti
sriuznymi pohledy a pristupy, a lze tak tuto problematiku povazovat za
multiparadigmatickou. V nasledujicich kapitolach se zabyvam propojenim

prave téchto pojmi, tedy vymezenim emocni inteligence v jejim SirSim pojeti.

1.3 Emocni inteligence z hlediska historie

I prestoze byl pojem emocni inteligence (ddle jen EQ) poprvé pouZit az v 90.
letech 20. stoleti, je potfeba si uvédomit, Ze otazkou emoci a jejich vyznamu
vnasich Zivotech se lidé zabyvaji jiz po tisicileti. Ve starovéku se jimi
zabyvali pfedevsim lékafi a filozofové, napiiklad Platon, ktery pfirovnal
dusi ¢lovéka k dvojsprezi s hodnym koném predstavujicim dobré emoce a
s koném vzpurnym zastupujicim emoce zlé. Oba koné drzi na uzdé vozataj,
coz je zde pouzito jako metafora pro rozum. Platon jiz pred vice nez 2000 lety
uvedl, ze: , Veskeré uceni md citovy zdklad” (Wharamova, 2014). Panju (2008)
upozorniuje na dobu Aristotela, ktery se zabyval povahou emoci, zejména
tim, jak se d4 ovladnout vlastni hnév. V jeho dile Etika Nikomachova pouzil
tento znamy vyrok: , Kazdy se miiZe rozzlobit — to je snadné. Avsak rozzlobit se na
toho pravého clovéka, tou pravou mirou, v ten pravy cas, z toho pravého divodu a
tim pravym zpiisobem — to uz tak snadné neni.” Emocim byly v rdmci evoluce
pridélovany rtizné vyznamy, jednou byly spojovany s pokusenim, s hiichy a
snahou je vytésnit, jindy s laskou a neoddélitelnou soucasti zivota lidi (Panju,

2008).

S pfichodem vzniku samostatného oboru psychologie se objevoval trend
klast ditiraz na pozndvaci neboli kognitivni slozky lidské inteligence a
vynakladalo se usili na porozuméni a objasnéni emoci pomoci rozumu. Ve
20. stoleti tak byly emoce viceméné piehlizené a piifazovaly se zejména
Zendm, muztm pak spiSe logické mysleni (Kanitz, 2008). Pfedchiidce pojmu
EQ byl pojem socidlni inteligence, ze které se pozdéji EQ vyclenila.
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Psycholog E. L. Thorndike definoval socidlni inteligenci v roce 1920 jako
dovednost ¢lovéka umét vychazet s ostatnimi lidmi, byt schopen efektivné
jednat v mezilidskych vztazich a umét porozumét druhym (Huber, 2005).
V padesatych letech 20. stoleti se slavny myslitel A. H. Maslow zabyval
schopnosti zvysit télesné, citové, duchovni i mentalni sily v ramci své
hierarchie potfeb, kdy na vrchol své pyramidy zatfadil potfebu seberealizace.
Vyznam emoci i na zdkladé provaddénych vyzkumii v tomto obdobi
sorientaci na schopnosti ¢lovéka postupné nabiral na své dulezitosti
(Wharamov4d, 2014). Pojem emocni inteligence byl prvné pouzit v r. 1960 v
knize Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie autorem H. Leunerem. Zde se
viak jeSté neda hovofit o stejné interpretaci dnesni emocni inteligence.
Konceptem emocni inteligence se také se svou teorii ,mnohocetna
inteligence” zabyval H. Gardner ve své knize Frames of mind jiz v r. 1983. Ta
se podle ného skldda z intrapersonalni a interpersonadlni inteligence, tedy
schopnosti porozumét druhym, ale také sdm sob€, coz je dle jeho nazoru
uspésnost ¢lovéka pouze z dvaceti procent (Gardner, 1999). Shrneme-li vyse
zminéné, je patrné, Ze emocni inteligence sama o sobé neni nové téma. Panju
(2008) uvadi, ze se lisi pouze novy pristup, vramci kterého chipeme
propojenost kognitivnich, emocnich i socidlnich center v lidském mozku.
Tato koncepce a definice byla prvné navrzena v roce 1990 vyznamnymi
profesory Jackem Mayerem a Peterem Saloveyem, jejichZ odborny clanek
Emotional intelligence. Imagination, Cognition and Personality je povazovan jako
klicovy ve vyvoji zkoumani EQ a polozili tak zaklady soucasného pojeti EQ.
Vtomto roce se tak emocni inteligence stala vyznamnym predmétem

védeckého zkoumani (Panju, 2008).

Svou publikaci Emocni inteligence z roku 1995 dostal Daniel Goleman koncept

emocni inteligence do povédomi Sirokeé laické i odborné spolec¢nosti, protoze
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velmi prosazoval dtlezitost EQ a upozornoval jako jeden z prvnich na
neoddélitelnou souvislost schopnosti EQ a uspésnosti a radosti v Zivoté

clovéka (Newsome, Day, & Catano, 2000).

Tuto vlastnost, at ji oznacovali jako emoc¢ni inteligenci nebo jinym zptisobem,
analyzovalo a definovalo nékolik autorti, vSichni se vSak shoduji v tom, Ze
jejl dtilezitou komponentou je dovednost ovladnout uspokojeni i rtizné
impulzy (Vagnerova, 2005). Nasledujici kapitola proto obsahuje klicové

definice a vymezeni od nejvyznamnéjSich autort.

1.4 Definice emocni inteligence

Jednu ze zdkladnich definic emo¢ni inteligence pouzili Mayer a Salovey, kdy
popisuji emocni inteligenci jako schopnost nejen své emoce vnimat a
zachdzet s nimi tak, aby podporovaly naSe mysleni, ale je to také schopnost
emocim a emocénimu sdéleni rozumét a umét je efektivné regulovat, aby
podporily emocni a intelektudlni rtst. Lidé, ktefi maji vysokou emocni
inteligenci, by tak méli byt schopni pozorovat své emoce, emoce druhych lidi
a umét vyuzit této dovednosti k fizeni a ovliviiovani svého mysleni a jednani

(Mayer, Salovey & Brackett, 2004).
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Jejich model obsahoval vyjadfovani a hodnoceni emoci, dale pouzivani a

regulaci emoci.

Flexibilita Tvaréi Presmérovini Motivace U zehe U ostatnich
planevam rvElend pozornostl
N\ L N\
Vyuzin Begulace
emocl emocl
P
S/

o e
f,
/ Emﬂini\\.,l f,ff

| inteligence | .~

=
A

vyjadroran
emocl

[ zehe U ostatmich

Verbalm Neverbalni Neverbalm Empatie
VIimani

Obrazek ¢. 1 - Model EQ Saloveye a Mayera z roku 1990.

Emocni inteligenci vymezili nékolika zdkladnimi faktory:

Dobra orientace ve vlastnich emocich — schopnost znat a uvédomovat si
vlastni emoce a na zakladé toho byt schopny predvidat a adekvatné

reagovat.
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Regulace, tedy zvladani vlastnich emoci — je to schopnost své emoce
v urcitych situacich ovladnout, tedy napfiklad schopnost se zklidnit nebo se

zbavit smutku ¢i podrazdénosti.

Aktivizace pozitivnich emoci — posiluje motivaci k Zddoucim ¢innostem,

tedy umét si udrZet pozitivni pocity, jez podpoii dosaZeni daného cile.

Empatie neboli vnimavost k emocim jinych lidi — empatie neboli vciténi je
podminéna dovednosti orientace ve vlastnich pocitech, protoze jen stézi
cloveék pochopi prozivani jiného ¢lovéka, nevyzna-li se v pocitech vlastnich.

V mezilidskych vztazich je tato dovednost velice diilezita.

O nékolik let pozdéji rozpracoval tento model Daniel Goleman. Ten
rozdéluje emocni inteligenci do nékolika dil¢ich konceptli — sebeuvédoméni,
v ramci kterého umime spravné vyuzivat intuici, sebedtivéru, sebejistotu a
clovék si je védom své vlastni ceny i svych moZznosti. Do sebeovladani radi
spolehlivost (schopnost se ovladat), prizptisobivost (v rdmci vnéjSich zmeén a
podnétll) a svédomitost (umét nést zodpoveédnost). Soucasti motivace je
loajalita, ctizadostivost, optimismus a iniciativita. Empatii vystihuje coby
zakladni schopnost, z niZ jsou vyvozeny dalsi schopnosti, které potfebujeme
v mezilidské interakci, tedy porozuméni a pochopeni, schopnost pomdhat
druhym v péci o jejich individudlni rozvoj. V otdzce socidlni obratnosti
zminuje jako klicovou dovednost umét ovliviiovat ostatni, umét rozpoznat
jejich potfeby a na zadkladé toho pouzit adekvatni presvédcovaci taktiku.
Stejné tak podtrhuje uméni komunikace, kdy md ¢lovék umét naslouchat a
dbat na pfijimani i vysilani srozumitelnych signalt. V ramci socidlni
obratnosti jesté zminuje potfebnou dovednost umét fesit konflikty, tedy byt

schopen vyjedndvat, ale i urovnavat spory (Goleman, 2011).
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Jind definice pravi, Ze: ,, Emocni inteligence je chipdna jako komplexni schopnost,
na niz zdvisi Zivotni spokojenost a tispéSnost v praktickém Zivoté” (Vagnerova,

2005, s. 160).

Podle Heluse (2011) jsou lidé, jiz nejsou v oblasti emocni inteligence
rozvinuti, emociondlné omezeni, odborné feceno lidé s alexithymii, tedy lidé
s nezpusobilosti ¢ist v emocich jako konkrétni soustavé informaci, ktera

uvadi do kvalit prozivani a inspiruje k jednani.

Podle Brockerta a Braunové (1997) je nemozné oddélovat emoce od mysleni,
to potvrzuji i védci v rdmci psycho-logiky snahou o urdité usporadani emoci
a jejich spojitosti v zivoté. Zajimavou tezi je u emoci predpoklad vlastnich

logickych principd, jez rozhoduji, i prestoze ptisobi jako rozumové nelogické.
Kritika pristupu Daniela Golemana

Jak jiz bylo zminéno pristupy emocni inteligence ma své priznivce i kritiky a
jeden z nejcastéji kritizovanych pfistupt je pravé pojeti EQ D. Golemana.
Jeho teorie je kritizovdna pro nadmérnou snahu popularizovat EQ a
nadhodnocovat jeji vyznam pro zivot bez dostatecnych empirickych diikaz,
nezli kognitivni intelekt (Newsome et al., 2000). Podle studie od Newsome et
al. (2000) neexistuje Zddna vyznamnd spojitost mezi EQ a akademickym
uspéchem a podobné vysledky vzesly ze studie O’Connor a Little (2003),
vniz byla data sbirdna pomoci sebehodnoticich i objektivnich ndstroju
(MSCEIT a EQ-i, podrobnéji popsané nize, v¢. tuskali sebehodnoticich
metod), a ze kterych byly zjistény pouze nepatrné korelace v nékterych

$kalach a akademickou tspésnosti.

I prestoze nékteré ze studii nepotvrdily hypotézu Golemana ¢i jinych
pfiznivcl oblasti EQ, v kapitole 2.3. jsou popsany zptisoby méreni EQ, ze
kterych vsak vyplyva velikd sloZitost samotného méfeni EQ u jedince, a to
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pro castou neobjektivnost ndstrojii méfeni. I tuto skutecnost je zapottebi vzit
v uvahu pfi vyvozovani zavérh, zda-li ma ¢ nema EQ vliv na spokojenost

jedince v jeho Zivoté.

Protoze jiz byly vySe vymezeny zdkladni terminy emoce, inteligence i jejich
propojeni — emoc¢ni inteligence, pro hlubsi pochopeni problematiky se
v nasledujici kapitole dale detailnéji zaméfim na to, jaky je vztah a rozdil

mezi emocni a akademickou inteligenci.

1.5 Rozdil mezi emocni inteligenci a akademickou inteligenci

Na pocatku byla védci klasicka neboli akademicka inteligence (dale jen IQ)
zkoumana jako jednoduchd metoda, v rdmci které oddélili priimérné lidi od
téch vyjimeénych. Posléze se ukdazalo, ze velky pocet lidi byl sice
nadpriimérné inteligentnich, méli tedy skvélé logické mysleni, vynikali
v aritmetice apod., ale byli velice omezeni jejich dovednosti zvladat vlastni

chovani a vychazet dobfe s druhymi (Bradberry, Gravesova, 2007).

Gardner (1999) uvadi, Ze neexistuje pouze jeden typ inteligence, ktery zaruci
v zivoté tuspéch, ale existuje Siroké spektrum se sedmi kliCovymi
schopnostmi — dva druhy Skolnich dovednosti, a to verbalné a matematicky
logické mysleni, dale prostorova predstavivost, pohybové estetické nadani,
hudebni naddni dva typy persondlni inteligence — nadani pro chapani
mezilidskych vztaht a dovednost rozumét vlastnimu nitru. Gardner
soucasné pripousti, Ze mnohostrannost lidského talentu neni mozné
postihnout zadnym cislem. Gardner pozdéji rozsifil jeho seznam na dvacet

rtiznych typt inteligence (Goleman, 2011).

I mnoho soucasnych psychologti a odborniki se shoduje vtom, Ze je
inteligence rozmanita a rtiznoroda schopnost, a posuzuje také vztah mezi

kognitivni a afektivni slozkou. Ddle se také shodnou, Ze IQ i EQ nelze zcela
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dobfe porovnavat, nebot se jednd o dvé rozdilné formy inteligence (Kasikova

& Strakova, 2011).

Vyznamny rozdil spociva v tom, Ze IQ zlistava po dosazeni urcitého véku,
uvadi se devatendct let, bez vyraznych zmén, na rozdil od EQ, ktera se
projevuje jako proménliva a vyviji se dlouhodobé. Navic je mozné se ji naudit
iji trénovat (Goleman, 2011). EQ je podstatné méné zatiZena genetikou nez
tomu je u IQ, je tedy flexibilni a schopna zmény (Bradberry & Gravesova,

2007).

IQ a EQ nejsou zcela protikladné schopnosti, pouze odlisné, protoze pochazi
z aktivit rozdilnych ¢asti mozku. Intelektudlni neboli akademicka inteligence
vychdzi z ¢innosti neokortexu, coz je z hlediska vyvoje nejmladsi ¢ast mozku.
Emocni centrum najdeme hloubéji v podkorové oblasti. EQ pak vznikne na
zakladé soucinnosti téchto dvou center pro emoce a intelekt. Da se tedy fici,
Ze mame dva druhy mysleni a tedy dva rozdilné druhy inteligence, emoc¢ni a
raciondlni, priemz emocni centra existuji déle a predchazely vzniku

racionalnich center (Goleman, 2011).

Je vSak potfeba chapat, Ze pomér citového a raciondlniho mysleni je velice
proménlivy, tedy kdyz se zvySuje intenzita emoce, soucasné nartista i
dominance emociondlniho mysleni a soucasné klesd vliv raciondlniho
uvazovani. Goleman (2011) wuvadi, Ze toto usporadani vzniklo
pravdépodobné v diisledku evoluéniho vyvoje, v némz se v situacich, kdy se
¢lovék nachdzel v ohroZeni Zivota, prokazalo, Ze je vyhodnéjsi fidit se
emocemi a intuici nez rozumem - rozmyslet se, byt jen na okamzik, by nas
mohlo stat zivot. Idedlnim pfipadem je, pokud dokdzeme tyto dva typy
mysleni, raciondlni i citové, harmonicky kombinovat tak, abychom se

v zivoté mohli orientovat co nejlépe. Helus (2011) totiz dodava, ze podobné
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jako ,mySsleni hlavou” miuze fungovat chybné, mtize i ,mysleni srdcem”

fungovat zavadéjicim zptisobem, ktery by mohl jedince poskozovat.

Neni pochyb o tom, Ze u spousty lidi existuje pfimy statisticky vztah mezi
zplsobem jejich Zivota a IQ. U lidi s vysokym IQ byva ¢asto typické, Ze maji
dobré zaméstnani a jsou dobfe placeni, ale na tvrzeni, Ze IQ predvid4 miru
uspésnosti, také existuji rozsahlé vyjimky, kdy se uvadi, ze: ,IQ prispivi
k faktoriim urcujicim uspéch v Zivoté pouhymi dvaceti procenty”(Goleman 1997,
in: Helus, 2011, s. 126). Zbytek procent je ponechdno dal$im vliviim, v prvé

fadé vliviim souvisejicich s emo¢ni inteligenci.

Podle Golemana (2011) by mélo byt cilem dosdhnout rovnovahy mezi

rozumem a city, jinymi slovy ,, vnést inteligenci do emoci.”

V nasi spolecnosti je tspéch v zivoté zpravidla spojovan s dosaZenim vys$siho
stupné vzdélani a zde se predpoklada i urcitd mira inteligence (Ruisel, 2000).
Podle Vagnerové (2005) je mozné ji rozvijet, a to vzdjemnou interakci
dispozic, které mame vrozené s podnéty z vnéjsiho prostfedi, avsak prave

emoce mohou cely tento proces znacné ovlivnit.

Vyse uvedené definice ndm predstavily teoreticky ramec problematiky, a
proto se nyni mtizeme zabyvat tématikou z vice praktického a konkrétniho
hlediska. Pfikladd, jak mtZze EQ vyznamné prispét ke zvyseni kvality zivota
clovéka, existuje mnoho, a v nasledujicich fadcich tak predstavim nékteré

z nich.

1.6 Praktické uplatnéni emocni inteligence v Zivoté

Oblibenym pfedmétem vyzkumu je souvislost EQ a ,well-beingu” neboli
pocitu (dusSevni) pohody, kdy zejména ve smyslu vyjadfovani emoci v rdmci
emocni inteligence existuje vyznamna souvislost se spokojenosti v Zivoté

(Palmer, Donaldson & Stough, 2008). Jiny vyzkum potvrdil vétsi Zivotni
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spokojenost u jedincti, ktefi jsou schopni nastolit optimistickou ndladu, maji
pocit vysoké sebehodnoty a s emocemi umi aktivné pracovat a regulovat je

(Gross & John, 2003).
V mezilidskych vztazich

Schopnost pracovat snaSimi emocemi je dtilezita i v mezilidskych i
partnerskych vztazich. Pro Stastny partnersky vztah je podle Golemana
(2011) dtilezité rozvijet emocni inteligenci a schopnost milovat, hovoti o tzv.
,vztahové inteligenci”. Pravdépodobné se ve vétsiné vztaht lidé setkaji
surcitymi obtiZemi a pravé emocni inteligence muze byt pfi feSeni
konfliktnich situacich velice pfinosnd. Pokud jsme schopni ovladnout své
emoce i ve vypjatych situacich nebo jim dokonce pfedchdzet, miizeme
dosdhnout partnerského Stésti. Jsme-li si védomi svych emoci, dokdaZeme
také ovlivniovat nasi naladu, mit kontrolu nad verbalnim, ale i neverbalnim
projevem, pomoci kterého ukazujeme své emoce vnéjsimu svétu, coz jsou mj.
faktory, které sehravaji svou dtlezitou roli v interakci a v navazovani
kontakti s druhymi. Obecné 1ze Fici, Ze emocni inteligence je zapotiebi vSude

tam, kde se clovék dostava do kontaktu a interakce s lidmi, s ¢imz se poji

potfeba uméni s lidmi komunikovat a jednat.
V profesnim Zivoté

Jako pfiklad profese s nutnosti dovednosti EQ mutiZeme uvést obchodni nebo
manazerské ¢innosti, zdravotnické a pomahajici profese ¢i forenzni praxi a
dalsi. EQ vyuzijeme také pro samotné zlepSeni vztahii na pracovisti. Tento
druh emocni inteligence, ktery fe$i otdzku tuspésné kariéry, nazyvame
~emocni management”(Goleman, 2011). Na pracovisti je EQ povazovana za
dtlezity predpoklad tspéchu, a to pro schopnost pfispivat k soudrznosti
skupiny; loajality k organizaci; vtdcovskymi dovednostmi; schopnosti

objektivity; pfinosné zpétné vazby v ramci hodnoceni vykonu; pro schopnost
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rozvijet sviij osobni potencidl apod. EQ zkratka vybizi k vyvazenému sdileni
kompetenci vné skupiny, jejiZ vykon prekonava tspéchy skupiny, ktera je
orientovana pouze na sdileni kognitivnich dovednosti (Schulze & Roberts,
2007). Vramci pfinosu EQ v oblasti profesniho uspéchu se také uvadi
spojitost s citem pro komunikaci, rozhodovacimi schopnostmi a schopnostmi
time managementu. Dle Bradberryho a Greavese (2007) odpovida zhruba za

padesat osm procent vykonu u vSech typt zaméstnani.
V oblasti zdravi

V neposledni fadé ma schopnost emocni inteligence vliv i na nase zdravi.
Existuje spojeni mezi imunitnim a centrdlnim nervovym systémem. Védci
zjistili, Ze chemické mediatory neboli latky, pomoci kterych mezi sebou
komunikuji buniky v téle, které maji své nejvétsi uplatnéni v mozku a
v imunitnim systému, jsou nejvice koncentrovany v nervovych centrech, ve
kterych probihd regulace emoci. Da se tedy fici, Ze emoce maji pfimy vliv na
autonomni nervovy systém, jez v téle ¢lovéka ovliviiuje a fidi vSechno, od
vysky krevniho tlaku az po hladinu inzulinu v krvi (Goleman, 2011). Stale
pribyvajici diikazy o nepfiznivém vlivu negativnich emoci (hnév, uzkost,
deprese apod.) na zdravi clovéka jsou velice pusobivé. Pokud tyto negativni
emoce pretrvavaji, jinymi slovy nejsme schopni emoce ovladnout, zvysuje se
nachylnost lidi k celé fadé onemocnéni (Goleman, 2011). Podle Viriota (2014)
lidé s vyssi EQ nejsou tolik nachylni k tizkostlivym staviim a obecné citi vétsi
odolnost vii¢i nemocem bez souvislosti s jejich vzdélanim a jejich zdravotni

anamnézou.
Obecny vyznam

Diky vysoké EQ jsme schopni na zdkladé dostatecné sebedtivéry, pocitu
Stésti délat spravné rozhodnuti a zvolit cestu zivotem, kterd nds bude

naplnovat (Wilding, 2010).
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Navzdory vyse uvedenym kritickym pfistuptim se v jinych studiich naopak
potvrzuje souvislost EQ i s akademickymi tspéchy, pfi¢emz nékteré studie
uvadi, Zze lidé s vyssi EQ dosahuji lepSich studijnich vysledki (Goleman,

2011).

Po teoretickém vymezeni EQ nasleduji kapitoly, které se zaméti na mozZnosti

jejiho rozvoje.
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2 Rozvoj emoc¢ni inteligence

. Lidske emoce se rozhybdavaji rychleji nez inteligence.” (Oscar Wilde)

2.1 Vyvoj EQ v ramci ontogeneze

, Nejvétsi nadéje ndroda je ve spravné vijchové déti.” (Erasmus)

Kazda oblast mozku se béhem détstvi rozviji rtiznou rychlosti. V puberté
zacina jedno z nejvice aktivnich obdobi , tibeni” neuronalnich spojeni. Rada
mozkovych center, jez jsou pro emocni Zivot nepostradatelnd, patii mezi
nejpomaleji dozravajici. Pro pfedstavu, smyslové oblasti ktiry dospivaji jiz
béhem raného détstvi a limbicky systém kolem obdobi puberty, ale frontalni
laloky, oznacované jako sidlo emoc¢ni sebekontroly, obratnosti c¢i
porozuméni, se vyvijeji aZz do pozdni adolescence. Emo¢ni chovani ditéte a
dospivajiciho se znovu a znovu opakuje a podili se tak vyznamnou mérou na
formovani téchto drah. To je dvod, pro¢ vsobé détstvi skryva
nenahraditelnou pfileZitost k formovani spravnych celoZivotnich emoc¢nich
sklonti. Zvyky zobdobi détstvi a dospivani se vtisknou do zdkladniho
uspofadani synaptickych spojeni v mozku a je velmi obtizné je v pozdéjsSim

zivoté zménit (Goleman, 2011).

U novorozence neni zaznamendn zadny vyznamny vyvoj EQ. Typické je
potfeba urcitého socidlniho objektu - dospélého ¢lovéka, jehoZ péce a viely
vztah je nezbytny pro biologické pieziti, k némuz si dité vytvari tésné a

stabilni pouto (Langmeier & Matéjcek, 2011).

V kojeneckém obdobi se nadale rozviji zdkladni pocity libosti i nelibosti a
jejich diferenciace. Prvni védomé usmévy se daji pozorovat od druhého
mésice zivota ditéte a projev radosti ¢i nespokojenosti zhruba od ¢tvrtého.
Usmévem dité projevuje pocit pohody a citovou vazbu k pecujici osobé,

placem naopak pocit nedostatku, zlosti, ale i ohroZeni. Nejprve si vSak jesté
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plné sebe samo a tedy ani své pocity neuvédomuje, to se méni az ve chvili,
kdy se chape jako subjekt i objekt. Od Sestého mésice dité diferencuje strach a
uzkost a od devatého mésice miize prozivat separacni uzkost, kterd vznika

v diisledku odlouéeni od pecujici osoby (Vagnerova, 2012).

V priibéhu batoleciho obdobi by se dité mélo postupné ucit ovladat své
emoce a byt schopno udrZet svou vnitfni rovnovahu v situacich, jez
vyvolavaji protichidné emoce. Je to obdobi, kdy se zvySuje pocit
sebeuvédoméni a objevuje se ,détsky negativismus” a snim spojené
vzdorovité ,ne” jako univerzalni odpovéd na vSechno. Toto obdobi je tedy
doprovadzeno nejcastéji hnévem a vztekem. EQ se zde zacind ukazovat

v podobé studu a hanby (Vagnerova, 2012).

Ptedskolni vék vykazuje oproti pfedchozim obdobim zndmky stabilnéjsiho
a vyrovnangjsiho prozivani. Pozitivni emoce prevladaji nad témi negativnimi
a EQ se projevuje prvnimi zadchvévy empatie, kdy déti lépe chdpou emoce
vlastni, a tak postupné zacinaji chdpat i city druhych. Dité také lépe své
emoce reguluje, coz ale mj. zavisi na temperamentu ditéte. Dité s labilnim
temperamentem bude své emoce logicky regulovat hiife a naopak. V ramci
socialnich emoci se objevuje hrdost i pocit viny/vycitky svédomi, kdyz se
provini porusenim néjakych etickych nebo socidlnich norem. Utvafi se emoce
ve vztahu ksobé samému, ale i k jinym osobam, tedy napriklad
sebehodnoceni, sebedtivéra, sounalezitost, laska, dtivéra, zavist, pratelstvi

apod. (Vagnerova, 2012).

Pro Skolni vék ditéte je typické zrani centralni nervoveé soustavy, které ma
vliv na lepsi emocni stabilitu a odolnost viici zatézi. EQ se zde projevuje tak,
ze se dité lépe orientuje ve svych vlastnich emocich i v emocich druhych.
Déti o emocich dokazou i hovofit, popisovat je, v souvislosti s empatii se

objevuje prosocidlni citéni. Vstup do Skoly je pro dité diilezitym milnikem,
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protoze se zde jiz musi naucit své emoce kontrolovat i ovladat a respektovat
autoritu. Vlastni vtli dokaze své pocity potlacit nebo i srozumitelné vyjadfit.
Mnohem vyraznéji se zde projevuje schopnost autoregulace v disledku
socialniho okoli, ktera se mutZe projevovat zdrzenlivosti, jez je vyvolana
nejistotou spojenou s ocekdvanim jeho vrstevnikii nebo také ucitele

(Wedlichovd, 2011).

Obdobi adolescence, zejména v jeho rané fazi, se vyznacuje hormonalnimi
zménami, a to se odradzi i vemocénim prozivani jedince. Nejcastéjsi jsou
vykyvy nélad, vysoka zranitelnost, zvySeny projev negativnich emoci nebo
niz$i odolnost proti socidlni tzkosti (Stuchlikova, 2007). Pozdéji, ke konci
obdobi adolescence ubyva naladovosti, citové lability a emo¢ni prozivani se

stabilizuje (Vagnerova, 2012).

V dospélosti jsou Zivotni hodnoty jedince vétSinou ustaleny a stim je i
spojeno stabilni emocéni prozivani a emocni inteligence je na svém vrcholu.
Intenzita prozivanych emoci je primérnd a nejsou zde casté extrémni citové
prozitky. Jedinec by mél byt schopen své emoce pfesnéji diferencovat a
vyjadiovat nezli v predeslych obdobich svého vyvoje. Zivot dospélého je
vSak protkany rtiznymi neodekdvanymi situacemi rtizného charakteru, ve
kterych je ¢asto odkdzany sdm na sebe a zptisob zvladani zatézovych situaci
je mj. odrazem jeho emocni inteligence, kterou je nezbytné neustdle rozvijet

(Stuchlikova, 2007).

Podle Stuchlikové (2007) dochézi ve stari ke zméné emocniho prozivani az
v ramci oslabovani télesnych i smyslovych funkci jedince, které je neziidka

kdy doprovazeno pocity bezmoci, ohroZeni ale také ohrozeni dtistojnosti.

Teprve po objasnéni zvlastnosti a rozdild ve vyvoji EQ v jednotlivych
obdobich je mozZné se zabyvat stanovenim uréitych metod pro rozvoj EQ,

které by vzdy mély individudlni a vyvojové zvlastnosti zohledniovat.
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2.2 Metody rozvoje emocni inteligence

Emocni inteligence je do urcité miry dovednost, kterou je mozné procvicovat
stejné jako dalsi jinou dovednost. V rdmci rozvoje emocni inteligence u déti
musi byt respektovany jejich individudlni a vyvojové zvlastnosti, ze kterych
vyplyvaji schopnosti umeérné jejich véku a podle toho je zadouci
prizptisobovat i dané aktivity (Goleman, 2011). Rozvoj EQ u dospélych se
vyznacuje jinymi specifiky, jednd se totiZ spiSe o preramovani urcitych
situaci, snahy poukdzat na nové uhly pohledu nebo zkouSeni jinych
moznosti, nezli o uceni novych pfistupti. ZvySovani EQ u dospélého jedince
je tedy spiSe orientovano na predani kognitivnich informaci. Studie, kterymi
se zabyvali Blanch-Hartigan a Ruben (2013) si kladly za cil zvySovat jednu
z ¢asti EQ, a to vnimani emoci. Na zakladé jejich studie, kterd shrnovala
stejné aspekty za ticelem nacviku této schopnosti, zjistili, Ze se mezi danymi
metodami opakované vyskytuji slozky jako napiiklad upozornovani na
podstatu emoci, poskytovani zpétné vazby, informovanost o nejvhodnéjsich
postupech ¢i posuzovani mimiky ve tvafijinych lidi (ze zdznamu, obrazu, ale

také nazivo).

Vramci technologického pokroku dnes také existuji programy s
automatizovanym  pocitacovym vyhodnocenim videozdznamu pro
rozpoznavani emoci, napfiklad ,Face Reader®, ktery je v soucasné dobé spise
pouzivan ke zkoumani chovani zdkaznika, ale v rdmci poznavani emoci se

uvadi az 89% spolehlivost (Danner, Joechl, Sidorkina, & Duerrschmid, 2014).

Chceme-li se naucit s emocemi pracovat, musi se ndm ze vSeho nejdiive
néjaké emoci dit, nasledné je miizeme citit a az poté miizeme emoce trénovat.
Pokud je nds Zivot emocné plossi, je zapotiebi zacit vyhledavat pfilezitosti,
jinymi slovy, védomé se dostdvat do pro nas neobvyklych situaci, které

navodi ,nové” emoce. Je vSak nutné vyhledavat emoce vseho druhu,
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pfijemné i nepfijemné, tedy radost, ale i strach, zlost ¢i smutek apod.

(Ekman, 2015).
Konkrétni pfiklady metod

Pro rozvoj empatie uvadi Ekman (2015) napfiklad metodu , pferamovani
obrazu”, kdy se zapojuje vlastni vizualizace. Jedinec si predstavi napiiklad
zahradu o dané rozloze a mtzZe si tam doplnit, co mu jeho fantazie umozni, a
snazi se prozivat emoce, které v ném jeho predstava vyvoldva. Nasledné
upusti od této predstavy a vizualizuje si pohled na stejny pozemek ocdima
architekta, nasledné napfiklad pohledem rodiny s détmi nebo pohledem
obchodnika. VZdy je dileZité vzit se do té dané role a citit emoce, které s tou
predstavou pfijdou. Cilem bylo zménit vyznam dané skutecnosti, a to
zménou optiky, sniZ je nahliZeno na stejny obsah. V dtsledku toho se

proménovaly emoce.

Pro rozvoj emocni inteligence také muiZze pomoci obycejny papir a tuzka.
Jednoduché cviceni se podle Wildinga (2010) provadi sepsanim seznamu
obsahujicim deset vlastnosti z oblasti EQ, které by jedinec ve svém zivoté
(dle potfeby napiiklad i v praci) mohly byt pfinosné. Nasledné je potieba
urcit konkrétni situace, v ramci kterych budou pouzity. Ze vSeho nejdiive se
to v urcitém, predem stanoveném casovém useku. Pravidelné trénovani nové
ziskanych dovednosti a kompetenci se postupné zautomatizuje a tyto dilci

postupy se stanou neodmyslitelnou soucasti osobnosti.

Existuje nékolik technik, které se daji vyuzit jak u déti, tak dospélych. Panju
(2008) uvadi v ramci piedchdzeni ,emociondlniho uneseni”, tedy v ramci
pocitu zahlceni ¢i pfemoZeni vlastnimi pocity, aktivitu ,poznani svého
obrazu”. Jedinec si nakresli myslenkovou mapu, ktera vypovida o tom, kdo

je, jaké ma zkuSenosti a silné i slabé stranky apod.
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Emocni inteligenci mtizeme zaradit do kategorie mékkych dovednosti, které
maji v publikacich mnohem vétsi misto nez samotna EQ. MozZnosti rozvoje
mékkych dovednosti 1ze podle Medlikové (2010) délit na formalni, které se
uskutecnuji pod zastitou nékteré vzdélavaci instituce, také neformalni,
konajici se mimo né a informdlni, vrdmci kterych rozvijime mekké
dovednosti pfi kazdodennich situacich. Pfi zptsobu rozvoje hraje roli
nékolik faktorti — ¢asové a finanéni moznosti jedince. Lze vyuZit placenych
sluzeb kouc¢i ¢i mentord, ktefi mnohdy nabizi kurz prizplisobeny
individudlnim potfebam. V dnesni dobé vSak mame velmi dostupnou
nabidku rtiznych publikaci, online videi, podcastt ¢i online kurzti, které 1ze
zhlédnout leckdy i zdarma. Jednou z nejefektivnéjSich metod vSak ziistava
dobrovolné a védomé rozvijeni mékkych dovednosti v béznych dennich

situacich, tedy v pfirozenych podminkach.

Tyto a dalsi metody by mély rozvijet ¢i prohlubovat stavajici troven EQ a
kuréeni individudlni miry této schopnosti lze vyuzit ovéfenych a

propracovanych test, které nyni predstavim.

2.3 Mereni EQ

Na rozdil od akademické inteligence je velice obtizné emocni inteligenci
zméfit, a to kvili absenci jednomyslné shody v otdzce konceptu EQ a také
kvili subjektivité emoci, kdy neni snadné urdcit, co je a co neni spravné.
V soucasnosti existuji sebepopisné metody méteni EQ, jez se casto pfekryvaji
s postupy méfeni osobnosti. Jeden z téchto ramct porovnava EQ a IQ,
v ramci kterého se vyuzivaji testy s vice nebo méné korektnimi odpovédmi.
Druhy teoreticky ramec je spiSe orientovadn na vlastnosti osobnosti a vyuziva
jiz zminénych sebepopisnych metod, ve vétsiné pripadti dotaznikti, které
jsou sestaveny na bazi sebehodnotici skaly, a nelze proto vysledky povazovat
za prili§ objektivni, jsou totiz ndchylné ke zkresleni odpovédi. I pfesto ale
vystupy casto pfinesou zajimavé informace a objevuji se snahy zafadit do
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praxe i metody s vyssi objektivitou. Existuji v zdsadé dva typy testi EQ -
testy sebepopisné, které sleduji takzvané typické chovani, a testy vykonove,

které se zaméfuji na samotny vykon (Schulze & Roberts, 2007).

Mezi testy sebepopisné patfi metoda méfeni TEIQue tedy Trait Emotional
Intelligence Quiestionnaire, coZ je sebehodnotici dotaznik, ktery vychazi z
pojeti rysové emocni inteligence. Tento typ dotazniku obsahuje 153 otazek,
vysledky jsou déleny do patndacti subskal a uvadi se aroven rysové EQ, jez je
rozdélena do ¢tyf jednotlivych faktorti. Témi je spokojenost, dovednost
sebeovladani, socialni a emoc¢ni dovednosti (Pérez, Petrides & Furnham,

2007).

Mezi dalsi sebepopisné metody meéfeni se fadi EQ-i Bar-On Emotional
Quotient Inventory neboli Bar-Ontiv inventdf emocniho kvocientu, jehoz
autorem je izraelsky psycholog Reuvan Bar-On. Tento test vznikl jiz kolem
roku 1980, tedy v dobé€, kdy se pojem EQ jesté nepouzival a ptivodni ndzev
byl ,well-being”. Pozdé&ji, pravdépodobné za ucelem zviditelnéni v dobé
,boomu” emocni inteligence, R. Bar-On prejmenoval tento test na soucasny
nazev. Test se zaméfuje na patnact slozek tspésného fungovani emoci, které
jsou usporadany do péti vétsich dimenzi, které jsou vzijemné provazany a
do kterych fadime interpersondlni EQ, intrapersondlni EQ, EQ zvladani
stresu, obecnych nélad a EQ pfizptsobeni. Tyto testy jsou mj. kritizovany za
to, Ze nepfichdzi s Zddnym novym zjisténim a méfi vse, co se jiz dlouho méti

pomoci osobnostnich testli (Schulze & Roberts, 2007).

Vykonové testy EQ se orientuji na zachyceni chovani ¢lovéka za urcitych
podminek s pomoci nesugestivnich otdzek. V testu se tedy jiz neobjevuji
otazky typu: Myslite si, Ze se umite vcitit do druhych? Hodnoti se zde vnéjsi

vykon, uvadi se minimalni zkreslenost, avSak jejich administrace je velice

pracnd (Schulze & Roberts, 2007). Jednim zuzndvanych testi mezi
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odborniky je test MSCEIT, ktery vytvofila skupina MSC Mayer, Salovey,
Caruso (Emotional intelligence test). V ramci testu MSCEIT se pouZiva osm
subskal (samostatné testy), které se skladaji ze Ctyf vétvi (test tvife a test
obrdzky jsou prvni vétev; synestézie a facilitace patii do druhé vétve; tieti vétev
jsou zmény a smeésice; emoce a socidlni management jsou v ramci Ctvrté) a ty
vytvari dvé oblasti, a to emoc¢ni prozivani a emocni usuzovani. Patfi sem
vyjadfovani a hodnoceni emoci; vnimani; emoc¢ni pomoc mysleni; rozbor
emoci a porozuméni; vyuziti emocnich znalosti a regulace emoci, kterd
podporuje emocni a intelektudlni rozvoj. Princip tohoto testu spociva ve
stupniovitém hodnoceni, kdy se osm subskal (test(1) v paru spoji do ¢tyt vétvi
a nasledné se zminéné cCtyfi vétve setkaji ve dvou vétvich emocniho
prozivani a také emocniho usuzovani. Vysledkem je obecnd emocni
inteligence, kterd pfedstavuje primeér emocniho usuzovani a prozivani.
Tento vysledek interpretuje dovednost pouzivat a vnimat emoce za tcéelem
podpory mysleni a vté ndvaznosti kemocné podlozenému jedndani.
Podminkou testu je vék vyssi sedmnadcti let, maximalni ¢as je stanoven na 45

minut a celkem ho tvori 141 otazek (Schulze & Roberts, 2007).

V této fazi préce je objasnéna problematika emocni inteligence zahrnujici jejt
historii, definici, vyznam, teoretické i praktické pojeti, moznosti jejiho
rozvoje sohledem na vyvoj jedince a soucasné poznani v oblasti jejiho
méfeni. O vyznamu emocni inteligence nemuize byt pochyb, i pfestoze
existuje vice paradigmat rtizné povahy, které se navic s nartistajicim zdjmem
o tuto problematiku rozsSifuji. V nasledujici casti této prace se i nadale
zaméfuji na emocni inteligenci, avSak ve vice specifickém kontextu

andragogiky a vzdélavani.
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3 Emocni inteligence ve vzdélavani a v andragogice

Existuje velice rozsahly systém formadlniho Skolniho vzdélavani, kde se
sleduje postupné zrani lidské osobnosti s vékem, majici tedy hierarchickou
strukturu. Toto formalni vzdélavani ma na nas v naSem Zivoté veliky vliv —
nejprve nahrazuje ptivodni nevédomé uceni ucenim védomym. Komunikace
se obraci od neverbalni k té verbdlni a selektuje také nasSi vnimavost —
zaklddd se na zrakovych a sluchovych vjemech (ve Skole prevazné
poslouchdme nebo ¢teme), a diskriminuje tak nade ostatni smysly. Pocitky na
urovni zanedbdvanych smyslii se neztraceji, ale vice se propadaji z irovné
védomé do nevédomi. Zmeéna také nastdva napiiklad v mensSim mnoZstvi
pohybu ¢i méné uklidiiujicich dotykt blizkych lidi. Zdokonalujeme se sice
v mluveném projevu a vyjadfovaci schopnosti jsou pomoci symbolického
jazyka sice presnéjsi, ale na tkor toho jsme schopni vyjadfit méné odstinti
reality nezli pfed tim. Jinak feceno - se slozitosti problému klesd nase
schopnost néco relevantniho a pfesného o ném zjistit. Z tohoto principu
vyplyva, Ze ¢im vice se ndm dafi byt pfesnéjsi ve forme, tim méné relevantni
obsah je sdélovan. ,Proto dnes tusime vyznam formdlné (napviklad jazykem)
nesdélitelnych (tzv. taktnich) znalosti pro vzdéldvani a obracime svou pozornost zpét
k nevédomému uceni” (Plaminek, 2014, s. 39). Bohuzel v tomto Skola pfili$
nepomahd, nebot spiSe vychovava raciondlni a technicky zaméfené
absolventy, ktefi na rtizné oblasti nasSich Zivotl (psychologické, socidlni,
ekologické...) nahlizi optikou mechanickych problém, a tak je i chtéji fesit.
Skoly se v jejich vzdélavani ve vétsiné piipadt dopousti jesté dalsiho hiichu
— jeho povaha nas vede k tzv. konvergentnimu mysleni, tedy k mysleni, jez
nas uci nasledovat navody, preexistujici postupy, které nas na zakladé svého
obsahu bud skutecné, nebo zdanlivé vedou k tispéchu. Tento typ mysleni je
sice pohodlny, ale jeho funkénost mizi s ndstupem nestandardnich situaci,

kdy selhdvaji tzv. ,kucharky”. I pfestoze se to postupné a pomalu méni,
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tradi¢ni Skoly dosud stale upfednostiiuji zptisob vyuky, kde predavané
védomosti byvaji strnulé, zaméfeni na dovednosti Zaki skoro nulové,
diskuze se spiSe neobjevuji nebo pouze na formdlni tirovni a ve vyuce spise
déti prejimaji, nezli by musely odvozovat. Zadani ukoli1 zni spiSe ,udélejte
na zakladé vzoru” nezli ,najdéte vhodné reSeni a zptisob”. Vysledkem jsou

pak potiZe absolventt v praxi (Plaminek, 2014).

Ze by se mél obsah a zpiisob vyuky na tradi¢nich gkoldch zménit, zmitiuje
vice autori a stdle castéji o potfebé reformy ve Skolstvi, jez by méla
vzdélavani zefektivnit a prizptisobit potfebam cloveka 21. stoleti, slychame.
Co je tim vSak mysleno? Soucasny clovék by se mél umét pohybovat a
orientovat se v multikulturnim prostfedi a spolecnosti, v oblasti techniky,
umét se dorozumét v prostoru EU, umét zvladnout a vyfesit riizné praktické
situace a v neposledni fadé umét se adaptovat na rychlost dnesni doby.
Z toho dtivodu je potfeba zaméfovat svou pozornost také na rozvoj riaznych
dovednosti jako napfiklad uméni efektivni komunikace, feSeni problémd,
nést za své jednani odpovédnost, rozvijet socidlni dovednosti, tedy napft.
empatii a interakci s druhymi nebo trénovat pozornost obecné. Diky témto
dovednostem, které jsou Siroce vyuZitelné, stoupne lidsky potencidl uplatnit

se v $ir$im profesnim spektru (MSMT, © 2013).

Na dnesniho clovéka jsou kladeny velké naroky, pfedevsim v disledku
vysokého tempa zmén ve spolecnosti. I pfes snahy nékterych Skolnich
instituci rychle se ménici dobé pfizptisobovat, tempo zmén je vSak rychlejsi a
postupy a metody vzdélavani ve Skoldch je vétSinou naopak pfilis
zkostnatélé. Je zadouci pfizplisobit Skolstvi dobé tak, aby se déti
pripravovaly i na prakticky Zivot a obstaly v ném nejenom na poli profesnim,
ale i na té osobni trovni. Je proto potfeba, aby paralelné s klasickym
skolstvim fungovalo i formalni i neformalni vzdélavani v rdmci vzdélavani
dospélych, prostfednictvim kterého si mtizeme dopliovat potiebné znalosti
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a dovednosti v souladu s pozadavky dnesni doby a vzdélavat tak nejenom
sebe, ale i pedagogy obecné, aby mohli ziskané dovednosti aplikovat ve své
vyuce a vyvazovat tak patrné nedostatky vyuky v dnesnich Skolach. Jak
bude vice rozebrano niZe, nestaci jiz byt vybaven pouze néjakymi odbornymi
znalostmi, ale ve vSech oblastech naSich Zivotli se ukazuji jako klicové
kompetence, tzv. mékké dovednosti (soft skills), na poli profesnim, ale i
mimo néj. Mélo by byt vnasem ziamu se vtomto sméru dobrovolné
vzdélavat, nebot, jak uz bylo popsano hojné i v prvni ¢asti této prace, tyto
mékké dovednosti a znich plynouci emocni inteligence jsou dutleZitym

predpokladem pro spokojeny a tspésny zivot kazdého z nas.

NiZe se budu zabyvat mozZnostmi vzdélavani v této problematice, a to
zejména v kontextu vzdélavani uciteli. Vzhledem k tomu, Ze se oblasti EQ
jako takovéto v souvislosti se vzdélavanim dospélych dopodrobna nezabyva
mnoho publikaci, vychdzim v nasledujicich kapitolach mj. také z publikaci,
které se orientuji na tzv. soft skills neboli mékké dovednosti, ponévadz EQ
byla pro vznik a vymezeni mékkych dovednosti pfimo stavebnim kamenem.
Meékké dovednosti se tedy pfimo vyvozuji z pojeti EQ a tedy spolu tzce

souvisi (Goleman, 2000).

Jak jsem jiz zminila, pfinos schopnosti emocni inteligence neboli mékkych
dovednosti je dulezita pro kazdého z nas. Vaha a vyznam této tématiky jsou
vSak mnohym stale skryty a jeji rozvoj tak chybi nejen ve Skolach, ale také
v dospélosti. Jistou logiku spatfuji v urcité posloupnosti, kdy rozvoj téchto
dovednosti zahdji nejprve saim u sebe dospély, aby mohl nasledné tyto nové
dovednosti pfedavat i détem nebo mladezi. Tomuto tématu je vénovana

nasledujici kapitola.
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3.1 Vyznam EQ ve vzdélavani ve skolnich institucich

Existuji nejméné tfi diivody, pro¢ by v kontextu s u¢enim méla byt emocim
vénovadna pozornost — jednak emoce piimo ovliviiuji kvalitu ucebniho
procesu a také jeho vysledku, jednak existuje pfimy vztah mezi dusevnim a
télesnym zdravim a v neposledni fadé maji podstatny vliv na interpersonalni

komunikaci, a to nasledné ovliviiuje vztah zdka a ucitele (Gillernova,

Krejc¢ova & kol., 2012).

Ucitel

Jedna z nejklicovéjSich postav v oblasti vzdélani je osobnost uditele. Tato
profese neni jednoduchd, protoze je na uditele casto vyvijen tlak a vysoké
naroky ze strany spolecnosti, pfedevSim na rozsifovani jeho odbornych
kompetenci, jez by si mél priibézné dopliiovat. Neni pochyb o tom, Ze by m¢l
ucitel disponovat danymi kompetencemi, mezi které patii jednak
predpoklad vysoké odborné urovné, kvalitni profesni dovednosti, vhodné
osobnostni rysy a vlastnosti, vSestrannost apod.

(Gillernova, Krejcova & kol., 2012).

Je dtlezité, aby ucitel disponoval shodnymi vlastnostmi a zptisoby chovani
s témi, které chce détem predavat, protoZe je casto, zejména u déti mladsiho
$kolniho véku, vzorem a autoritou. U¢itel do vyuky spolu s vykladem latky
soucasné vnasi urcity fad, své dovednosti, zlozvyky a obecné svou osobnost,
které na zdka také ptisobi a mtizou ho pfi jeho vyvoji znacéné ovliviiovat
(Lasek, 2012). Proto je dtlezité, aby tuto profesi vykonavali lidé, ktefi maji
nejen vysoky inteligencni kvocient, ale zaroven vyssi EQ a umi tedy
kontrolovat své emoce a s tim souvisejici projevy chovani, zejména pak ve
vypjatych situacich (Holecek, 2014). Ponévadz byt pro druhé piikladem, tedy
demonstrovat sprdvny vzor, je mnohem snazsi i efektivnéjsi nez dané
poucky pouze proklamovat (Panju, 2008). Ucitel by mél byt schopny

pozitivné ovliviiovat zadktiv rozvoj jeho vnitfnich hodnot i dozrdvani
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osobnosti, a to zejména prostfednictvim navozeni laskavého vztahu se
vzajemnym respektem (Holecek, 2014). Stuchlikovad a kol. (2005) shrnuje
potfebné kompetence ucitele nasledovné — v ramci znalosti specifickych
metod socidlntho a emocniho rozvoje byt schopen ucelné vyuzit
vzdélavaciho obsahu v jednotlivych pfedmétech tak, aby dochéazelo k rozvoji
emocniho rozvoje zakh, tedy vést je ke vhodnému vyjadfovani pocitt,
obecné je vést kvlastnimu proZivani, ale také k pochopeni prozivani
druhych, dale k dovednosti emoce regulovat a také by mél mit schopnost ve
Skolni tfidé wvytvofit pfiznivé klima, jez umoZiuje vytvaret socidlni

dovednosti, a v neposledni fadé byt psychickou oporou pro kazdého zdka.

Dle Mayer (2004) existuji urcita specifika, jimiZ se uditelé pfi jejich tspé€sSném

rozvoji EQ vyznacuji:

* V prosocialnim chovani jsou jejich Zaktim kladnym modelem.

» Kazdému zdkovi se vénuji individualné.

* Pomadhaji zaktim zvladat naro¢né zivotni situace.

» U zdka se zaméfuji kromé na vysledek, také na vSechny pokusy o jeho
vykon.

= Zaktim jsou podporou pii identifikaci, projevu i piijeti vlastnich
pocitti.

* Davaji svym zakim najevo, Ze jsou pro né jejich emoce diileZité.

* Podporuji zaky v objeveni a nasledovani individualnich zajm.

Mezi konkrétni efekty, které se u ucitele po zlepSeni jeho emocnich

dovednosti projevi, mtizeme uvést nasledujici pfiklady:

* Umi se vyjadfovat tak, aby druzi naslouchali, a zaroven naslouchat,
aby sdm rozumél druhym.
= Ucitel ma vice ¢asu vénovat se vyuce, nebot nemusi fesit tolik pripadu

s vyrusovanim a kazni.
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» Konfliktni situace umi fesit efektivné

* Dokaze uspokojivé komunikovat a jednat s rodici

* Pracuje na své dusSevni hygiené, umi v rdmci ndrocného povolani
zmirnovat stres.

* Umi si udrzet svou motivaci a zapal k vykonu své profese, tzv.
,nevyhotet”.

= Ucitel je se svymi nabytymi dovednostmi v otdzce stmelovani

kolektivu silnym ¢lankem ucitelského sboru.

Ucitel by se mél vzdy zaméfovat i na rozvoj osobnosti Zdka, umét smérem
k détem projevovat lasku, protoze jak Holecek (2014) uvadi, v nékterych
pfipadech muize ucitel dokonce svou roli zastupovat i zdkovu nefunkéni
rodinu. Od ucitele se obecné ceka vrelé a pratelské jednani, i presto se lze
setkat s pristupem, kdy néktefi ucitelé nedokazou lidskou vielost a emoce
projevit, nebot se domnivaji, Ze je to pfedevsim funkci rodiny, nebo to pro né

predstavuje projev slabosti a ohroZeni v otazce ztraty autority.

Dnesni ucitel si tedy nevystadi ,pouze” s odbornou kvalifikaci a adekvatni
znalosti dané oblasti, kterou své Zaky udi, ale je potfeba také zvysSovat

kompetence v otdzce rozvoje jeho osobnosti.

Zak

Potfeba emoci se u déti lisi s vekem - na zdkladni Skole, zvlast na prvnim
stupni déti spiSe vyhledavaji fyzicky kontakt, pohlazeni, objeti, oproti tomu
starsi déti a na stfedni Skole oceni spiSe psychickou podporu. Na zakladé
vySe popsaného (viz kapitola 2.1) bylo uvedeno, Ze je lepsi EQ rozvijet v co
nejmladsim véku, nebot se pak v dospélosti témto dovednostem udi, resp.
preucuje podstatné htife. V ¢asti ontogeneze EQ bylo také strucné nastinéno,
jak probiha vyvoj emoci v jednotlivych vyvojovych obdobich a nyni budou

vymezeny emocionalni kompetence, které by mél zdk mj. i v ramci
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vzdélavani nabyt. Semanova a Miniova (2008) uvadi, Ze by v pribéhu svého
vyvoje dité mélo byt vedeno k rozpoznavani emoci svych i druhych,
uvedomovat si a utvaret svou vlastni identitu, umét si uvédomit aktualni
emocni rozpoloZeni a v pfipadé nelibych emoci své vyjadfovani umét
regulovat, umét kriticky myslet pfi emo¢nim vztahu k druhym osobam,
rozvijet komunikaci na verbdlni i neverbalni trovni a stim spojenym
sebeprezentovanim, vyjadfovat emoce umélecko-expresivnim zptisobem,
dale rozvijet svou empatii v otdzce pomahani druhym, umét pracovat ve
skupiné vrstevniki a byt pfiméfené asertivni a autonomni s ohledem na
druhé ale i sebe, budovat k lidem davéru, tctu, respekt, umét dat i pfijimat
pochvalu nebo umét prijimat spolecenské normy a pravidla.

Panju (2008) uvadi zakladni rozdéleni emoci, které maji vliv na uceni, ¢imz
také upozornuje na vyznam schopnosti EQ u déti. Emoce jako je pycha,
nadéje ¢i radost fadi mezi emoce pozitivné aktivujici; dale existuji emoce
pozitivné deaktivujici, kam fadi ulevu, strach, vztek a ostych patfi mezi
negativné aktivujici emoce; nudu a beznadéj fadi do negativné deaktivujicich
emoci. Umi-li dité emoce ovladnout, bude mit i lepsi studijni vysledky. EQ
ma podle Panju (2008) u zZaka vliv predevSsim na jejich chovani, zdravi,

vztahy a studijni prospéch.

Na zakladé dosud popsaného se domnivam, Ze jednu z hlavnich roli v otazce
rozvoje mékkych dovednosti zastdvaji Skolské instituce. Zaci jsou vsSak
vystavovani velkému mnoZstvi informaci a latce, ktera se stdle ,nabaluje” a

na rozvoj mékkych dovednosti tak ¢asto nezbyva prostor.

Orientace na rozvoj mékkych i tézkych dovednosti by se mély vzijemné
doplnovat, a ucitelé by se tak méli vice vénovat literatufe s touto tematikou
nebo se zapojovat do riznych preventivnich programt a kurzi v ramci
dalsiho vzdélavani dospélych, kde si sami rozvinou vlastni EQ a také se

nauci spravnou didaktiku EQ, tedy jak EQ naudit i déti. V ramci téchto
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doplnkovych aktivit si uéitelé nacvic¢uji komunikacni dovednosti, schopnost
davani i pfijimani zpétné vazby, socidlni percepce, procvicuji sebereflexi,
¢imz se zlepSuje vlastni sebepoznani, ale i dovednost poznavat druhé.
Cilenému rozvijeni EQ u Zaku jejich ucitelem by mél pfedchazet jeho vlastni

vycvik (Wedlichova, 2011).

Na zdkladé zvySené poptavky po tomto typu vzdélavani i instituci,
zajistujicich vzdélavani EQ ¢i mékkych dovednosti pribyva, avsak stale ve
velmi omezené nabidce a otdzkou také zistava vjaké kvalité, ¢imz se
zabyvam v dalsi ¢asti této prace. Na zavér této kapitoly bych jesté podtrhla
dtleZitost samotné motivace ucitele k dalsimu vzdélavani, kterou Kyriacou
(1996) povazuje v otdzce rozvoje vlastnich dovednosti za klicovou. Motivace
samoziejmé souvisi s rozvinutou vuli, zodpovédnosti, ale i cti ucitele, a
rozhodne-li se uditel pro celoZivotni vzdélavani, bude celit niz§imu riziku

vyskytu syndromu vyhofeni a naopak zvysi své pracovni uspokojeni.

V nadchazejicich dvou kapitoldch se zabyvam otdzkou moznosti tohoto

vzdélavani v kontextu kompetentnosti lektort.

3.2 Legislativa pro lektorskou ¢innost

V posledni dobé, zejména poslednich tficet let se vice a vice obraci
celospolecenskd pozornost na snahu o zvyseni kvality v dalSim profesnim
vzdélavani, zejména v souvislosti s profesionalizaci lektorské cinnosti a jejt
kompetenci. Jednou z hlavnich pfi¢in zvySeného zdjmu jsou narustajici
naroky na rozvoj pracovnikd, a to kromé odbornych znalosti, zejména
v oblasti rozvoje osobnostniho. Pfi ndboru zaméstnancti se mnohdy stavaji
osobnostni charakteristiky uchazece hlavni prioritou pro zaméstnavatele a
v dtsledku toho se zacala zvysovat poptavka po vzdélavacich aktivitach, jez

se orientuji na osobnostni kompetence a jejich rozvoj. To logicky vyvolava
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vyssi poptavku po kompetentnich lektorech téchto kurzti v ramci dalSiho

vzdélavani.

,Zatimco ,tordé” dovednosti (tj. odborné) jsou z pohledu zaméstnavatelii pfimo
umérné typu zastavané pozice a prislusnému oboru pracovnika, ,mékké” kompetence
(napf. komunikacni dovednosti, schopnost fesit konflikty atd.) vyzaduji
zameéstnavatelé univerzailné od kazdého zaméstnance. Za nejdiileZitéjsi kompetence
pfitom povazuji schopnost tymové price, komunikacni dovednosti, spolehlivost,

loajalitu a zodpovédnost” (Kurikulum S, © 2008).

Na zdakladé tohoto tvrzeni a dalSich pocetnych studii, které se vyznamem
meékkych dovednosti jiz zabyvaly, lze povaZovat tyto dovednosti nejen
z pohledu trhu prace za klicové, a proto by k jejich rozvoji mélo sméfovat
vice pozornosti, idedlné i v ramci institucionalizovaného vzdélavani a od co

nejatlejsiho véku.

V nadchézejici ¢asti se proto zaméfim na moznosti vzdélavani v této oblasti,
avSak nejprve je potteba provéfit formalni a legislativni pozadavky, jez jsou
na lektory, tedy i na ty, ktefi se zaméfuji na rozvoj meékkych dovednosti,

kladeny.

Podle informaci, které jsou dostupné na internetové strance organizace
European Basic Skills Network, jez se zaméfuje na profesionalni skoleni lektort,
se role lektort zdkladnich kompetenci, do kterych se fadi i mékké
dovednosti, ve statech EU velice ¢asto podcenuje. Neni dan zadny formalni
zptisob, jenz by upravoval pozadavky na profesiondlni vzdélavani lektorti
v rdmci dalSiho vzdélavani. Proto nastala situace, kdy se napfi¢ zemémi EU
objevuji odbornici - vyucujici dalsiho vzdélavani s neznamym statutem a
rtiznorodosti profesniho zaméfeni a stupné kvalifikace. Casto se vyskytuje
jev, kdy vyucuje profesiondl a znalec ve svém oboru, ale bez formalni

kvalifikace k vyucovani nebo si znalost didaktickych metod vyucovani
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rozsifil pouze prostrednictvim kratkého seminafe ¢i kurzu. V téchto
pripadech je Zadouci, aby si lektofi zamérné rozSifovali obzory v oblasti
lektorské prupravy pod vedenim profesiondlniho lektora v rekvalifika¢nich
kurzech. Jak si ukdZeme niZe, vymezit lektorské kompetence mtiize byt
obtiZzné, proto je na mnohych mistech otdzka kompetentnosti lektora stdle
oteviend, ale i presto se objevuji snahy a uspésné projekty vedouci
k vymezeni poZzadavkii této profese a soucasné k zamezeni moZnosti
vyucovat bez jakékoliv lektorské kvalifikace. Lze jmenovat napiiklad
Rumunsko, jehoz Ndrodni rada pro vzdéldvini dospélych stanovuje podminky
pro ziskani a zptisoby prokazani lektorské kompetentnosti, tedy i v otazce
didaktickych a andragogickych kompetenci. Kompetencni profil se podafilo
také dobfe nastavit v zemich jako je Svycarsko, Velka Britanie i Rakousko.
Obecné se vSak situace zlepSila po vzniku Evropského ramce kvalifikaci, diky
kterému mnoho zemi zacalo aktivné pracovat na vzniku vlastniho ramce
stanovujictho kvality a podminky kvalifikace (European Basic Skills
Network, © 2011). Legislativni situaci na ¢eském tuzemi se zabyva VeteSka a
Tureckiova (2011) a ti tvrdi, Ze jednak v rdmci vzdélavani dospélych nejsou
stanoveny zadné obecné pfijimané poZzadavky na kvalifikaci lektora a jednak
ani nejsou stanovena kritéria, pomoci kterych by se uskutecfiovalo
hodnoceni kvality kazdého z nich. V Ceské republice tedy neni tato oblast
legislativné vymezena a ukotvena, neexistuje zadny metodicky predpis
tykajici se vzdélavani lektort a dosud nebyla odsouhlasend Zadna pravni
norma, jez by oblast dalsiho vzdélavani komplexné shrnovala a popisovala.
Povolani lektora upravuje pouze § 25 Zivnostenského zékona a také nafizeni
vlady 492/2004 Sb. a 100/2005 Sb. Podle Muzika (2012) spada v Ceské
republice ¢innost lektora pod volnou zivnost, pro jejiz vykon neni zdkonem
pozadovana prokazatelna zpusobilost. Podle Vetesky a Tureckiové (2011) je

pro vykon profese lektora nejpfibuznéjsi na vysoké skole obor Andragogika
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a Vzdélavani dospélych a stejné tak je mozné absolvovat vzdélavaci kurz

lektor/lektorka, ktery poZadovanou rekvalifikaci také doplni.

Nachazime se tedy v situaci s urcitymi moznostmi, jak dosdhnout statutu
kvalifikovaného lektora, nicméné pro moznost vykonu praxe lektora neni
zakonem dana povinnost rekvalifikacni kurz absolvovat. ZaleZi tedy cisté na
lektorovi samotném ¢i instituci, jez ho zaméstndvd, zda se rozhodne své

odborné kompetence rozsitit o kompetence didaktické.

Za zminku vsak stoji snahy a iniciativy nékolika organizaci v ramci naseho
uzemi, jez se standardy kvality v otdzce prace lektora snazi nastavovat a
prosazovat. Pat¥{ sem Ceska andragogicka spole¢nost nebo také Asociace
instituci vzdélavani dospélych Ceské republiky, o.s., které vytvoiily a
formulovaly tzv. ,Desatero kvality lektora” a dale ,Desatero kvalitni
vzdélavaci instituce”, pricemz cilem je samoziejmé snaha uplatnéni téchto
principti do béZné praxe a aby se jimi fidily vSechny vzdélavaci instituce, ale

i samotni lektori (NSP, narodni soustava vzdélavani).

Vime tedy, Ze veskeré podoby vzdélavani lektora spadaji pod neformdalni
vzdélavani, které se definuje jako zdmérné a dobrovolné uceni, jez podporuje
rozvoj dovednosti i schopnosti, potfeb i zajmii jedince, a to mimo rdmec

Skolniho vzdélavani (Narodni tistav pro vzdélavani, 2012).

3.3 Kompetence lektora

Ve vzdélavani dospélych se pro vzdélavatele objevuje vétsi mnozstvi
termini a oznaceni jako napfiklad mentofi, konzultanti, lektofi, koudi,
instruktori, andragogové apod. i presto lze vSak mezi jednotlivymi
profesemi najit odliSnosti, jez jejich praci specifikuji. Ve své praci pouzivam
prevazné termin ,lektor” a toho Palan (2008) definuje jako externiho
univerzitnitho wucitele nebo také jako vzdélavatele ¢ pedagogického

pracovnika, jeZ mda na starosti fizeni vyukového procesu v dalSim
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vzdélavani. Muzik (1998) dopliuje definici ponékud abstraktnim
vymezenim, tedy jako integrujici prvek mezi vzdélavanym a ucebni latkou.
Medlikova (2010) podtrhuje vyznam osobnosti lektora a chape jeho profil
jako kompetentni osobu, jeZ by méla mit odpovidajici praxi v oboru a ma
schopnost zaujmout lidi, pfedat jim pozadované mnoZstvi znalosti i

dovednosti a je osobnosti sdm o sobé.

Lze fici s jistotou, Ze existuje podstatny rozdil ve vztahu ucastnika a lektora
vramci dalstho vzdélavani neZz vramci Skolniho prostiedi. Rozdil je
samoziejmé také v pfistupu a zvolené metodice, kterou lektor pro dosazeni
svych cilti voli, pfi¢emz jeho role vychdzi zobsahu vzdélavani i typu
vzdélavacich aktivit. Jednim z pfedpokladd tuspéchu spravného vedeni
vyuky je respektovani toho, Ze tucastnici dalSiho vzdélavani maji oproti
détem a mladezi v ramci Skolniho vzdélavani jiz hotovou a vétSinou stalou
soustavu postojll i ndzordi, v rizné mire maji individualni osobni zkusenosti
a jsou také schopni pragmatického pfistupu k hodnoceni nasledného vyuziti

vzdélavaciho obsahu v praxi (Muzik, 1998).

Tureckiova a Veteska (2008) rozliSuji pojem kvalifikace a kompetence tak, Ze
jsou podle ného kompetence vzdy propojené s urcitou redlnou situaci, jsou
jedine¢nou schopnosti rozvijet jeho potencial, ktery vychdzi z jeho vlastnich
zdrojii, umoznuji rozhodovani a nést za sva rozhodnuti odpovédnost.
Kvalifikace je pak predpokladem k formovéani kompetenci. Podle Malacha
(2003) jsou kompetence schopnost vykondvat urcité mnozstvi funkci a
prostfednictvim toho dosdhnout urcité vykonnostni arovné. Obecné je tento
pojem, pro jeho Siroky zabér, velmi tézce identifikovatelny, zalezi tedy,

v jakém kontextu je na kompetence nahliZeno.

Podstata lektorovy role nespocivd pouze v reakci na vzdélavaci potfeby

ucastniki, mél by také poskytovat pomoc a vénovat pozornost pfemeéne,
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inovaci nebo naopak prohlubovani jejich ptivodnich znalosti a dovednosti.
Z tohoto se odviji ¢tyfi role lektora ve vyukovém procesu, které Rogers a

Horrocksova (2010) rozdéluji nasledovné:

Role ucitele, vramci které se uskutectiuje primé plisobeni lektora na
vzdélavané prostfednictvim jeho projevu a organizaci diléich aktivit, ale také
nepretrzitou interakci snimi, ¢imz dochdzi kjejich aktivizaci. Lektor
odpovida za transformaci ucastnikovych znalosti, dovednosti, chovani a
postoji. Téchto zmén 1ze dosdhnout pomoci podroli manazera uceni — kdy

lektor planuje, organizuje, vede a kontroluje a podroli instruktora.

Respekt a uznani si ma lektor zajistit pomoci role tyjmového viidce, pfi¢emz ma
za ukol uvést vzdélavaci proces do pohybu a zajistit a udrzovat pozornost

skupiny.

Nelehka uloha ho ¢ekd v roli ¢lena skupiny, protoZze zde je zapotiebi velka
davka empatie a tedy umét se vzit do role tucastnika, umét si uvédomit
procesy ve skupin€, jez probihaji na pozadi vyuky a které i ovliviiuji
vysledek vzdélavani. Pravé atmosféra a rozpolozeni tcastnikii miize mit

dopad na celkovy vysledek vyuky.

Lektor by se mél také ocitnout v roli dividka a pozorovat skupinu z vnéjsku.
Priibézné posuzuje a hodnoti jednotlivé vykony, vysledky dil¢ich aktivit a

provadi zavérecnou evaluaci.

Pravé na tomto pojeti roli si 1ze uvédomit potfebnost rozmanitosti osobnich
kompetenci lektora, jez jsou pro zdafily vysledek vzdélavaci akce velice

podstatné.

Praxe ukazuje, Ze vynikajici odborna stranka lektora jesté nezarucuje jeho
kvality jako ucitele, pokud podceni zasady andragogiky a nebude schopen

respektovat zvlastnosti ve vzdélavani dospélych (Palan & Langer, 2008).
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Existuji tfi univerzalni roviny kompetenci, jez by mél lektor mit, aby doslo
k naplnéni hodnotné lektorské praxe, bez ohledu na predmét a povahu
zaméfeni jeho vyuky. Lektor by mél mit odbornou zptisobilost,
andragogickou zptisobilost a osobnostni charakteristiky, které odpovidaji
vySe zminénym rolim tymového vidce, ¢lena skupiny i divdka. U lektora se
casto predpokladd vzdélani na vysokoskolské drovni, také znalost
andragogiky a vSeobecny pfehled a SirSi vnimani dané problematiky
(Medlikova, 2010). K pozadavkiim na vécnou znalost oboru, didaktickou
zpusobilost lektora 1ze pridat jesté znalost praktické psychologie, diky které
lektor dokazZe odhadnout lidi, pracovat s dynamikou dané skupiny, dokaze
reagovat na individudlni potfeby tcastnikt i v ramci skupiny a naladit se na
prijemny zptisob komunikace i slidmi s odliSnymi potfebami (Palan &

Langer, 2008).

Nyni se zaméfim na popis dvou zbyvajicich univerzalnich rovin kompetenci,
znichz prvni jsou odborné kompetence lektora. Ten by mél byt specialistou a
odbornikem ve svém oboru, ktery vyucuje. Ocekdva se také vseobecny
prehled, diky kterému tu danou specifickou problematiku mtize zasadit do
sirokého kontextu. Odborné kompetence jsou predevsim klicové u vyuky
hard skills neboli tvrdych dovednosti, protoZe zde ucastnik ocekava ziskani
konkrétnich odbornych znalosti, které vychazi z ovéfitelnych faktd, s ¢imz
oproti tomu problematika mékkych dovednosti pfiliS nepracuje, nebot je
pruzna a nahlizi se na ni z rtiznych pohledti. U rozvoje mékkych dovednosti
se tak lektor neorientuje na zlepSeni vykonu v dané odborné aktivité, ale
spiSe musi byt odbornikem v samotnych vzdélavacich aktivitach,
prostiednictvim kterych ptisobi u tcastniki na zménu postojii, hodnot a
modelt chovani, jez se pozdéji projevuji zejména ve vztahu k druhym, sobé,

praci atd. (Malach, 2003).
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Malach (2003) dale rozebira lektorovy andragogické kompetence, které, jak
uvadji, jsou souborem schopnosti, znalosti, dovednosti a postojti, jez lektorovi
pomahaji dosdhnout predem stanovenych cild vzdélavani efektivnim
zpusobem. Tato kompetence predpoklddd schopnost zvolit a pouzivat
ucinné metody a formy vzdélavani, zvolit vhodné materidlni didaktické
prostiedky, objektivni nastroje hodnoceni a obecné volit vhodnou strategii

vzdélavani.

Podle Malacha existuje osm klicovych andragogickych kompetenci, mezi néz

fadi:

Konstruktivni kompetence, které s sebou nesou schopnost stanovovat cile a
nasledné jich dosdhnout; didaktické kompetence, jez zahrnuji znalost specifik
vzdélavani dospélych; expresivni kompetence, ktera predpoklada dovednost
vyjadfit dany obsah srozumitelnou a adekvatni formou; kompetence
komunikacéni, kterd rovnéz predpokldda rétorickou dovednost lektora;
perceptivni kompetence souvisi s lektorovou empatii, tedy vciténi se do role
ucastnika; prostfednictvim motivacni kompetence dokaze lektor motivovat
ucastniky ke vzdélavani a vzbudit v nich snahu a zdjem; diagnostické a
evaluacni kompetence ptedpokladaji lektorovu schopnost pfizptisobit obsah
vyukovych aktivit podle diagnostiky skupiny a umét poskytnout adekvatni
zpétnou vazbu ucastnikiim a vyhodnocovat vyuku jako takovou; posledni
organizacni kompetence vyzaduje od lektora dovednost vzdélavaci akci

efektivné zorganizovat.

VysSe popsané kompetence jsou bezesporu dtilezité pro vSechny lektory bez
ohledu na zaméfeni jejich vyuky. Lze vSak na zdkladé vyse popsaného,
vzhledem k Siroké a hiife uchopitelné povaze mékkych dovednosti zdtiraznit
vyznam téchto kompetenci pravé u lektora, jenz se na rozvoj téchto

dovednosti zaméfuje. Jeho prace predpokladd velkou miru flexibility a
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kreativity pfi vybéru formy, metody, didaktickych prostfedk(i a pomticek a
jejich nasledné adekvatni a citlivé aplikace do vyuky na zdkladé spravného
odhadu povahy ucastniki, dynamiky a aktudlniho psychického rozpoloZeni
skupiny. Lektor odbornych neboli tvrdych kompetenci se proto bez téchto

kompetenci obejde podstatné snadnéji.

Posledni skupinou kompetenci, na které se zaméfim, jsou osobnostni
charakteristiky Ci osobni kompetence lektora pro vykon této profese. Patii sem
kompetence, jako je kreativita, angaZovanost, ktera predpoklada osobni
zodpovédnost, dovednost prace v tymu a uméni iniciovat zmény. Lektor by
mél mit charisma a sdm by mél byt vyrovnanou osobnosti, tak aby dokazal
ucastniky zaujmout. Je spolecensky, ale dokaze si udrzet odstup napriklad
v konfliktnich situacich (Vasutova, 2002). U lektora mékkych dovednosti 1ze
v ramci vyuky pfedpokladat, mj. i kvili mensim skupindm tcastnikii s vyssi
mirou interakce a povaze predmétu vyuky, vétsi prostor pro projev jeho

0sobnosti.

Vyznamem kompetenci vyucujiciho a jejich rozborem se zabyvalo mnoho
autorti a dalo by se takto dal$im vyctem rtznych pohledii autorti pokracovat
jesté dlouho. Proto bych se rdda zamétila na pojeti a také shrnuti Walterové
(2001) i Malacha, jejichz rozbor kompetenci bych rdda vyzdvihla, a to
prevazné ve spojeni kompetence lektora se zamérenim na mékké dovednosti.
Walterova popisuje kompetence didaktické a psychodidaktické vyjadiujici
dovednost vyucujiciho nastolit sprdvnou strategii vyucovani, vychazejici
z jeho vnimani socidlnich i psychologickych aspekti. Diky tomuto vnimani
dokaze vybrat metody vyuky, které dokazou respektovat individudlni i
skupinové zvlastnosti, a to je pfi zaméfeni na rozvoj meékkych dovednosti
velice podstatné. Stejné tak je ztohoto pohledu podstatnd kompetence
diagnostickd a intervencni, protoze prostfednictvim nich dokaze lektor nejen

vnimat atmosféru a klima ve skupiné, ale také ji pfipadné ovliviiovat a
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ménit. Pouziti vzdélavacich aktivit k rozvoji mékkych dovednosti stoji na
formovani vztahti nebo i praci na zméné postojii ucastnikii, a proto ma
veliky vyznam dovednost lektora efektivné pracovat se skupinou i
jednotlivci, urcit jejich diagnostiku a byt schopen intervence. Nelze tedy
opominout psychosocidlni, komunikacni a socidlni kompetence lektora,
predpokladajici schopnost empatie, vysokou uroven rétorického projevu a
s tim spojenou srozumitelnost vykladu latky a efektivni komunikaci ci
schopnost argumentace. Malach (2003) povazuje za klicovou i motivacni
kompetenci, kterou jsme si jiz popsali vySe a kterd zejména v souvislosti
s rozvojem mékkych dovednosti podporuje ticastnika k neustalé snaze praci
na sobé, nebot je lektor s touto kompetenci schopen tcastnika podpofit, a to i

v otdzce sebevédomi nebo pfi nasmérovani v jeho zZivoté.

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze dobry lektor by mél byt schopen dikladné
poznat ticastniky, respektovat jejich zvlastnosti a meél by umét podpofit jejich
silné stranky osobnosti. K tomu, aby mohl lektor plné vyuZzivat sviij potencidl
a uplatiiovat své kompetence ve vyuce, mél by si byt védom také urcitych
specifik a podminek vzdélavani dospélych, zejména zaméruje-li se na rozvoj

jejich mékkych dovednosti.

3.4 Emocni inteligence v andragogice

,Vzorce chovini a potencidl k vykoniim si miiZeme pfinést do Zivota bud’ v zdsadé
hotové — tedy zdédit je po nasich evolucnich predcich — nebo se jim v priibéhu Zivota
naucit. Uceni a dédéni jsou standardnimi cestami, jimiZ se formuje lidskd osobnost”

(Plaminek, 2014, s. 18).

Ucenim rozsitujeme zdédéné spektrum naseho jednani a chovani a tim nase

vvvvv

potencidl kazdého clovéka, uci nas prekonavat potize i hrozby a v nékterych
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pripadech jim dokonce umét pfedchéazet nebo je vyuzit ke svému prospéchu

(Plaminek, 2014).

Lidé jsou nositeli lidskych zdroji a jsou jejich takzvanymi spradvci. Tyto
zdroje mohou za urcitych podminek nabizet ¢i poskytovat svému okol,
napfiiklad v zaméstnani. Je vSak nutno si uvédomit, Ze nékteré lidské zdroje
nemuzeme zvnéjsku ovlivnit, zatimco jiné se daji prostfednictvim vzdélavani

zamérné kultivovat. Mezi lidské zdroje patfi:

- Lidské vlastnosti, které dédime a bud jsou po cely Zivot neménné, nebo se
méni spontdnné a nemdme na to primy vliv. Jsou dtilezitou soucasti a
predstavuji hluboce vkofenéné slozky nasi osobnosti. Existuji vlastnosti
fyzické a psychické a pro vzdélavani je podstatné, Ze vlastnosti lidi nelze
zménit standardnimi vnéjSimi prostfedky, jako je tfeba lektorské nebo

manazerské ptisobeni.

- Postoje, jez nejsou pfimo zdédéné, ale osvojujeme si je v priibéhu zivota a
prevazné jde o nevédomy proces. Tento typ lidskych zdrojti je vSak mozné
zdédit neptimo, tedy jako vlohy k uritym postojiim. Postoje predstavuiji
jakousi mnozinu naseho vztahu ke svétu, ale i vztahu k sobé samotnému.
Neni moZné rozliSovat postoje , spravné” a ,nespravné”. Do skupiny postoji
fadime ndzory a motivy, které vétSinou vznikaji nevédomym ucenim, ale i
presto si né€které z nich plné uvédomujeme, jiné jsou skryty v nevédomi a
uvédomujeme si je v pozménénych formach. Postoje 1ze oboustranné meénit a
tyto zmény jsou tedy vratné. I piestoZe jsou primdrnim pfedmétem zajmu

vzdélavani znalosti a dovednosti, ¢asto nase stavba postoji je pravé pfi

vvvvv

- Schopnosti nejsou zdédéné a osvojujeme si je pouze védomé, a to
z praktickych ¢ pragmatickych davodéi. Dédit lze vsak k urcitym

schopnostem vlohy, kterym jsou dany limity, v nichz si konkrétni ¢lovék
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v konkrétnich situacich miize védomé osvojit uréité schopnosti. Radi se sem
znalosti, tedy schopnosti teoretické a schopnosti praktické, tedy dovednosti.
Vjistém smyslu jsou dovednosti pokracovanim znalosti, jsou priameétem
znalosti, ale soucasné tak postojii i vlastnosti do praxe. Velice specifickym
typem schopnosti jsou navyky se znaky, které jsou na prechodu
k vlastnostem a caste¢né také k postojim. Podobnost s vlastnostmi spociva
v nesnadné ovlivnitelnosti a podobnost s postoji pfedstavuje fakt, Ze mohou
vznikat ucenim na nevédomé urovni a obvykle jsou na nevédomé urovni
také vykonavany. Z pohledu vzdélavani je to dutlezita skutecnost, nebot
nevédomé uzivané je mnohem odolnéjsi a trvalejsi. Vytvaret navyky je
sloZitéjsi a obtiZnéjsi nez vytvaret dovednosti i znalosti. Stejné jako u postojii
jsou i schopnosti za standardnich podminek meénitelné a jsou primym
predmétem zajmu zamérného vzdélavani. Vyucujici si musi byt védom toho,
zda v néjaké konkrétni situace pracuje s objektivnimi znalostmi nebo pouze

se subjektivnimi ndzory (Plaminek, 2014).

Lidé vSak nemaji k dispozici pouze své vlastni neboli interni zdroje, maji
moznost se obratit také k externim zdrojam, jejichZ nositeli jsou jini lidé,
napiiklad ucitelé, a ztéchto zdrojii nasledné cerpat. Mezi externi zdroje
fadime také knihy, internet nebo zkratka spolupréci s jinymi lidmi, jejichz
zdroje vhodné dopliuji jejich vlastnosti, schopnosti a tfeba i postoje

(Plaminek, 2014).

Uceni a dédéni dohromady tvaruji osobnost ¢lovéka. Clovék je spoledensky
zivodich a zfejmé Siroké spektrum rtiznorodych reakci lidi na urcité podnéty,
neboli rtiznd stupnice citlivosti lidi, nevzniklo ndhodné - homogenni
skupiny mély nizsi Sanci na pfeziti nezli skupiny heterogenni. Nelze vSak
vie dédit a pravé prirozené rozriiznéni lidskych povah napovida, Ze vedle
pfedavani vzorcli z generace na generaci musi koexistovat dalsi zptsob,

ktery umozni lidem ziskavat postoje, vlastnosti a schopnosti az v pribéhu
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zivota. Tomuto zptisobu fikdme uceni, v ramci kterého si hlavné spontanné a
nevédomé osvojujeme predevsim komunikacni a vztahové navyky a na
védomé urovni dovednosti a znalosti. Vysledkem dlouhodobého vyvoje
clovéka je pak pozoruhodnd stavba — osobnost, ktera v sobé snoubi spole¢né
i rozdilné vlastnosti, které byly zdédény a dale vlastnosti, postoje a
schopnosti, jez se védomé (intenciondlné i nevédomé (funkcionalné) ucime
v prubéhu naseho Zivota. Vysledkem uceni je také potencial ¢lovéka, ktery je
vyjadfeny jeho lidskymi zdroji a ty miize nasledné vyuzit k dosahovani
uspéchu. Vysledkem je tedy dand zptisobilost ¢i kompetence jedince

k vykonu néjaké aktivity (Plaminek, 2014).

Uceni spoluformuje osobnost, usnadnuje adaptaci na ménici se zivotni
podminky organismti a dtivod, ktery nds motivuje k uceni, vede k zdkladnim
lidskym potfebam, tedy citit se hodnotni, potfeba tspéchu, potteba byt
oblibeny a milovany, potfeba Zit v bezpeci a také zajiStovat zakladni Zivotni
potfeby, jako je reprodukce. VSechny z téchto potfeb se mohou stat za
urcitych okolnosti zdrojem zasadnich podnétti pro uéeni. Uceni samo o sobé

tedy miize byt samotnou lidskou potfebou (Plaminek, 2014).

Zpusob a forma uceni by méla vychdzet z pozadovaného cile a pfedmétu
vyuky. V tomto pfipadé se zaméfujeme na rozvoj mékkych dovednosti, se
kterymi emoce a emocni inteligence tzce souvisi, a jak Plaminek (2014)
uvadi, pokud vzdélavani méni cilené i postoje vzdélavaného clovéka, je lepsi
¢init tak spiSe nepfimo, tedy za ucastnikovy nevédomosti. Plaminek
vymezuje hierarchii ukladéani zdroj(i ve stavbé osobnosti, pficemz nejhloubéji
jsou dle ného ulozeny zdroje zdédéné, které maji vsichni lidé stejné,
napfiklad modely chovani pfi ohrozeni na Zzivoté. O trochu mélceji jsou
ulozeny zdroje zdédéné, ale rozdilné, napiiklad preference pifjmu a
zpracovani podnétt. Jako dalsi fadi nevédomé naucené zdroje, kam patii

predevsim nase vztahové a komunika¢ni chovani. NejvySe jsou ulozeny
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védomé naucené zdroje, kam patfi znalosti, dovednosti, mnohé postoje jako
napriklad spolecenské jednani nebo dovednost fidit né&jaky dopravni
prostfedek. Tvrdi, ze ,, ¢im hloubéji je néco zabudovino v nasi osobnosti, tim je pro
nds nesnadnéjsi se toho vzddt. Cim mélceji je zdroj umistén, tim snadnéji z naseho
chovini mizi” (Plaminek, 2014, s. 34). RozliSuje také ucdeni na védomé a
nevédomé urovni, pfiéemz uvadi, Ze zde nastava ve vzdélavani problém,
nebot pokud se nau¢ime néco pouze na védomé urovni, napiiklad
vyjednavat ¢i prezentovat, je mozné tuto dovednost pouzivat jen pfi malé
zatézi, ve standardnich a klidnych situacich. Pokud se vsak zatéZz zvysi,
mame tendence projevit i hluboce zakofenéné navyky, nejcastéji nevédomsé
naucené vzorce chovani. Poté napfiklad nase védoma dovednost — zachovat
klid ve sporu, ustupuje a nedokazeme se rozcileni ubranit. Proto je potfeba,
aby i to védomé naucené ziskalo stalost a pevnost nevédomé nauceného.
Toho docilime za pfedpokladu, kdy se z urcité dovednosti opakovanim stane
navyk. Navyky nejsou pouze otazkou fyzickych vykonti, pomdhaji také pri
zvladani vztahti, komunikaci ¢i mysleni. Neni proto ndhoda, Ze za nejlepsi
vzdélavaci programy jsou povazovany ty, kde se vyuzivd védomé i
nevédomé uceni, ¢imZ se rozviji a vytvari urcité tendence, které mohou
casem vést ke vzniku ndavyku. Pfikladem miize byt u feSeni problému ci
sporu piemysleni v souvislostech, ¢i byt schopny vidét zdleZitost ocima

protistrany, tedy byt empaticky.

Po pfedchozich fadcich snad uz ani nemtizeme pochybovat o potfebnosti
schopnosti emocni inteligence. Tu jsem definovala v riiznych kontextech,
souvislostech a teoreticky vime, ze se lze emocni inteligenci naucit a Ze je
nezbytné nutnd pro kvalitu naseho Zivota. Z pohledu andragogiky ale vime,
Ze obecné rozvoj a uceni se u dospélych vyznacuje jinymi specifiky nez u
vzdélavani déti, kdy se jedna spiSe o pferdmovani urcitych situaci, nezli o

uéeni novych pristupti, soudasti je také resocializace. Vzdélavani je pro
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dospélého predevsim ndstroj pro zvladani narokt Zivota a neni zde primdarni
snahou vytvaret jeho osobnost. Pro pfijeti novych dovednosti a navyka,
v tomto pripadé prevazné meékkych dovednosti, je tedy logicky zapotiebi
ucinit urcité kroky k potfebné zméné. Z tohoto diivodu se niZe zaméfuji na

moznosti zmén u dospélého cloveka a vSim, co s tim souvisi.

Jak bylo zminéno v tvodu této prdce, nase spolecnost je nastavena na
predstavu, Ze po dosazeni pozadovaného stupné vzdélani a po absolvovani
vychovy v rdmci rodiny i Skoly jsme utvofené a hotové osobnosti, ziskali
jsme potiebné znalosti a neni uZ potfeba na sobé jinak neZ profesné dale
pracovat. Jak i Bene$§ (2008) uvadi, proces vychovy pfipravuje na zivot
rozumného a emancipovaného jedince, coz je povazovano jako vrchol a
zavér vychovy. Dospélého, tedy emancipovaného clovéka nelze jiz
usmérnovat a fidit, to ale z pohledu ,vychovy”, proto se ani v andragogice
pojem ,vychova” sintenciondlni neboli zdmérnou funkci nesetkava
s uznanim. Pojem vychovu zde spi$ nahrazuje termin socializace, coz je pojem
zahrnujici $irsi pohled nez pouze pedagogické vzdélavani a vychovu a pravé
,pod vlivem socializacnich teorii se prestal dospély clovék pozorovat jako v zdsadé
hotovy a stabilni titvar”“(Benes, 2008, s. 71-72). To ale samozfejmé neznamena,
Ze by se clovék nemél déle formovat. Je tedy Zadouci, aby mél dospély
rozvinutou schopnost tzv. sebekompetence, kterou BeneS definuje jako
dovednost reflektovat vlastni chovani a jednani, vzdéldvat se, pracovat na
sobé ve vlastni reZii. Radime sem ale také stuperi dominance a sebekazné,
sebedtivéru nebo Zzivotni energii, které shrnuje pod hodnotovou orientaci.
V souvislosti s emocni inteligenci by byl pouzit spiSe termin schopnost
sebereflexe. Za téchto podminek existuje nadéje, Ze na sobé jedinec bude chtit

i naddle pracovat a rozvijet mimo profesni i osobnostni a mékké dovednosti.

Obecné je ale otazka potteby dalstho vychovného, resp. socializa¢niho

plisobeni na dospélého clovéka pomérné komplikovana, nebot do této tivahy
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vstupuje zachovani dutstojnosti ¢lovéka, otdzka zachovani autonomie a

identity, hraje zde roli individudlni ontogeneticky vyvoj, vékové dimenze a

také je velice duleZité spravné vymezeni pedagogicko-psychologického

pristupu ucitele jakozto andragoga k dospélému edukantovi. Timto se blize

Bene$ zabyva ve svych tivahach formulovanych do ¢tyt otazek:

Pro¢ vznikla potteba socializace dospélych? Jako divod udava
zrychleny spolecensky, ekonomicky a technologicky vyvoj, kdy musi
byt jedinec schopny adaptovat se na rychle se ménici spolecenské
naroky a naroky na Zivot obecné.

Vramci druhé uvahy o pochopeni socializa¢nich procesii objasnuje
Benes zakladni déleni socializace, a to na primarni fazi — v ramci které
se jedinec uci zvladat zakladni spolecenska ocekavani, a sekundarni
faze upevnuje a stabilizuje jeho chovani a jednani.

Jednou z nejklicovéjsich otdzek je, nakolik je dospély jedinec
schopen a ochoten se vyrazné ménit? Na tuto otdzku neexistuji
jednoznacné odpovédi, ale rozviji dalsi uvahy, a to naptiklad
predpoklad, Ze se dospély ¢lovék ve své podstaté zménit nedokaze.
Nejpodstatnéjsi by tedy byla primdrni faze socializace, klicovou roli
by tedy hrala pfedevSim vychova a pedagogika v rdmci rodiny a
Skolskych vzdélavacich institucich a pozdéjsi dobrovolné vzdélavani
by plnilo spiSe funkci doplnkovou, jez by nabyté znalosti a dovednosti
pouze prohlubovalo. Jiny pfedpoklad vychdzi ztoho, Ze dospély
clovéek se muze, ba dokonce musi zménit na Garovni realného
jednani, pricemz si zachovava svou identitu i osobnost. Dalsi
vzdélavani by bylo jedinci ndpomocné pfi zvladani novych ndroki a
roli. Pozornost na jeho osobnost by vsak byla vedlejsi. Predpoklad, ze
se dospély miize a nékdy musi zasadné zménit, napliuje predstavu,

ze je v dalsim vzdélavani orientace jednak na vzdélavani jako takové,
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ale i na proménu identity, ¢imz by takovy typ vzdélavani ziskal az
poradenskou funkci.

* Do jaké miry urcuje primarni socializace tu sekundarni? I zde se
nazory lisi, pfevazuji vSak ndzory odbornikti, Ze ackoliv je primarni
socializace pro jedince nepochybné velice podstatnd a ma na Zivot
clovéka nepopiratelny vliv, tak zaroven to neni ,alfa a omega”
v otdzce determinace sekundarni socializace. Jinak feceno, dospély je

schopen své projevy i navyky rozvijet, ale i ménit (Benes, 2008).

V tomto kontextu lze zminit také tzv. Skryté ucebni pliany neboli Hidden
Curriculum, v rdmci kterych americky vyzkumnik P. W. Jackson popisuje
aktivity, které se v ramci vzdélavani uskutecnuji, ale nejsou oficialné zapsané
v ucebnich pldnech. Jsou to predevsim C(initelé, jiz souvisi s vychovou
kidentité a ovliviiuji tedy pri vyuce osobnost dospélych na nevédomé
urovni. V pozitivnim slova smyslu se uvadi napiiklad proZitek a radost
z vykonu, navazovani novych kontakti apod. Na druhou stranu se u ¢lovéka
také muze projevit frustrace z netuspéchu, pocit nespravedlnosti ¢i zklamani.
Dospély je vramci vyuky také vystaven nezddoucim podnétim, jako
napiiklad pretvarka, potfeba obhdjit si sviij ndzor a jednat asertivné a také
umét se podfidit autorité. Stémito rtznymi situacemi se i dospéli ve
vzdélavani setkavaji a to vSe ma vliv na formovani jejich osobnosti. Jackson
ve svém vyzkumu také pfiSel na skutecnost, Ze je pro dospélého edukanta
nejprioritné€jsi podani vykonu pfed zdjmem o obsah a jeho kvalitu (Benes,

2008).

Na zdkladé dosud popsaného tedy vime, Ze je clovék zmény svého vnitiniho
nastaveni schopen. V psychologii se uvadi, Ze se také v dospélosti
uskutectiuji zmény, které nelze vysvétlit ani biologicky ani na zdkladé
zkuSenosti z détstvi. Proces rozvoje mékkych dovednosti je prace na cely

zivot. Je vSak potteba rozliSovat vlastnosti, které jsou vrozené a nemizeme
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zménit, pouze se stim naucit pracovat, jako je lidsky temperament a
vlastnosti, které se zménit daji, napfiklad nase hodnoty a motivy, tedy soft
skills a stejné tak i hard skills neboli znalosti a naucené zptisoby chovani

(Miihleisen and Oberhuber, 2008).

3.5 Didaktické metody v rozvoji mékkych dovednosti a emocni

inteligence

, Vzdéldvini neni souborem dat. Jde o znalosti a dovednosti, jimz jsme dokdzali
vdechnout Zivot provdzdnim s vlastni origindlni osobnosti. Ucitel proto nemiize byt
pouhym zdrojem informaci. Mél by pomdhat jejich vriistani do Zivotii svych Zakii”

(Plaminek, 2014, s. 121).

V pfedchozich kapitoldch bylo podrobné rozepsdno téma chybéjiciho
legislativniho rdmce a jeho ukotveni v oblasti profesniho rozvoje lektort.
Z toho vyplyva, ze pouze sam lektor rozhoduje o svém dal$im vzdélavani a
vychazi to tak cisté z jeho viile a motivace. Lektofi vSak maji moZznost vybirat
ze Sirokého spektra dostupnych programti, jez dalsi vzdélavani lektorti ¢i
pedagogti nabizi. Tato nabidka se lis§i svym zaméfenim, ale taky strukturou
kurzt a jeho didaktickymi formami a metodami. V této kapitole si v rdmci

didaktiky pfiblizime relevantni metody pro osobnostni rozvoj lektort.

Zormanova (2012) charakterizuje metodu vzdélavani jako didakticky
prostiedek s vlastnim ndvodem a postupem, pomoci kterého se mtize pfi
pouzivani didaktickych principti a zdmérném vybéru forem vzdélavani
dospélych uskutecnovat urcity vzdélavaci proces a dosahovat vzdélavacich

cila.

Lektor ma nelehkou tlohu, odpovida totiz za pfipravu, organizaci, samotné
vedeni kurzu a predevsim za vysledek a naplnéni ocekavani posluchacu.
Pfed zahdjenim vyuky musi stanovit redIné cile a na zakladé toho urci obsah

a formu vyuky, musi zvolit vhodné metody a didaktické pomtcky a musi

56



myslet také na zavérecnou evaluaci a hodnoceni dosazeni pfedem urcenych
cili. Lektor musi pro svou vyuku vybrat vhodné metody, pfi jejichz urcovani
zohledniuje nasledujici kritéria — asové usporadani; prostfedi vyuky (tfida,
laboratof, venku...); organizaéni uspofdddni ucastniki (skupina,
individudlné...); zaméfeni pedagogické akce (Skoleni, rekvalifikace...); ¢i

zplisob zapojeni tcastnika (naslech; participace...) (Palan & Langer 2008).

Metody, které lektor zvoli, by obecné mély v tcastnicich vyvolat tvofivost a
ochotu se ucit. Obecné je vhodné metody kombinovat a vyuZivat spiSe
interaktivni metody, diky kterym tucastnik zapoji vice smyslt a vice si
z vyuky odnese. Existuje jakasi fada metod, v niZ roste pravdépodobnost, Ze
si clovék osvoji predavané podnéty a také primérny rozsah osvojenych
informaci. Nejnizsi Sance na osvojeni je u obsahu, ktery si pouze precteme,
trochu lépe je na tom informace, kterou slySime, zrak neboli to, co vidime,
ma z pohledu zapamatovéni jesté vétsi véhu. Sance na zapamatovani se viak
jesté zvysi, kdyz musime o problematice mluvit, a to idedlné vlastnimi slovy,
protoze jsme nuceni o informaci premyslet. Nejvyssi vahu ma pak situace,
kdy v souvislosti s informaci néco délame, a uplatiiujeme tak znalost v praxi
(Plaminek, 2014). Podle Vodaka (2007) je vhodné pfi vybéru vyukovych
metod zohlednovat tyto faktory: Prostfedi a lidsky faktor; materialni faktory
a cas; obsah a pfedmét latky; cile uceni (ziskdni novych znalosti vs. zména

postojt ¢i hodnotové orientace); a také principy uceni.

Plaminek (2014) uvadi, ze naucit se novym poznatkim ¢i chovani lze
prejimanim jiz existujiciho a vytvafenim nového, a to mtize probihat pouze
na teoretické a praktické hladiné. Osvojit si néco nového tedy muzeme
¢tyfmi zptisoby — teoretickym prejimdnim neboli naslouchdnim, které vede
k fixaci preexistujicich informaci a poznatkt; praktickym pfejimanim neboli
napodobovanim, které je zaloZzeno na opakovani preexistujicicho chovani ¢i
principu; teoretickym vytvafenim, tedy pfemyslenim - odvozovanim
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z nabizenych informaci; a praktickym vytvarenim, tedy experimentovanim,
jeZ s sebou nese prakticky nacvik a zkuSenost. Zejména u premysleni, kdy
musime sami pfichdzet svlastni interpretaci a pochopenim tématu a
prochdzime tak vzrusujicim zazitkem tvorby a také u experimentovani, pro
néz je typicky prakticky nacvik, se pfedpoklada emocni prozivani, které nam
podstatné zvysi Sanci na zapamatovani informaci a jejich snadnéjsi pozdéjsi

vybaveni.

Klasifikaci metod vzdélavani dospélych se zabyvalo vice autort s rozdilnymi
piistupy. Podle Maridka a Svece (2003) existuji v rdmci kategorii vyukovych
metod metody komplexni, aktivizujici a klasické. Komplexni metody propojuji
nékteré zdkladni prvky didaktického systému jako napiiklad formu a
metody vyuky, didaktické prostfedky a pro jejich sloZitost a komplexnost je
narocné je teoreticky vymezit. Do klasickych vyjukovych metod patfi slovni
metody monologické, dialogické a také prace s literaturou. Patfi sem
napriklad pfednaska ¢i rozhovor. Dalsi skupinou jsou ndzorné-demonstracni
metody, jejichz hlavni tlohou je pozorovani a aktivni predvadéni procesd,
déji nebo objektt. Dovednostné-praktické metody, pomoci kterych se propojuji
ziskané poznatky s praktickym pouzitim. Metody, které podporuji aktivni i
efektivni uceni, nazyvame aktivizujici metody. V rdmci nich se uplatiuje také
kritické, tvliréi a samostatné mysleni i vyjadfovani a prostfednictvim toho si
jedinec aktivuje utvafeni novych poznatkt z jinych thla pohledu a vztah,
jez nasledné samostatné analyzuje, tfidi a dava do novych souvislosti. Je to
jedna z nejefektivnéjsich metod a fadime sem situacni, didaktické, diskusni a

inscenacni hry.

Muzikova typologie vzdélavacich metod spociva v rozdéleni na metody

teoretické, jez maji prohlubovat znalosti, probihaji nejcastéji v podobé
prednasky ¢i seminare, dale metody teoreticko-praktické, které mimo poznatkii
prohlubuji také analytické schopnosti i koncepéni mysleni, jez se promitne
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do praxe, jsou to napfiklad projektové, diagnostické a diskuzni metody.
Posledni kategorii jsou praktické metody, které slouzi pro uplatnéni
pracovnich navyka a ziskanych dovednosti zacvikem, napfiklad stdz,

koucink, exkurze, instruktaz ¢i mentoring (Muzik, 2012).
Vybér metod

V této casti se zaméfim na metody, jeZ jsou pro vyuku v oblasti mékkych

dovednosti lektora adekvatni a vhodné.

Vzhledem ktomu, Ze nelze stanovit jednu sprdvnou nebo univerzalni
metodu ve vzdélavani dospélych, je potfeba vzdy zohlednit cil, obsah,
casové a materidlni podminky, osobnost lektora nebo pocet i charakteristiku
ucastnikd. Jinou metodu zvolime pro pfedavani a osvojovani znalosti ¢i
védomosti, jinou pro zvladnuti urcité dovednosti a jiny typ metody pro
snahu ovlivnit postoje a hodnotovou orientaci. Stejné tak budou zvoleny jiné
metody pro spolecenskovédni discipliny, v ramci kterych lze fici, Ze budou
prevladat spiSe diskuze, prednasky, problémové metody nezli
v pfirodovédnych disciplindch, kde se spiSe setkdme s demonstracnimi a

praktickymi cvi¢enimi (Zormanova, 2012).

Vramci vzdélavactho programu mutzeme rozdélit tfi stupné osvojeni
nasledné predstavujici vystupy vzdélavani. Patfi sem znalosti, dovednosti a
navyky. Ma-li za cil vzdélavaci program ziskat znalosti, volime klasické neboli
teoretické vyukové metody, oproti tomu, chceme-li ziskat dovednosti, musi se
nejprve nabyté znalosti uvést do praxe a metody budou spiSe prevazovat
aktivizujici neboli teoreticko praktické. Nejnarocnéjsi je to tehdy, mame-li za cil
vznik navykt. Zde se musi propojit znalosti a dovednosti a nasledné je
aplikovat v praxi. Proto je vhodné zvolit metody praktické, které jsou

zasazeny do redlné praxe, v ramci které ucastnici postupné prechazeji od

nacviku nebo modelovych situaci k realité. Vzdélavani by mél byt aktivni
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proces a plati zde urditd imeéra, tedy ¢im vétsi ndroky budou v otdzce
pozadovanych dovednosti nastaveny, tim aktivnéjsi by mély byt metody

vzdélavani (Muzik, 2010).

Srbecka (2010) navrhuje v souvislosti s volbou metod brat v ramci rozvijeni
kompetenci v tivahu urdité obecné principy. Jednak doporucuje metodu
problémového uceni a podtrhuje duleZitost uplatiiovani autodidaktickych
metod vyuky, které sméfuji k samostatnému i tymovému plnéni ukolll
heuristického typu. Podstatu probirané latky pozndvaji ucastnici
prostiednictvim individudlniho pozorovani a objevovani nebo ndsledné
v diskuzi na dané téma. Dalsi princip v otdzce rozvoje kompetenci spociva
v uplatnéni metod ¢innostné-zaméreného vyucovdini. Tato metoda uci tcastniky
pouzivat nabyté védomosti a jednotlivé dovednosti pri feSeni praktickych
ukolti z oblasti prace. Zde zminuje zejména zpracovavani tymovych projektti
nebo také uplatnovani tréninkovych metod. Jak uz jsme si vysSe uvadéli,
podle Plaminka (2014) je propojeni poznatku s praxi skvélym predpokladem
pro vznik dovednosti, kterd se, pokud je opakovana, proméni v navyk.
Plaminek v souvislosti stémito metodami od Srbecké zminiuje metody
koucovani, mentoringu nebo konzultovani jako metody, které vytvari

vhodné podminky pro nalezeni feSeni a k ziskani pozadovaného navyku.
Typy metod

Pfedndska neni zhlediska technickych podminek narocnd, muze se ji
ucastnit velky pocet tcastnikdi a vramci ni se preddava vysoky pocet
informaci a teoretického poznani. Pfinos pfednasky se odviji od schopnosti a
osobnosti lektora (Zormanova, 2012). Efektivitu a vérohodnost prednasky
muiize také zajistit vyuziti prezentaci a dalSich technik jako napfiklad
promitani video i obrazového materidlu nebo pouziti nejrtiznéjsich prikladt

a narativii ¢i demonstrovani. Obdobnou metodou je seminaf, kde se
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predpoklada vétsi zapojeni ucastnikti, casto tfeba v podobé vystoupeni
s referatem, tedy hrani role vyucujictho. Ma-li byt tento zptisob vzdélavani
vyuzit k osvojeni teoretickych znalosti z oblasti soft skills a k osvojeni
specifik vzdélavani dospélych a k ziskani znalosti v oblasti psychologie
skupinové i psychologie osobnosti, jevi se jako idedlni metoda (Plaminek,

2014).

Metoda diskuze je komunikacni akt, v rdmci kterého si ti¢astnici vyménuji a
sdili své nazory, vétSinou na stanovené téma a individudIné, dle miry svych
znalosti, prichdzeji s rliznymi argumenty. Diskuze se fadi mezi aktivizujici
metodu, protoZe se ucastnici angaZuji a snazi se vyjasnit a nastolit urcité
feseni dané problematiky (Manak, Svec, 2003). Velice efektivni je také i
spontanni volna diskuze, bez vnitini struktury. Diskuze se objevuje a také
osvédcuje v piipadech, maji-li Gcastnici na danou tematiku rtizné nazory,
vychdzi z vlastni zkuSenosti, upevnuji se pfi ni vlastni hodnotové postoje i
nazory a muze také vychdzet z dalSich aktivizujicich metod. Je vhodna pro
rozvoj komunikac¢nich kompetenci, asertivity, sebepoznani i seberegulace

(Plaminek, 2014).

Skupinové aktivity jsou efektivni metodou, protoZe jsou ndstrojem pro lepsi
pochopeni probirané tematiky a dopliuji postupy, jez nejsou v samotné
frontdlni vyuce mozné. Propojuji poznatky z rtiznych oblasti s vécmi, se
kterymi se vzdélavani stfetavaji v bézné realité. Rozviji se zde komunikacni i
socialni kompetence, tyto aktivity podporuji motivaci a rozviji dovednost
sebehodnoceni, kterd je zde zprostfedkovand interakci sdruhymi lidmi

(Sitna, 2009).

Podle Maridka a Svece (2003) jsou situaéni neboli piipadové metody vhodné
pri hleddni feSeni néjakych specifickych a narocnych jevii, jez vyvolavaji

potfebu se s nimi vypofadat a vynalozit usili pfi rozhodovani. Tyto metody
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simuluji pomoci smyslenych pfipadt skute¢né Zivotni situace, se kterymi se
kdokoliv miize setkat. Nastifiuji urcity shluk vztahti i okolnosti a vyjadfuji
stfet rliznych zajmu, pro které musi tiCastnici nalézat feSeni a prijit na to, jak
tyto situace analyzovat ¢ fesit. Uastnici problém definuji, ndsledné nabizi
feSeni a predpokladaji urcité vysledky za pomoci diskuze a snahy o spolecny
konsensus. Dochéazi zde k propojeni teorie i praxe, k prenosu sdilené
zkuSenosti, tedy kmnacviku praktickych dovednosti. Cilem je umét
konstruktivné fesit rtizné typy konflikti, ovladnout své emotivni postoje a
projevovat se ve vyjednavani pfiméfené asertivné, vyhodou je socidlni uéeni

a s tim spojeny rozvoj socidlnich dovednosti (Bartorikova, 2010).

Inscenac¢ni metody neboli hrani roli se vyuZzivaji v modelovych situacich.
Jednd se o simulaci néjaké zivotni situace, vramci které se objevuje
kombinace feSeni problémii a hrani roli. Smysl této metody spociva
v subjektivnim pojeti hrané role, jinymi slovy, jak je ucastnik schopen se do
role vZzit nebo jaky obsahovy, verbalni i emotivni rozsah do role vnese. Tato
metoda se uskutecniuje prostfednictvim socidlniho udeni, ale bez rizika
,spole¢enského urazu”. Metoda rozviji empatii, socidlni a komunikaéni
dovednosti, uci technikdm zvladani zatéze pii feSeni problémii a konfliktt
prevazné v mezilidskych vztazich. ZvySuje odolnost a pfipravuje na
nezadouci zivotni situace. Tato metoda je také vhodna pro skoleni lektort,
nebot ho mtize bezpecné pripravit na obdobné situace, jez v jeho profesni
praxi mohou bézné nastat. Diky emotivnim prozitkiim a spoluucasti
predstavuje tato metoda vyznamny formativni vliv na ukotveni védomosti i

dovednosti ziskanych v ramci tohoto typu vzdélavani (Valenta, 2013).

Podle Plaminka (2014) se v ramci tréninku jakoZto dal$i metody rozdéluji
metody tradicni (od naslouchani k ndpodobé) a participativni (od zkouSeni a
experimentu k uvazovani nad vysledkem). Pro rozvoj kompetenci ucitele ¢i

lektora je mozné vyuzivat oba typy nebo je kombinovat. V rdmci tréninku,
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jez ma simulovat redlné cinnosti, 1ze nacvicovat urcité klicové dovednosti,
metody prace nebo v pfipadé lektora mékkych dovednosti napfiklad trénink
samotnych didaktickych metod, jezZ v nasledné praxi uplatni. Lektor tréninku
prubézné kontroluje, vyhodnocuje a podava priibézné zpétnou vazbu
ucastniklim, motivuje je a provadi shrnuti zdsadnich momentti, jez u
ucastnikt v konecném dusledku pfispivaji k pfijeti klicovych dovednosti i
znalosti. Aby bylo totiZ uceni opravdu efektivni, je zapotfebi kromé samotné
praxe umeét se ze ziskaného poznatku poucit, umét o ném uvaZovat a
dokazat ho vztadhnout k teoretickému poznani a dokonce premyslet nad jeho
budoucim lepsim provedenim. Trénink md formu zkuSenostniho uceni, coz
je pravem povazovano za jednu z nejvice efektivnich metod ve vzdélavani
vlbec. V rdmci tréninku se mtiZze také uplatiiovat metoda videotréninku —
ucastnici jsou pii nacviku natdceni a nasledné se zdznam analyzuje
samotnym tucastnikem, ostatnimi i lektorem. Ucastnik tak dostane zpétnou
vazbu, na zakladé které muze zlepsit své dovednosti. Tato metoda rozviji
kreativitu, motivaci, dovednost sebehodnoceni a sebereflexe. Do
komplexnich vzdélavacich metod fadime i metody, kdy se jedna o uceni se
praxi jednotlivce, kam patfi mentoring, stinovani a asistovani. Tyto metody
se spiSe prevazné orientuji na jednotlivce a vyuzivaji se spiSe v pracovnim

prostiedi (Petty, 2006).

Na zdkladé vlastni zkuSenosti vim, Ze je leckdy narocné, dozvidat se o nééem
teoretickém a umét si soucasné pfedstavit samotné praktické provedeni.
Casto mtiZeme mit pocit, Ze néco zname na té teoretické rovin€, ale nevime,
jak to zacit aplikovat i do praxe nebo co si pod danou véci konkrétné
predstavit. Stejny pocit by mohl mit moZna ¢tendf i po docteni do této faze.
Nyni je tedy vempirické casti mozné se prostfednictvim realizovanych
rozhovora dozvédét také o konkrétnich aktivitach a metodach, které

pomohou teoretické poznatky pfenést do praxe a umozni jejich nacvik.
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Empiricka cast
4 Vyzkumny problém a cile vyzkumu

41 Cil

Podle Svaiicka a Sedové (2014) miizeme vyzkumné otazky a cile p¥irovnat
k pomyslnému kompasu, ktery v rdmci celého vyzkumného procesu udava
smér a orientaci. Hlavnim cilem prace a tohoto vyzkumného Setfeni bylo
zjistit a popsat metody vyuky, které lektor pouziva v rdmci kurzi
zaméfenych na rozvoj emocni inteligence uciteli. To znamend, zda ma kurz
néjakou urcitou strukturu, které se lektofi drzi, zda je vyuka spiSe
interaktivni a dialogickd neZ teoreticka, vyuzivaji-li lektofi hojné nékteré
z obvyklych metod, prostfedkti a forem vychovné-vzdélavaci prace a které
z nich se jim nejvice osvédcily. Dale se vyzkumnd ¢ast zaméfuje na motivaci
a profil samotného lektora, tedy jeho kompetence k vykonu tohoto povolani
a jaké jsou moznosti dalsiho vzdélavani pro lektory v této oblasti, na sloZeni
a heterogennost ucastnikt kurzu, a to i v otdzce jejich motivace i miry jejich
dovednosti v oblasti EQ. Zajimalo mé také hodnoceni a evaluace kurzu

ocima lektora i i€astnikii.
V nédvaznosti na tyto cile byly vymezeny tyto tematické okruhy:

» Hlavni cil: Metody vyuky

» Kompetence lektora

* Moznosti a pfinos dalsiho vzdélavani lektora v oblasti EQ
* Nazor a pohled lektora na problematiku EQ

» Profil tcastnikti kurzu a jejich motivace

» Struktura a specifika kurzu

» Evaluace a zpétnd vazba

64



4.2 Vyzkumné otazky

V ramci jednotlivych okruhti jsem stanovila vedlejsi vyzkumné otdzky tak,

aby byly s jednotlivymi cili a okruhy v souladu:

» Hlavni vyzkumna otazka: Jaké metody vyuky pouziva lektor v ramci
kurzti zaméfenych na rozvoj emoc¢ni inteligence uciteli?

» Jaké jsou kompetence lektora kurzt zamétenych na vzdélavani ucitelt
v oblasti EQ?

» Jaké jsou moZnosti a pfinos dalsiho vzdélavani lektora v oblasti EQ?

= Jak nahlizi lektor na problematiku EQ?

» Jak vypada profil tcastnik(i kurzu?

» Jakd je struktura a specifika kurzu?

» Jak probihd zpétna vazba tcastniki a evaluace kurzu?
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5 Metodologie

Vzhledem k povaze a zaméfeni cile - snaha zajistit detailnéjsi informace a
snaha o hlubsi pochopeni problematiky, kterou se prace zabyva, jsem pro

vyzkumné Setfeni zvolila kvalitativni pfistup.

Kvalitativni pfistup se soustfedi na pochopeni zkoumaného problému nebo
jevu, na néjZ se zaméfuje a nese ssebou vétsi mnoZstvi rtiznorodych a
rozmanitych postupti. V kvalitativni metodologii prevazuje induktivni
logika a hlavni vyhoda tohoto pfistupu spociva zejména v moznosti hluboce
porozumét zkoumanému problému v riiznych souvislostech (Svaiicek &

Sedova, 2014).

5.1 Vyzkumna metoda - polostrukturovany rozhovor

Pro tuto diplomovou praci jsem jako hlavni vyzkumnou metodu zvolila
metodu polostrukturovaného rozhovoru, ktery je oznac¢ovan jako nejcastéjsi
varianta rozhovoru neboli interview obecné. Nejdfive se vytvofi dané a
zavazné schéma, které konkretizuje okruhy tdzanych otdzek. Potadi otdzek
neni zdvazné a lze jej v prubéhu rozhovoru meénit. Je vSak nutné definovat
tzv. jadro rozhovoru, tedy minimum otdzek, jez se musi pfi rozhovoru
pouzit. Nasledné je mozné k tomuto jadru pfidavat dalsi dopliujici otazky,
prostiednictvim kterych ziskdvame dalsi podrobnosti nebo blizsi objasnéni
odpovédi respondenta, a to predevsim proto, abychom spravné porozuméli
jeho vykladu danych odpovédi (Milovsky, 2006). V pojeti Hendla (2005)
vyzaduje rozhovor pfedevSim schopnost interpersondlniho porozuméni,
schopnost se soustfedit, vyzaduje disciplinu a jistou miru empatie i citlivosti.
Dilezitym pfedpokladem dobfe provedeného rozhovoru je zajisténi dtvéry
a pratelské atmosféry hned z pocatku rozhovoru a prolomeni pripadné
bariéry a ostych. Pfed zahajenim rozhovoru je také potfeba zajistit si souhlas

s pofizenim hlasového zdznamu celého rozhovoru, ktery i v mém piipadé
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prostfednictvim diktafonu poslouzil pro nasledny prfepis informaci do psané

elektronické podoby. Primérna délka rozhovorti trvala priblizné 30 minut.

5.2 Interpretativni fenomenologicka analyza

Pro analyzu dat zrozhovori se vSemi respondenty byla pouZita metoda
interpretativni fenomenologické analyzy (Interpretative phenomenological
analysis, dale jen IPA), kterd se pouziva nejcastéji pfi vyzkumné metodé
polostrukturovaného rozhovoru. Tato metoda se orientuje na podrobné
zkoumani Zité zkuSenosti lidi, pficemz cilem tohoto zkoumani je moZnost
danou zkuSenost interpretovat pomoci vlastnich vyrazt spiSe nez pomoci

predem stanovenych kategorii (Smith, Flowers, & Larkin, 2009).

Role vyzkumnika zde spocivad v tom, Ze se pokousi vstoupit do vnitfniho
svéta respondenta za ucelem porozumeéni vyznamiim, které danému
fenoménu prirazuje. Cilem analyzy ziskanych dat je zachyceni esence prozité
zkuSenosti respondenta, jinymi slovy popisuje a analyzuje prozitou
zkuSenost snéjakym urcitym fenoménem u jedince ¢i skupiny. To se
uskutectiuje pomoci vytvafeni popisu a interpretace popsanych prozitki.
Podle Hendla (2005) je nasledné vysledkem text, jez ptisobi pravdivé pro
jedince, jenz ma urcitou zkusSenost s tim konkrétnim fenoménem a soucasné

umoznuje vhled pro toho, kdo ji nemél (Hendl, 2005).
Jak uvadi Kostinkové a Cermék (2013), v ramci IPA se rozlisuji t¥i pilite:

» Fenomenologie — u tohoto pilife je velice klicova nejen zita zkuSenost
respondenta, ale stejné tak i samotného vyzkumnika, a to proto, aby
byl schopen formulovat vyznam dané zkuSenosti pro ucastniky
vyzkumu. Zavéry z vyzkumu jsou zde vzdy velice subjektivni, nebot
se zpravidla jednda o vysledek toho, co mezi sebou vyzkumnik a

respondent sdili.
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* Hermeneutika — ,,Respondent se snazi porozumét své zkusenosti s danym
fenoménem, zaroven vyzkumnik se snazi porozumeét tomu, jakym zpiisobem
k tomuto porozumeéni respondent dospivd, ¢i jak respondent toto porozuméni
providi” (Kostinkovd & Cermak, 2013, s. 11). Je potieba toto
porozuméni podloZit a ukotvit na zdkladé pfimych citaci respondenta.
» Ideograficky p¥istup se zaméfuje na konkrétniho jedince, jenZ proziva
specifickou Zivotni udalost. Podstata tohoto pristupu spociva
v detailnim zkoumani jednoho pfipadu a setrvdva v ném, dokud
nedosdhne pozadovaného stupné pochopeni. AZ ndasledné se mtize

piesunout k analyze dalstho piipadu (Kostinkovéa & Cermaék, 2013).

5.3 Pilotaz

Pilotaz se provadi pro zjisténi reakci respondent(i k navrhovanym otdzkam a
nasledné usiluje o vybér nejlepsi varianty ze vSech moznych. Uskutecniuje se
zejména na mensim reprezentativnim vzorku respondenti (Sociologicka
encyklopedie, ©2018). Pro tento vyzkum jsem oslovila byvalého kolegu
z pfedeslého zaméstnani, ktery lektoruje kurzy zaméfené na osobni rozvoj a
v jeho skupiné se mj. objevuji i ucitelé. Sesli jsme se pomoci online platformy
Whereby a poklddala jsem mu pfedem pfipravené otazky, kterych bylo
celkem 25. Cilem pilotdZe bylo zajistit jednak srozumitelnost otazek,
zredukovat jejich pocet, tedy nastavit filtr otdzkdm podobného charakteru,
nevhodnym nebo Spatné formulovanym otdzkdm. Vysledkem pilotaZe bylo

Sestnact findlnich otdzek pro nadchdazejici rozhovory s respondenty.

5.4 Charakteristika a vybér vyzkumného souboru

Podle Kostinkové a Cerméka (2013) je na zékladé povahy metody IPA
vhodné pracovat, zejména ve studentskych diplomovych pracich, sniz$im
poctem respondentti, pficemz doporuceny pocet uvadi tfi az Sest. Do mého
vyzkumného Setfeni se zapojili celkem ctyfi respondenti, tfi Zeny a jeden

muz.
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Kromé podminky, aby profil respondenta odpovidal povaze a zaméfeni této
diplomové prace, nebyla stanovena Zadna blizsi kritéria. Vyzkumny soubor

pro tuto praci jsou tedy lektofi kurzt se zaméfenim na vzdélavani uciteltt

v oblasti EQ.

Vzhledem k velice specifické charakteristice vyzkumného souboru jsem
podstupovala vysoké riziko v podobé jeho malého zastoupeni v populaci
vCesku a tedy i nasledné nizké participace respondentii v tomto
vyzkumném Setfeni a nemoznosti zajistit dostatecny pocet respondent.
Tohoto rizika jsem si byla od samého zac¢atku védoma, ale prosadila se u mé
potfeba zabyvat se ve své diplomové praci tématem, jeZ mi je blizké a které
také hodnotim jako velice pfinosné pro spolecnost. Upfednostnila jsem tedy
svij zdjem o problematiku pred moznym rizikem a véfila, ze Stésti preje

odvaznym.

Vybérovy soubor byl pro tento vyzkum zajistén pomoci zamérného vybéru,
ktery se pouzivd zejména tam, kde je potfeba zajistit systematické a
rovnomérné pokryti zakladniho souboru, a to hlavné v pfipadé malého
poctu vybiranych jednotek, kvili ¢emuZ by pouZiti pravdépodobnostniho
vybéru nebylo spolehlivé. Proces vybéru souboru je veden urcitym zameérem,

ktery vyplyva z vyzkumné tlohy (Sociologicka encyklopedie, ©2017).
Technika ziskani vyvérového souboru byla nasledujici:

* Vymezeni vybérového souboru.

* Vymezeni klicovych slov: kurz, rozvoj EQ, emoc¢ni inteligence, mékké
dovednosti, rozvoj osobnosti, zvladani/ovladani emoci, emoce, uditel,
pedagog.

* Online vyhledavéani pomoci vyhledavace Google.

* Postupné jsem prochdzela jednotlivé spolecnosti a nabizené kurzy,

jejich obsah, pficemz nejcastéjsi modifikace kurzu zameéfeného na
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rozvoj emocni inteligence ucitelti/pedagogt se vyskytovaly: Zvladani
emoci pedagogl;; Rozvoj osobnosti pedagogl;; Rozvoj mékkych
dovednosti pedagogti. Mély-li i tyto modifikace v obsahu kurzu
zamérfeni na rozvoj emocni inteligence nebo zvladani emoci uditeld,
byly zahrnuty do vybérového souboru. Nasledné vznikl seznam vSech
kurzti vramci CR, které odpovidaly poZadovanému zaméfeni
vyzkumu a které bylo moZzné dohledat na internetu a oslovit —
jedenact spolecnosti/firem, které nabizi tento typ kurzu. VSechny
z téchto kurzi mély na svych webovych strankdch uveden email a
v nékterych pripadech i telefonni ¢islo.

Nasledovalo osloveni prostfednictvim emailové adresy s predem
pripravenym textem, ve kterém jsem se predstavila, popsala sviij
zamér a také zZadost k zapojeni se do vyzkumu v ramci této diplomové
prace. Béhem tohoto vyhledavani jsem se setkala s problémy, kdy
email bud zapadl do spamu, tedy mimo dorucenou postu; email byl
dorucen nejprve zprostfedkovateli, nikoliv pfimo dané spolecnosti
nebo pfipadné lektorovi a vznikaly tak, vramci pouziti tohoto
technického komunikacniho prostfedku, pfekazky v podobé
komunikaéniho Sumu - zkresleni pfedané informace pres vice
pfijemct; nedoruceni apod.

Tti odpovédi byly negativni — ,nemdme zdjem”, dvé odpovédi byly
pozitivni a byl ndsledné domluven termin rozhovoru. Po tydnu od
odeslani emailu jsem se rozhodla zavolat na uvedena telefonni ¢isla a
zkusit pozadat znovu. Pro rozhovor jsem touto cestou ziskala dalsi
dva respondenty. U dalSich jsem bud neuspéla, nebo nebylo mozné se
s nimi spojit. Celkovy pocet rozhovorti — ¢tyfti lektofi, se kterymi byl

nasledné dohodnut termin rozhovort na online platformé Whereby.
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6 Analyza vysledku a interpretace dat

6.1 Popis a postup analyzy

Cilem analyzy IPA je formulovat témata tak, aby zachycovala esenci dané¢ho
fenoménu, ktery je predmétem vyzkumu. U IPA neexistuje Spatny nebo
spravny zpusob vedeni analyzy, ¢imZ je podporovano vyzkumnikovo
kreativni prfizptisobeni této formy analyzy svym tucelim. Kostinkova a
Cermék (2013) viak nabizi strukturovany postup, jenz mtiZe byt pro analyzu

dat vyuzit a podle kterého se v této analytickeé ¢asti sama fidim.
1) Reflexe vyzkumnikovy zkusenosti s tématem vijzkumu

Nejprve je potfeba zaznamenat reflexi vlastni zkuSenosti vyzkumnika
stématem za Uucelem prace ve fenomenologické perspektivé a

transparentnosti po dobu celého procesu vyzkumu.
Reflexe zkuSenosti vyzkumnika v ramci tohoto tématu

S terminem emocdni inteligence jsem se prvné setkala pfi bakalafském studiu
v ramci povinné literatury a jeji cetby. Nasledné jsem se timto tématem
s oblibou zajimala i ve svém volném case, vyhledavala si i zahranicni zdroje
a vzhledem k mému pfekvapeni, Ze je tomuto tématu, které je z mého thlu
pohledu velice podstatné, vénovana tak mala pozornost, mé zajimala situace
nejen u nas, ale i v zahrani¢i. Zanedbdvani rozvoje emocni inteligence u déti i
dospélych je celosvétova zdlezitost, i prestoze ma tendenci se postupné
zlepSovat. V ramci svého volného casu pracuji na metodice, kterd zachycuje
praktické aktivity pro rozvoj emocni inteligence a jeZ by mohla byt pfinosna

pro vzdélavatele skupin vsech vékovych kategorii.

2) Cteni a opakovdni cteni
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,Cilem je, aby se respondent stal tim, na koho je primdrné zamérena vyzkumnikova
pozornost. Rozvijime tzv. insider’s perspective, chceme veédet, jaké to je, byt
v respondentové kiiZi a divat se na svét jeho ocima” (Kostinkovéa & Cermak, 2013,

5. 17).

Vsouladu stimto krokem jsem postupovala béhem analyzy u vSech

respondentt.
3) Pocatecni poznamky a komentdre

Tato cast je casové nejnarocnéjsi, ponévadz vyzaduje soustfedéni
vyzkumnika na kazdy sebemensi detail a zdroven naprostou otevienost
k datim. Nemély by byt tedy zavrZzeny ani zdanlivé zbyteéné casti
rozhovoru, které mohou byt naopak iaspektem zkoumaného fenoménu.
Tato faze umoznuje vystihnout vSechny vyznamné a zajimavé prvky textu.
Nejsou stanovena Zzadna pravidla, na co se ma vyzkumnik zaméfovat.
Pozornost mtize napfiklad sméfovat kjazyku, sémantickému obsahu,
podobnostem a rozdilim apod. ,Cilem je tvorba komplexnich a detailnich
pozndmek kdatiim, kterd maji deskriptivni povahu, ajsou tak v souladu
s fenomenologickym postojem, diky némuz ziistavime blizko respondentova vidéni

sveta” (Kostinkova & Cermak, 2013, s. 18).

V souladu s touto ¢asti se zaméfuji na deskriptivni pohled, tedy zaméfujici se
na obsah sdéleni, strukturu myslenek a zkuSenosti, jez vytvaii svét
respondenta, a z ¢asti také na konceptudlni neboli interpretativni pohled,
v ramci kterého se u nds pfi ¢teni textu vynoruji doplnujici myslenky a

otazky (Konstinkova & Cermak, 2013).

V textu jsem na zdkladé opakovaného cteni podtrhala vyznamné myslenky a
prvky, vytvafela poznadmky a ty byly pouzity v nasledujicich krocich

analyzy.
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4) Rozvijeni vznikajicich témat

V této casti se redukuji objemy dat i vlastnich poznamek, se kterymi vsak
pracujeme vice neZ s puvodnim pfepisem textu. Vyzkumnik v této casti
organizuje a nasledné interpretuje data a cilem je prfetvoreni plivodnich
poznamek do vystiZzného tématu, jez ma zachytit esenci respondentovy

zkuSenosti.

5) Hleddni souvislosti napiic¢ tématy

V této fazi se hledaji spojitosti a souvislosti a mizeme napiiklad i nékteré
¢asti vyloudit, protoZze se jednoduSe nevztahuji k vyzkumnym otdzkam.
Néktera témata se stanou hlavnimi, dalsi se mohou propojit v jedno. Témto
tématiim, jez spadaji do jedné oblasti, pak pfidélujeme nadfazené jméno.
Hlavni kritérium pro zafazeni daného tématu muiZze byt jednak cetnost

vyskytu, ale také schopnost objasfiovat urcitou zkusenost.

Se vzniklym textem jsem dale pracovala pomoci oznacovani souvislosti za
pouziti rozdilnych barev, pfiéemz kazdd zbarev oznacovala urcitou
teoretickou oblast, které byly vymezeny vyse (Pf.. Kompetence lektora —
modrd; Metody vyuky — cervena apod.). RozvrZeni textu do kategorii bylo
pfeneseno pro prehlednost do elektronické podoby do tabulky. Nasledné
jsem podtrhané véty rozstfihala, umistila vedle sebe na vétsi plochu a
hledala dalSi souvislosti a kategorie. Tento postup rovnéz doporucuji
Kostinkovda a Cermak (2013), ktefi navic dodavaji, Ze prostorova
reprezentace muze nazorné€ji ukdazat spolu souvisejici témata. Cilem je
upozornit na subjektivni a individudlni zvlaStnosti jednotlivych

respondentti.
6) Analyza dalsiho pfipadu

V této fazi je opakovan postup u bodu 1-4.
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7) Hleddni vzorcii nap#ic pripady

V tomto kroku jsou dulezité otazky typu: Jakd se vyskytuje mezi zkusenostmi
vsech respondentii souvislost? Jak ovliviiuji vysledky jednoho pfipadu dalsi pfipad?
Které z témat se vynotuje jako nejsilnéjsi? Apod. Nasledkem tohoto postupu si

muzeme vSimnout né¢eho dosud pro nas neviditelného.

6.2 Interpretace dat

Kazdy z respondentti se stal velice vyznamnou soucasti této prace a vSichni
maji minimalné jeden spoleény rys — zabyvaji se vzdélavanim ucditelti
v oblasti jejich rozvoje emoc¢ni inteligence. Popis a analyza toho, do jaké miry
se lisi jejich kompetence, zkuSenosti, ndzory ¢ zptisoby vedeni a metody

vyuky je mj. pfedmétem této casti.
Tematicky okruh 1: Kompetence lektora

Do této oblasti byly zafazeny tfi otdzky (oznaceny v Ptiloze ¢. 2), které
sméfovaly k zajisténi informaci v oblasti motivace, praxe a samotnych

kompetenci lektora.

Ackoliv se Respondent 1 bliZe rozpovidal ke své motivaci spiSe v samotném
zavéru rozhovoru, jeho motivace je dle vypovédi v prvni casti svazand
s pfirozenym vyvojem jeho praxe nejprve v oblasti primdrni prevence a
nasledné v feSeni konfliktt a emoci, které na zdkladé absolvovani vycviku
pod vedenim psychologa zacal také lektorovat nasledné, ¢imz v podstaté
zminil i svou praxi v oboru, kterd trva jiz 21 let. , Bavi mne interakce s lidmi a

také kdyz vidim pozitivni vysledky své prdce.”

Respondent 2, ktery svou praxi zapocal po revoluci skrze své terapeutické a
socialné terapeutické vzdélani se ke své soucasné praci propracoval
nasledovné: , Pracoval jsem jako psychoterapeut, vuluntér na lince diivéry, street

worker a priivodce drogové zdvislych a poté kouc.” Jako hlavni motivaci uvadi
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predevsim jiz zmifovany vztah k lidem - je to , celoZivotni zdjem o clovéka a
jeho wvnitini Zivot, jenZ se urcitym zpiisobem projevuje navenek,” prvotnim
impulsem k dalsimu samostudiu pro ného byla i joga. Podobnou motivaci
uvadi i Respondent 4, ktery uvedl, Ze ma ,velice rdd prici slidmi, jsem
spolecensky altruista s touhou pomdhat druhym. Pozdéji mé zacala velice zajimat
psychologie a ¢im dal vice jsem si zacal vsimat potieby lidi v rozvoji mékkych
dovednosti, tedy i emocni inteligence. Zacal jsem to tedy vyucovat mj. i ve skoldch,
ve kterych to vnimam jako mimotadné podstatné. Cely Zivot pracuji s lidmi, a to mé
napliuje, bavi mé mezilidskd komunikace a interakce a také preddvini znalosti a
zkusenosti druhym. Citim se byt takto uZitecny.” Své zkuSenosti preddva v ramci
lektorovani jiz 15 let, z toho 10 let v oblasti mékkych dovednosti a 5 let

v oblasti rozvoje emocni inteligence ucitelti.

Oproti tomu Respondentka 3 uvedla jako hlavni motivaci svou roli coby
rodice: , Vedla mé k tomu md dcera, kterd byla hlavni inspirace k tivahdm o tom, jak
ji vychovdm, a postupné jsem zjistovala, jak je to potfebné a podceriované téma.
Primdrné tedy motivace rodice.” S motivaci vSak souvisi i jeji samotnd praxe.
,Podstoupila jsem lektorsky wvycvik, kurz vyvojové psychologie; poté jsem sama
hledala vyznam procesu uceni, a proto jsem absolvovala studijni program Kreativni
pedagogika — pedagogikd kondice, ktery mi pomohl v otizce prirozené autority
v procesu uceni. Lektorovani komunikacnich dovednosti mne ptivedlo na uvédoméni
si podstaty myslenkovych a emocnich vzorcii a zacala jsem se vénovat tématu

mindfullness, ve kterém jsem i absolvovala lektorsky vycvik.”

Ke zjisténi kompetenci lektora smérovaly otazky ¢. 2 a 3, které se jednak
zabyvaly tim, co je zapotfebi k tomu stat se lektorem EQ a také na to, jak by
mél takovy lektor EQ podle nich vypadat. V ramci predchozi ¢asti popisovali
respondenti také jejich vlastni profil a v souvislosti s kapitolami 3.2 a 3.3 tedy

kompetence lektora a legislativa souvisejici s lektorskou ¢innosti se daji na
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zakladé jejich odpovédi z otadzek jedna az tfi hledat souvislosti, které vice

rozvedu v souhrnné Casti tohoto tematického okruhu.

Respondent 1 propojil poZadavky na to stat se lektorem EQ se svou vlastni
praxi jiz zminénou vySe a pravdépodobné tak tedy pfedpoklada, Ze je jeho

¢innost s témito pozadavky v souladu.

Podle Respondenta 2 musi lektor ,propojit teoretické znalosti s praktickymi
zkusenostmi. DiileZitd je vlastni sebezkuSenost a neustdly rozvoj, sdileni s kolegy,

vymeéna zkuSenosti a dalsi studium.”

Respondentka 3 a Respondent 4 si po té formalni strdnce nejsou jisti.
,Dilleziti je sebediivéra a vlastni praxe a zkrdtka to, Ze to sama délam, mi pomdha
ticastnikiim  porozumét.” Po doplnujici otdzce k potfebé absolvovat
akreditovany kurz dodala, Ze: , Pokud je kurz akreditovany a jd ho absolvuji, tak
na zdkladé toho pak to téma miizu ucit.” Respondent 4 se domniva: ,Ze by mél
mit lektor VS vzdélani - podminkou VS si vsak nejsem jisty, mel by byt odbornik
v oboru, coz by mélo byt stvrzeno néjakym certifikitem, na zdkladé kterého miizZe
tento obor vyucovat a neustile na sobé pracovat a vzdéldvat se a byt schopen
reagovat na zmény v dnesni rychlé dobé. DilleZité jsou samoziejmé také osobnostni
charakteristiky.” Jako priklad uvadi téz svou praxi. ,Jd sim jsem absolvoval
rekvalifikacni kurz v oblasti zvldddini emoci, nikoliv vsak v oblasti samotného
lektorovdni, to myslim neni podminka pro mozZnost dané téma ucit. Nebo tedy

alespori jd bez toho ucim (smich).”

Na otazku, jaky by mél lektor EQ byt, se shoduje Respondent 2 a 4 v tom, Ze
by méli lektofi oplyvat vyzralou a vyraznou osobnosti a také mit kromé té
emoc¢ni rozvinuté i dalsi inteligence. Mél by byt ,vyzrdld a integrovand
osobnost, coZz md vliv na charakter, ktery se rozviji a upeviiuje nejen pies EQ, ale i
pres dalsi inteligence. Soucdsti vybavy rozvoje EQ jsou i dalsi rozvijené inteligence —

socidlni, mordlni, rozumovd, adaptacni, volni a spiritudlni.” Respondent 4: , Mél

76



by byt vyrazna a charismatickd osobnost a predevsim by sim mel byt emocné
inteligentni (smich), ale byt také vlastnikem i dalSich inteligenci, jako napfiklad
rozumové i socidlni.” Mezi vlastnosti fadi také pokoru, sebereflexi, empatii a

altruismus, schopnost motivovat sebe i ostatni.

Respondent 1 projevuje empatii i vici lektorim a chape, Ze ani lektor neni
stroj. , Kazdy mdme vétsi nebo mensi problémy se zvldddanim emoci, ale lektor by mél

na sobé pracovat a mél by jit uicastnikiim ptikladem.”

Zajimavy vlastni ndzor poskytla Respondentka 3, kterd jednak upozornila na
potfebu vnitini motivace lektora, ale také schopnost vzbuzeni lektorovy
divéry u ucastnika, nebot se jedna o niterni a citlivé véci a pro ucitele je to
tézké téma. , Nemdm to nicim podlozZené, ale na zikladé vlastni zkusenosti vnimdm,
Ze je mezi uciteli mnohem vyssi procento lidi, ktefi maji v podstaté odpor k
sebevzdélavdini, a to i pfestoZe sami uci. Asi maji pocit, Ze je to néjakym zpiisobem
ohroZuje. Ucitelé hiite ptijimaji kritiku neZ druzi a jsou na to alergicti.” Pravé
z tohoto davodu je dilezité, aby lektor vytvofil na kurzu takové podminky,

kde se ucitelé budou citit dobfe a v bezpedi.

Shrnuti tematického okruhu: Kompetence lektora
Tento okruh otdzek sméfoval ke zjisténi odpovédi na otdzku: Jaké jsou

kompetence lektora kurzii zamérenych na vzdélavani ucitelii v oblasti EQ?

Motivace respondenttl je pfirozené rozmanitd a lisi se v zavislosti na jejich
praxi, vzdélani ¢i individudlnich kritickych uzlech v rdmci Zivotni drdhy
jedince, avSak spoleénym znakem vétSiny respondenti byl kladny vztah
k lidem i vzdélavani, soudé na zakladé jejich orientace v psychologii (feSeni
konfliktt, mindfullness, psychoterapie apod.) a také na zakladé jejich aktivni
Ucasti na dalS$im vzdélavani. Zatimco motivace miize byt rozdilnd, feknéme
vSak, ze v oblasti kompetenci lektora téchto kurza by se teoreticky mohly a

moznd, Ze i mély objevovat uréité podobnosti. VSichni z respondenti méli
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pomérné jasnou a ucelenou pfedstavu o tom, jak by mél profil lektora
vypadat, kazdy do této otdzky samoziejmé vnesl individualni vyznamy,
které mohou byt vnimany u profese lektora obecné nebo to mohou byt

vyznamy, se kterymi se i sami ztotoZnuji.

Otazku Co je zapotiebi k tomu stdt se lektorem emocni inteligence? jsem zamérné
nechala spiSe otevienou. Zajimalo mé totiz, co si pod tim doty¢ény predstavi a
ma-li napriklad i znalost v oblasti legislativniho ukotveni této profese. Pokud
respondenti zminovali svou praxi, ve vSech pfipadech zminili absolvovani
rtiznych rekvalifikac¢nich kurzi s néjakym zaméfenim, ale pouze jeden z nich
uvedl vycvik se zaméfenim na samotné lektorovani a jeho didaktiku.
Formdlni stranku véci sice neznd, ale sama lektorsky vycvik absolvovala a
aktivné se ddle vzdélava - absolvuje rekvalifikaéni kurzy na dana témata,
ktera nasledné uci. To by mohlo sice vypovidat o nutnosti kurz lektora
absolvovat, nicméné vypovéd Respondenta 4, ktery pifimo uvedl, Ze sam
vyucuje i bez absolvovani kurzu lektora, potvrzuje skutecnost, Ze absolvovat

rekvalifika¢ni kurz lektora pro nasledné uceni neni to podminkou.

.7

Tyto informace se vzhledem k poctu respondentli samoziejmé nedaji
zobecnit, 1ze vSak v jisté mife predpoklddat, Ze poznatky z teoretické casti jiz
zminovanych kapitol, orientujici se na legislativu a kompetence lektorské

¢innosti, se mohou potkavat i s praxi, tedy realitou.

Tematicky okruh 2: MozZnosti a pfinos dalsiho vzdélavani lektora v oblasti

EQ

Pod tento okruh jsem zafadila 2 otazky, které zjiStovaly moznosti dalsitho
vzdélavani lektor(i v oblasti zvladani emoci nebo emocni inteligence a také
otdzku zaméfenou na smysl a pfinos vzdélavani dospélych, zejména

pedagogti v této oblasti.
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U moznosti vzdélavani se shodli Respondenti 1, 3 a 4, Ze na poli Ceské
republiky moZnosti vzdélavani v této oblasti pfiliS mnoho neni. Respondent
1 uvadi, ze: , Touto tematikou se nezabyva prilis mnoho lidi, neni to Zadané téma.
Sam hodné cCerpim z Transakcni analyzy od E. Berneho,” Respondentka 3 sice
nemad, jak uvadi, velky ptehled, co se CR tyce, ale rada se obraci na
zahrani¢ni zdroje. , Preferuji zahranicni zdroje, které mne zaujmou, z téch se da
velice dobie vybirat — napt. knizky, online kurzy...” Ze zahranicnich zdrojt cerpa
i Respondent 4: , VyloZené téma emocni inteligence mi neptipadd tolik dostupné,
v zahranicnich zdrojich vice.” Zaroven vsak poukazuje na pfibyvani mozZnosti
vzdélavani v oblasti seberozvoje: , Absolvuji kurzy zamérené na seberozvoj,
techto typii kurzu, at' uz v akreditované ¢i bézné formé, online nebo fyzicky, mdim
pocit, stile pfibyvd. Kvalita se samoziejmé lisi a je zdvisla na profilu a kompetencich

lektora, které casto predem nemiiZete zndt a mdm i Spatné zkusenosti.”

Respondent 2 si mysli, Ze mozZnosti tu jsou. ,Mdme mnoho psychologické

literatury. Na trhu je nékolik knih zaméfenych piimo na EI a nabizeji se i kurzy.”’

Dopliiuje, Ze: , Lektor by mél vzdy vyhleddvat potiebné zpiisoby dalsiho riistu”.

VSichni respondenti v otdzce pfinosu a smyslu rozvijeni EQ u uciteli spatiuji
stejnou podstatu, a to predevSim ve schopnosti pozitivné ovlivnit vztah
ucditele a zadka. Respondent 2 uvadi, Ze: ,Pokud md pedagog, mimo ty ostatni
zminiované inteligence, rozvinutou EQ, je schopen s vétsim uvédoménim byt se
sebou, mit vétsi nahled na to, jak jeho emoce piisobi na zZiky a zda se podili na
zkvalitnéni vztahii a komunikace ve tfidé a skole. Rozvijend EQ pedagoga ovliviiuje,
zda se budou Zdci citit ve Skole a tFidé bezpecné, zda ziskaji k pedagogiim diivéru a
oteviou se jim se svymi radostmi i bolestmi, nejen kolem zvladani uceni. Pedagog se
miiZe stat prirozenym vzorem a snadnéji motivovat k uceni a k porozumént, co je pro
Zivot dillezité a jaké hodnoty stoji za to v Zivoté naplitiovat.” Respondentka 3
upozornuje na spojitost rozvinuté EQ ucditele sjeho pfistupem k détem i
vyuce. , Pokud je ucitel schopny se svymi emocemi pracovat, tak je schopny vytvdret
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si opravdové vztahy s détmi, které nemusi byt postavené na mocenskych nastrojich.”
Respondent 1 v ramci své praxe casto jezdi po rtznych skolach, a jak sam
uvadi, setkdva se s obéma piipady, tedy ze nékde vyuka ze strany kantora
funguje dobre, ale i naopak a potfebuji pomoci. ,Toto je cesta, jak zlepSovat
klima ve Skolach a zlepsovat komunikace ucitel-Zik.” Vyznam EQ u uditeltt
Respondent 4 dale rozvadi ze Sirsiho, avsak i presto ze skolniho pohledu a
tedy, Ze Zivot naSich budoucich generaci maji mj. v rukach pravé nasi ucitelé,
a proto ,Je zcela urcité namisté i vyuku a jeji metody prizpiisobovat dobé a vice se
zamétovat u déti na jiz zminéné mékké dovednosti, protoze pravé ty hraji diileZitou
roli pti budovdni vlastniho spokojeného Zivota. A chceme preci spolecnost tvorenou
spokojenymi jedinci, nebo ne? (smich). Skolsky systém je trochu zkostnatély,
pedagogicke fakulty, které produkuji mladé ucitele, bohuzZel stile pouZivaji zastaralé
postupy, které je potieba inovovat a ten problém takto odcyklit. Je potfeba zvysovat
dostupnost paralelniho vzdéldvini v této oblasti a zvySovat jeji osvétu a ndslednou
motivaci. Musime motivovat a naucit ucitele pracovat na své osobnosti, aby mohli jit
détem prikladem a bojovat proti tolik castému syndromu vyhoteni, ktery se

samozrejmé prendsi i na déti. Toto je hlavni smysl i pfinos.”

Respondent 2 také upozornuje na samotnou esenci EQ. , Kdyz pfijmeme, Ze EQ
stoji v zdkladu vlastniho sebeuvédomeéni a sebeovlddani, rozliseni proZivani ja — ty —

my — oni, zZe je vyznamnou soucdsti naseho rozhodovadni, tak stoji za to ji rozvijet.”
Shrnuti okruhu: MoZnosti a pfinos dalsiho vzdélavani lektora v oblasti EQ

Tento okruh sméfoval k odpovédim na otazku: Jaké jsou moznosti a pfinos

dalsiho vzdélavani lektora v oblasti EQ?

ZvySe uvedenych odpovédi mam dojem, Ze se ve vétSiné ptipadu
respondenti shodli na potfebé osvéty problematiky a s tim spojeného rozvoje
prilezitosti v dal$im vzdélavani uciteli se zaméfenim na rozvoj emocni

inteligence, a to pfedevsim v ramci Ceska.
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Mnohem vice se rozpovidali u jejich vnimani pfinosnosti této problematiky,
kdy se jednohlasné shodli na podstatném vyznamu rozvinuté EQ ucitele ve
vztahu k jeho zdkim, coz uddva zptisob spoleéné komunikace a ovliviuje
klima ve tfidé. To vSe pak samoziejmé z pohledu delsiho ¢asového horizontu
ovliviiuje Zdka vjeho vyvoji a hraje klicovou roli pfi budovani jeho
uspésného zivota. Emoc¢ni inteligence také byla respondentem 1 predstavena
jako esence spolecna pro vSechny lidi v otdzce schopnosti sebeuvédomeéni a
nasledného sebeovladani. Jak jiz bylo zminéno i v teoretické casti — i toto
jsou schopnosti, jezZ rozhoduji o nasem Stastném a uspéSném prozivani

Zivota.
Tematicky okruh 3: Struktura a pfidana hodnota kurzii

V této casti jsem patrala po odpovédich ke struktufe a pridané hodnoté, m,j.
také z pohledu konkurenceschopnosti jednotlivych kurzti. Tyto informace

poskytuji informace k Sesté a sedmé otdzce mého rozhovoru s respondenty.

V této casti panovala shoda u vSech respondentti v pristupu k vyuce, ktery
vSichni oznacili jako velice interaktivni. Néktefi tuto informaci uvedli
v ramci Sesté otdzky, zabyvajici se strukturou kurzu a néktefi v rdmci sedmé,
orientované na pfidanou hodnotu jako napriklad Respondent 1: , Je to vedeno
hodné interaktivné, zacleriuji do toho riizné aktivity, které jsou o proZitku.” Dodava,
Ze se timto pfistupem snazi tcastnika upozornit na urcité projevy ¢i zptisoby
chovani a ukdzat mu tfeba jinou cestu, jak sdm ale zminuje: , Samoziejmé tady
hraji roli osobnostni charakteristiky, se kterymi se toho moc neudéld. Ty slabsi
strdanky, jez jsou spojeny s osobnostnimi rysy, ja miiZu pouze tlumit.” Prakticnost
kurzu v podstaté uvadi také v ramci pfidané hodnoty jeho kurzu, podobné
jako Respondent 2: , Tento kurz md ambice byt vycvikem. My se spise snaZime o
spoluprdce a synergie napiic spektrem riiznych vzdéldvacich a podporujicich

subjektii. Nasim primdrnim fokusem je, aby cely program byl v co nejvétsi mire
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zdzitkovy, to podle nds pfindsi nejefektivnéjsi rozvoj.” I Respondentka 3 spatfuje
pfidanou hodnotu v praktickém provedeni kurzu, ackoliv jak uvadi:

, Konkurenci nevnimdm a nevim o ni, nemdm prehled.”

Specifictéji se ke struktufe kurzu vyjadfil Respondent 1, ktery uvedl rozsah
kurzu 8 hodin v ramci jednoho dne. Kurz se dle jeho slov hodné opira o
knihu D. Golemana Emocni inteligence. Kurz Respondentky 3 je v rozsahu 30
hodin a rozdéluje ho do ctyf dnti, forma je vsak flexibilni v zavislosti na
skupiné a existuje vice variant. Respondent 4 uvadi, Ze jeho kurz neni
akreditovany, je vrozsahu 16 hodin a rozdéleny do dvou, vétsinou
vikendovych dnti. , Ackoliv je kurz ve vétsi mite interaktioni, vétSinou na zacdtku
preddvdm trochu teorie, kterou pak ndsledné aplikujeme do praxe. Ptipadaji mi

diilezité obé Cdsti a jejich vzdjemné propojeni.”

Respondent 4 spatfuje pfidanou hodnotu v tom, ze miiZze zarucit kvalitu
kurzu, kterd neni samozfejmosti a jeZ vychdzi zjeho vlastni praxe a lasky
k oboru a klidem. Déle také uvadi, e: ,Ulastnici si z kurzu odndsi také
proZitek.” Oproti ostatnim jako jediny konkurenci reflektuje. , Konkurenci
vnimam a jsem za ni rdd. Konkurence je hnaci motor k neustalé aktivité a neusnuti
na vaviinech. Rdd si délam prehled a tieba se i nechdvdm inspirovat a sim se
konkurencnich kurzii nicastnim, protoze se rdd ucim od druhych. Kazdy pristup je

vzdy trochu jiny, i pfestoZe se jednd o stejné téma. VzZdy mi to néco pfinese.”
Shrnuti okruhu: Struktura a pfidana hodnota kurzu

Tento okruh sméfoval k odpovédim na otazku: Jaka je struktura a specifika

kurzu?

Struktury kurzi jednotlivych respondentti si pfiliS podobné nebyly.
Podobnost se ale objevuje v interaktivnim a praktickém pfistupu k vyuce, ke
kterému se vSak respondenti vice rozpovidali v okruhu metody vyuky, jez
budou v této ¢asti posléze vice ptibliZzeny.
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Pfipadd mi zajimavé zjisténi, ze se respondenti, az na jednoho, nezajimaji o
konkurenci, zejména proto, zZe zvypovédi vjiném teoretickém okruhu
zaznélo, Ze toto téma neni priliS oblibené anebo také Ze je potfeba zvysovat
jeho osvétu. Domnivam se, Ze nastrojem v boji proti konkurenci pomaha
dobry marketing a diky nému pravé dostdvdme do povédomi lidi
pozadované téma, coZ by z mého tthlu pohledu mohlo byt uZzitecné pravé i
v tomto pfipadé. ZvySovani konkurenceschopnosti a aktivni pfistup k
realizaci kurzi by tedy mohlo byt pfinosné pro osvétu tématu emocni
inteligence a jejiho rozvoje. Slovo ,konkurence” muze v lidech vyvolavat
spiSe negativni konotace, nicméné je to béZna a také potfebna soucast
dnesniho moderniho svéta, ktera nas, jak uvedl i Respondent 4: , Nenechd

usnout na vaviinech a je to i hnaci motor.”
Tematicky okruh 4: Profil ucastnikii kurz a jejich motivace

V této casti respondenti odpovidali na dalsi dvé otdzky zaméfujici se na
oblast motivace uciteli absolvovat tento kurz a také jak nejcastéji vypada
profil ucastnika z hlediska pohlavi, véku, délky praxe a stupné Skolni

instituce.

Vsichni respondenti uvedli, Ze se v pfevazné vétsiné vsichni ticastnici hlasi
dobrovolné, na zakladé své vlastni motivace, dokonce, jak uvadi Respondent
1: , Nesetkal jsem se stim, Ze by ucastniky na kurz vyslal feditel.” V tomto
kontextu, i pfestoze i vjeho pfipadé prevlada v kurzech vlastni motivace
uchazecti, zmintuje Respondent 4, Ze: ,Kdyz jezdim do skol, tak je to jiné, tam to
vétsinou svolaji feditelé a nékdy je to na té motivaci trochu zndt. Na druhou stranu
mam vzdy radost, kdyz dokazZu zaujmout ucitele, ktery do té doby nemél motivaci
ucastnit se dalsiho vzdélavani, natoZ v oblasti seberozvoje. A o to vétsi, dozvim-li se,
Ze mu to v jeho praxi ndsledné pomohlo.” ZkuSenost Respondenta 2 s motivaci

uchazec¢li je velmi individudlni. ,Umét se vyrovnat sriznymi situacemi,
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sebepoznini, sebeovldddni...” Seberozvoj potvrzuje také Respondent 3: , Ucitelé
vetsinou chtéji sami od sebe, je to pro né soucast seberozovoje a byla to vyloZené jejich
motivace. Je to potom tiplné jind price, nez kdyz vim to diktuje nékdo jiny.” Stejné
tak i Respondent 4: , Ve vétsiné ptipadil je to zdjem o seberozvoj a citi potebu této
dovednosti pro své povoldni, ale i osobni Zivot.” Souvislost s profesi podtrhuje i
Respondent 1: ,Ucitele problematika skutecné zajimd, chtéji se naucit néjaké

metody a v tomto duchu posouvat i Zaky.”

Nad typickym profilem tucastnika maji Respondenti 1, 2 a 4 také jasno,
alesponi tedy z pohledu genderového zastoupenti. , Skolstoi mdme feminizované,
takze prevladaji samoziejmé Zeny, i kdyZ je pravda, Ze v posledni dobé jsem
zaznamenal, Ze se ve skolskych sborech objevuji i chlapi, a to i docela mladsi,” uvadi
Respondent 1., VSeobecné uz z hlediska rozloZeni pohlavi ve skoldch jsou zde cca ze
Ctyf pétin zastoupeny Zeny, stiedniho véku, previziné ze zikladnich Skol.”
S Castéjsim profilem Zen souhlasi i Respondent 4 a Respondentka 3 si nebyla

jista.

Panuje také shoda u stupné skol. , Pfevazuje stuperi zdkladnich skol. A co se véku
i délky praxe tyce, nedokazu presné ¥ici, spise mozna mladsi rocniky, tedy i s kratsi
praxi.” Dynamictéjsi zastoupeni ucastnikti ze zakladnich Skol obou stupniu
potvrzuji také zbyli respondenti, pficemz Respondent 1 pozoruje obéasnou
ucast uciteli matetfskych skol, ale spiSe ojedinéle a jesté méné ucast ucitelt

stfednich skol.

Co se véku tycCe, Respondent 2 uvadi pfevahu Zen stfedniho véku,
Respondent 4 uvadi mladsi rocniky, tedy i s krat$i praxi. Respondent 1
uvadi: ,V posledni dobé jsou mezi zdstupci hodné mladi lidé, ale ani starsi pred
diichodem nejsou vyjimkou. Skdla je irokd, kdybych to meél zpriimérovat, tak je to

priblizné 1/3 uicastnikii do 10 let praxe a zbytek tvori 20 let a vice.”
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Shrnuti okruhu: Profil acastniki kurzii a jejich motivace

Tento okruh sméfoval k odpovédi na otazku: Jak vypada profil acastniki

kurzu?

Na zdkladé vySe uvedeného by mohl vzniknout nejcastejsi univerzalni profil
ucastnika téchto kurzi, tedy: ucitelka na zakladni Skole mladsiho nebo
stfedniho véku, ktera se zajima o seberozvoj a na zakladé vlastni motivace se
rozhodla absolvovat kurz rozvoje emocni inteligence, protoZe vnima

podstatu této schopnosti pro jeji profesi.
Tematicky okruh 5: Vlastni pohled lektora na problematiku EQ

V této casti mne zajimal vlastni pohled a ndzor respondentli na danou
tématiku, a to jednak proc je toto téma ve skoldch tolik opomijené a take jaky

je soucasny stav vyuzivani emocni inteligence.

Prvni véci, kterou jsem pfi analyze zaznamenala, byl velice optimisticky
pristup Respondenta 1 oproti zbylym respondentiim. Ten se totiz domniv3,
Ze toto téma opomijené neni a Ze je vyvijen obrovsky tlak na ucitele v oblasti
dalsiho vzdélavani. Avsak bohuzel nedavno zaznamenal, ze: , Ministerstvo
neddavno vydalo Sablony, které doporucuji urcité vzdélavani pedagogii v rdmci
dalstho vzdéldvdni, jimiz by se ucitelé méli vidit, ale téma EQ do téchto sablon
vylozené nezapadalo.” Stejné tak i jeho postoj k soucasnému stavu poznani této
problematiky nevnima viibec negativné. , ProtoZe tu lektofinu délam uz dlouho,
tak tady vidim vyvoj, Ze se ty véci posunuly. Naprostd vétsina lidi si uvédomuje, Ze
nemiizZe s témi détmi komunikovat na silu, Ze to zkrdtka nejde a také Ze v komunikaci
musi zvlddat svoje emoce, najit si na to své techniky. P¥i teSeni konfliktu a
konfliktnich situaci ve Skoldch, kterych je hrozné moc, je zdsada, Ze pokud chci
dosdhnout néjakého konsenzu, tak musi jit emoce stranou.” Oblast, kam by se vSak

mély aktivné vnaset prvky emocni inteligence, je aktualni téma kybersikany:
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, Ucitel tu problematiku musi zndt, at' uz pro feseni piipadu nebo p¥i prdci s détmi

v ramci preventivnich aktivit ¢i tfidnickych hodin.”

Naopak Respondent 2, 3 a 4 oznacili jako hlavni problém soucasné a

ponékud zkostnatélé skolstvi.

,Ja vnimdam, Ze hlavnim ditvodem je systémové zaméieni skol na predmétove
znalosti. Dale vnimam, Ze pfipravenost ucitelii z vysoke Skoly je z velké miry pouze
teoretickd a uz viibec zde neni prostor pro sebezkusenost pedagogii, kterd by byla dal
rozvijena v dovednostech védomé emocni a socidlni price se tiidou. Teoreticky se po
generace zabyvat emocemi Zddny prakticky uZitek nemiiZe prinést. Snad pouze
uvédomeéni, Ze je to potieba. Jak my u nds v praci fikame: ,Védét nestaci.”
Respondentka 3 je presvédcend o tom, Ze by mél byt obsah pregradudlniho
vzdélavani uditeltt uplné jiny a zaméfeny tak, aby pak nasledné vyuka ve
Skolach byla rozdélena obracen€, nez je tomu dnes, tady ,aby bylo pfiblizné
20% obsahu zaméteno na ziskdvini védomosti a 80% se vénovalo dovednostem jako
je napriklad rozvoj emocni inteligence. ProtozZe to je totiz naprosty zaiklad navizini
vztahu s détmi a prostor pro rozvijeni vzdjemného uceni se.” Respondent 4 si s tim
takzvané také ,ldme hlavu” a sam uvadi, zZe se tim casto zabyva. , Klicovymi
myslenkami, které predchdzely dnesnimu pojeti EQ se zabyvali uz v antickém Recku,
proto nechdpu, pro¢ ndm to tak trvd (smich). Néjaké nepatrné zmény se déji,
respektive se o nich spise mluvi, ale neni to stile v dostatecném tempu. Lidé se obecné
boji zmén a také jsme svdzani prilisnou byrokracii, kterd mozZnosti zmén zpomaluje.
Dalsim problémem je zkostnatélé Skolstvi, které vyuzivd zastaralé metody, mladi
pedagogové tak, pokud jsou opravdu motivovani, musi vyuzit i dalsiho vzdélavini a
sami se vzdélavat v oblasti modernéjsich metod a postupii v souladu s dnesni dobou.
Opravdu bychom ale méli néco zacit délat aktivnéji nebo nase spolecnost nedopadne
dobte. Ve svété je stile vice konfliktii a hromadicich se problémii, kterym jsme
vystavovdni dnes a denné jako spolecnost ale i jako jednotlivci a které se musime ucit
efektioné fesit.”
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U soucasného stavu pozndni zdlezi podle Respondenta 2 na oblasti: ,V
oborech jako je psychoterapie, socidlni prdce se uz rozviji a podporuje i sebezkusenost
a price s klienty, jako nezastupitelny prvek profese. Kde vnimdm deficity je oblast
pedagogiky, praktické mediciny a zvldsté v rodindch. Podle mé terapeutické
zkusenosti, zachdzeni s emocemi se v rodindch, aZ na vyjimky, védomé neuci.”
Respondent 3 podtrhuje zejména dneSni dobu v souvislosti s pandemii
Covid-19, kdy se napftiklad i castéji objevuje syndrom vyhofeni, coZ je také
v podstaté neschopnost pracovat se svymi emocemi. Je to podle ného
prevence pred vycerpanim a domniva se, Ze je to ¢im dal aktudlnéjsi téma a
mélo by to byt nasi soucasti. , Téma psychické pohody, odolnosti i té emocni je
hodné silné.” Respondent 4 spatfuje nedostate¢né poznani zejména ve skolach
a dodava: , Ale obecné, kdyz se clovék zabyvd néjakou oblasti nebo v ni pracuje, tak
mad kolem sebe, respektive se ptirozené setkavd s lidmi, se kterymi nachdzi spolecna
témata, proto mdm pocit, Ze v mém okoli to lidé znaji, ale miiZe to byt zkreslené vyse

zminénym. V ostatnich sférdch opravdu nevim, jak to je.”
Shrnuti okruhu: Vlastni pohled lektora na problematiku EQ

Tento okruh sméfoval k odpovédi na otdzku: Jaky je vlastni pohled lektora

na problematiku EQ?

Jeden z problémi, ktery lektofi spattfuji, je pfiliSné teoretické zaméfeni v
pfipravé ucitelt na vysoké Skole, a tedy nasledny chybéjici inovativni
pfistup ucitelt k vyuce. Inovativni pfistup by mohl zajistit pouziti metod, jez
by mohly byt vice v souladu se snahou Ramcového vzdélavaciho progamu
(viz kapitola 3), tedy zahrnout vice rozvoj mékkych dovednosti do vyuky.
Obecné vsak ani lektofi az na Respondenta 1 nechapou, proc¢ se véci timto
smérem hybou tak pomalu, kdyZz uz se obecné zacind potfeba emocni
inteligence ve vyuce vnimat. Dal$i z davodd mtizou byt také obtize

s prekonanim byrokracie, ktera cely proces zpomaluje.
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Respondent 1 je velice optimisticky ve véci dostate¢né pozornosti tomuto
tématu ve Skolach, i pfestoZe v rdmci jinych okruhti uvedl, Ze se nezajima o
konkurenci a Ze nejsou dobré mozZnosti v otdzce vzdélavani pedagogu
v oblasti rozvoje emocni inteligence. Vyvoldava to ve mné uvahy o jisté
provazanosti, tedy jestli by zejména dostupnost vzdélavani pedagogli a
pozornost tématu EQ ve Skolach neméla byt v rovnovaze, nikoliv v rozporu,
k tomu, aby se dala pfedpokladat spravnost jeho tvrzeni. Pokud je stav
aplikovani rozvoje EQ ve skolach opravdu dobry, mohla by zde mit vahu
spiSe jeho odpovéd, Ze se priliS nezajimd o konkurenci, tedy nemusel si
vSimnout toho, Ze mozZnosti vzdélavani v tomto sméru existuji. Je vSak
zapotfebi pfihlédnout i k tomu, Ze zbyli respondenti takovym optimismem

neoplyvali.
Tematicky okruh 6: Metody vyuky

Do tematického okruhu Metody vyuky jsem zaradila tfi otazky tykajici se
samotnych metod, které vyucujici ve svych vyukach pouzivaji, a zptsobu
vyuky, dalsi otdzka cilila na zjisténi konkrétnich ndstrojti a aktivit a také mé
zajimalo, jestli vyucujici néjakym zplisobem pii vyuce méfi EQ samotnym

ucastnikim a ptipadné jakym zptsobem.

Jak uz i vySe bylo zminéno, vSichni respondenti pojimaji vyuku velmi
interaktivné a s prozitkem. Respondent 1 dokonce uvedl: ,To ani jinak nejde,
to by jinak byla hroznd nuda. Zacleriuji riizné aktivity, které jsou o proZitku, takZe se
prostiednictvim néjaké situace dostiavaji do emoci, takZe si tu hru vyzkousi na sobé,
pak ji néjak reflektuji a potom ji mohou aplikovat ve své prici se tridou.”
Respondent 1 pojima svou vyuku velice flexibilné a snaZzi se vychazet vsttic
ucastniktim a vyuku vzdy, tedy i v danych metodach, pfizptisobovat povaze
jednotlivych skupin. , Na zacdtku kurzu se zeptim na jejich motivaci a pfedstavim

jim program, soucasné ale je ale upozornim na to, Ze se program miize upravit podle
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jejich potieb. Nékdy se stane, Ze nekdo nasdili néjakou kazuistiku ze své praxe,
spolecné se tomu vénujeme, diskutujeme a premyslime, jak by se ty dané véci daly

piists Fesit lépe.”

Respondent 1 byl velice sdilny v otdazce konkrétnich aktivit, které ve vyuce
aplikuje, a bylo velikou radosti ho poslouchat, byl totiz z jeho vypravéni citit
entusiasmus a kladny vztah kjeho praci. Tento respondent jako jediny
pracuje a rozviji EQ i u déti a me€l tendence popisovat také aktivity, jez jsou
zaméfené spiSe na né a i prestoZe nebyly o nic méné zajimavé, vzhledem
k povaze a zaméfeni prace, zde v této ¢asti uvedu pouze aktivity pro praci
s dospélymi. V rdmci rozhovoru jsme si s timto Respondentem ujasnili, Ze
spousty z téchto aktivit lze totiz pouzit pro praci s détmi i s dospélymi,
nékdy tfeba pouze s nepatrnou obmeénou. , Nékteré ty aktivity jsou uiplné stejné
pro déti i dospélé, akorat se s témi dospélymi o tom bavite jinak a v podstaté vzdy
vybiram metody, které pouzivam tak, aby je mohli aplikovat a pouzit ve t¥idé, po té,

co si je vyzkousi na semindri a mohou si to poupravit primérené véku Zakii.”

Aktivita s latkou — lidé stoji ve dvou fadach naproti sobé, ruce maji ve vysi
pasu, ruce v pést, pouze ukazovakem ukazuji na ¢lovéka proti sobé. Rukama
se nedotykaji a ruce maji vedle sebe stfidavé. Na prsty se jim polozi dlouha
latka a i prestoze zadani plisobi jednoduse, musi dostat spolecné latku, aniz
by jim spadla, na zemi. , Neni to viibec jednoduché, protozZe ta latka vzdy vystieli
ke stropu a ptitom je hrozné zajimavé pozorovat reakce a emoce lidi. I pro né samotné
je ten proZitek zajimavy. AZ na vyjimecné pripady, kdy jedna starsi pani ucitelka
neudrzela emoce a tou latkou prastila ostatni kolegy (smich), nemusim do akce p7ilis
zasahovat. Nasledné jim vysvétluji, jak se chovat, kdyz se dostaneme do stresu, kdyz
se véci nedéji tak, jak by se dit mély.” Uvadi, Ze je to casto provazené emocemi,
nékdy se i tcastnici mezi sebou obvinuji. Dospéli se u této metody ovladaji
podle Respondenta 1 vice. , Obecné tato metoda ukazuje mnohé — vzdjemnou

toleranci, komunikaci, vzdjemny respekt, priibojnost. Toto vse je béhem této jedné
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aktivity vidét.” Tato metoda se da dale podle ného vyuzit jak pro rozvoj

tymové spoluprace, tedy socialnich dovednosti, tak pro rozvoj empatie.

,Braunovy sochy Ctnosti a Nefesti z Kuksu” — Respondent 1 uvadi, Ze u této
aktivity pouziva fotografie téchto soch, pomoci kterych s ticastniky provadi
interpretaci danych obrazkd, riiznych situaci, vytvari nebo vymysli pribéhy

ve volné formé.

,Na rozvoj komunikacnich dovednosti pouzZivim také detektivky — rozddm jim p¥ibéh
s tématem vrazdy a oni v roli detektivii musi zjistit, kdo byl vrah, jaky mél motiv,
jaky byl cas vrazdy a jakd byla zbran. Ndsledné jim rozddm listecky s rolemi a musi
mezi sebou komunikovat.” Respondent 1 dodava, Ze tuto aktivitu pouziva pro
rozvoj pfedstavivosti i komunikacénich dovednosti, jeZ jsou velice diileZitou

soucasti emocni inteligence.

Dale popisuje jako efektivni metodu vymeénu roli: ,Napriklad ve skole, kdy si

roli vymeéni ucitel a Zdk — tato aktivita rozviji empatii u obou.”

Na otdzku, zda maji castnici prileZitost v jeho vyuce, zjistit stav své emocni
inteligence, Respondent 1 uvadi, Ze u tcastniki pouziva sebehodnotici test
na transakéni analyzu!, v rdmci kterého je sestavena strukturovana skupina
slov. Kazdy tucastnik z daného textu nasledné vybird slova, ktera casto
pouziva, vybird z moznosti ton hlasu, ktery obvykle pro dana slova voli a
také z moznosti vybird gesta ¢i bézny postoj. ,Oni to zatrhnou a ndsledné to
vkladaji do takové matice a zjistuji, kterd rovina komunikace je u nich zdsadni.”
Respondent 1 uvadi, Ze neexistuje spravné reseni a Ze je to pouze zarazeni do
néjaké charakteristiky dané osobnosti. Tento typ testu se zaméfuje na 3
roviny komunikace a tedy — rodi¢, dospély a dité. Nasledné s ticastniky fesi,

co to obnasi byt naptiklad pecujici nebo kriticky rodic¢ a jak se tyto typy

1 Zakladatel transakéni analyzy je E. Berne -vychazi z toho, ze kazdy clovék, bez ohledu na
pohlavi ¢i vék, ma v sobé zastoupeny tzv. tii ego stavy — ego stav rodi¢ (typ kriticky a
pecujici); ego stav ditéte (zranéné, adaptované, rebelujici) a dospély ego stav
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prolinaji i v reakci na r@izné situace pfi interakci s ditétem - ,KdyzZ je dité
v emocich, nepotiebuje kritického rodice, aby ho nékdo sprdnul. Potfebuje pochopeni
a pecujiciho rodice. A jsme u té emocni inteligence.” Naptiklad pokud bude mit
nékdo silného pecujiciho rodice, tak bude hodné vnimavy k potiebam druhych a bude

umet cist emoce.”

K tomuto tématu Respondent 1 jesté sdili sviij poznatek, a tedy, Ze: , Je pouze
1/3 populace, kterd je schopna ptijmout kritiku a povazuje to za podnét k ndpravé a

celé 2/3 populace se s kritikou neumi vyrovnat, vzdoruji anebo se hrouti.”

Vychazi také ztypologie MBTI?> - lektor zde sleduje, jak je kazdy
zjednotlivych typt schopen pracovat se svymi emocemi, ,jak to je u
raciondlniho nebo u vztahového clovéka a také v kontextu s temperamentem daného

clovéeka.”

U této casti jsem pouzila mj. i ¢ast respondentovy odpovédi z otazky ¢. 10,

nebot se k této tematice vztahovala mnohem vice.

Mezi metody, které Respondent 2 ve své vyuce pouziva, jmenoval napiiklad
hry, cvifeni, feSeni ukolti, ddle sdileni zkuSenosti a inspirace ucastniki i
lektori, nékdy také zadava latku ksamostudiu v mezidobi mezi
jednotlivymi setkdnimi. ,Nejde jen o sebezkusenost, ale také o rozvoj dovednosti. V
obsahu kurzu je dilleZitd sebezkusenost skrze druhé, wvédoméni si, jaké vnitini
mechanismy stoji za individualnim prozivanim, co vyvoldvaji na druhé strané a tim
pddem na kolik je Zddouci je promériovat a rozvijet. Dalsi vyznamnou Cdsti programu
je rozvijeni schopnosti sebefizeni a sebeovladani v riiznych Zivotnich situacich. Dale,
jak mohou ucastnici své emocni dovednosti vyuZit p¥i rozhodovani a naplnovani

svych zaméri.”

2 Myers-Briggs Type Indicator (MBTI) - osobnostni test, ktery je sestaveny pro urceni
osobnostnich typti. Orientuje se predevsim na to, jak rtizni lidé vnimaji svét a na zakladé
toho ¢ini sva rozhodnuti.
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U konkrétnich aktivit zminil pouze, Ze: , Nejiicinnéjsi jsou spolecné proZitkové
aktivity a jejich sdileni a dotaZeni v ndcviku. Jak jinak by totiz mohlo dojit k potfebné

emocni zméné, nez pres sebezkusenost?”

Jak uvadi Respondent 2, tuto aktivitu méfeni EQ ucastnikti v rdmci kurzt
neprovadi, protoZe véfi, Ze kazdy si ty svoje zmény sleduje a uvédomuje si je
sam. , My mu jen zprostiedkujeme potiebné ndstroje, jako je tzv. balancni kolo, na
kterém si sleduje sviij posun, a ddle zpétnou vazbu od nds lektorii i ostatnich
ticastnikil. Tyto ndstroje vnimame zase jako podporu vlastniho sebeuvédoméni a
sebeposouzeni. [inak by od nds odchazeli nedospéli, zacci, ktefi od svych lektorii

ucitelii dostali posudky, jaci jsou, a ukoly, co maji délat. To my podporovat

nechceme.”

Respondentka 3 uvadi, Ze mda své specifické zplisoby, pomoci kterych
skupiné priblizuje téma a vzdy vychazi ze sloZeni té dané skupiny. ,Snazim
se pracovat ndzorné, prakticky, vtipné, snazZim se reflektovat a vytvofit jim vlastni
zkusenost a nasledné provést spolecnou reflexi. Je to tedy pouze formou interakce a

pomoci zkuSenostniho experimental learning modelu.”

Nejcastéjsi aktivita, kterou Respondentka 3 ve vyuce pouziva, je hodné
zaméfena na koncentraci. , Mdm to hodné postavené na mindfullness cviceni, tedy
zvédoméni si neboli prostor pro dech, uvédoméni si toho, co prozivim, co se mi honi
hlavou, jak se citim, zaméfit se na télo a co se v ném déje, uvédomit si pritomny
okamzik.” Tato metoda se jevi jako dobry nastroj pro rozvoj sebeuvédomeéni,

coz je nedilnou soucasti EQ.

Na dotaz, zda méfi emocni inteligenci tcastnik@im, odpovédéla strucné: , Tak

to ja viibec nedélam.”

Respondent 4 ma ve svych kurzech metody vyuky, které jsou spojené

s prozitkem a emocemi, diky kterym si uchaze¢ probiranou latku lépe osvoji
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a zapamatuje. ,Nejcastéji je to tedy hra, diskuze i monolog, sdileni praxe, feseni

riiznych tiloh. Mam pocit, Ze jsou mé metody vyuky velice komplexni.”
Mezi konkrétni aktivity zafadil predevSim hry:

,Proni mou oblibenou aktivitou je naptiklad ,Mluva téla” - tato hra je skvéla pro
trénink sebepozndani a vnimani subjektivniho vnimani emoci druhych, tedy do jisté
miry i empatii. Hra spocivd v tom, Ze jeden hrdc predvddi nékterou z emoci (napf.
Zddostivost, nadéji, strach, pocit viny, zarmutek apod.), kterou si vytihne z balicku
karet, a to bud’ vyrazem obliceje, rukama, celym télem nebo za pomoci dalsi osoby.
Ostatni hrdc¢i ndsledné hddaji, o kterou emoci jde. Hodnoti se schopnost vyjidient,
ale i schopnost rozpozndvat. Hra je sestavena tak, aby hraciim byla napomocna pti
uvédomovdni si neverbdlnich citovych sdéleni.” Respondent 4 uvadi, ze je uz po
nékolika kolech mozné rozpoznat u ucastnikti nizsi ¢ vyssi schopnost
vnimat ¢i projevovat nékteré emoce. ,Danou emoci by mél ucastnik pii
predvddéni opravdu proZit, coz nékterym také cini obtiz.” Z vlastni zkuSenosti vi,
Ze pro lepsi prehlednost a vlastni zpétnou vazbu je dobré vést si své
vysledky do papirového archu a na konci si zhodnotit, u kterych emoci mél

dotycny problém nebo které mu délaly problém zahrat.

,Skvélou aktivitou je ,,Hra na psychologa” - je vhodnd spise do kolektivii ucitelii
jedné skoly, tedy, kde se alespori trochu ticastnici navzdjem znaji. A tedy k pravidliim
- ucastnici dostanou na papife piedem pripravené charakteristiky, ve kterych
podtrhdvaji ty, které na né plati, které vyzndvaji a ztotoZnuji se s nimi. Kazdy
ucastnik dostane anonymni vyplnéné papiry vsech dalSich vcastnikii a snaZi se
rozpoznat, kdo je kdo. Ndsledné se zvefejriuji odhady vsech icastnikii. Hra je

tréninkem vnimavosti, empatie, sebepojeti i sebehodnoceni a hodnoceni druhych.”

,No a viibec mou nejoblibenéjsi je , Krokodyli feka” — 1iZasnd hra, protoZe tady u
uicastnikil miiZete sledovat témér vsechno - rozviji vétsinu prokii emocni inteligence,

tedy empatii, socidlni dovednosti, konkrétné asertivitu, schopnost vyjedndvani, dale
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sebepojeti i seberegulaci. Ucastnici si vyslechnou piibéh s péti aktéry, pricem? kazdy
z nich oplyva néjakou nepopulirni vlastnosti nebo zkrdtka jedna v rozporu s etikou,
mordlkou ¢i dobrym chovanim obecné. Kazdy ticastnik si ndsledné napise vlastni
seznam vsech postav, které sefadi od té ,nejlepsi” po , nejhorsi” na zdikladé vlastniho
mordlniho hlediska. Vytvori se skupiny a cilem je dosdahnout jednoho potradi v ramci
skupiny.” Respondent 4 uvadi, Ze v roli lektora mtiZe pfi pozorovani sledovat
rysy ucastniki jako zvladani emoci jednotlivcli pfi casto vasnivych
diskuzich, schopnost komunikace a vyjednavani, moralni hlediska kazdého
znich, schopnost empatie s druhymi apod. ,Po této aktivité probihd diskuze
s celou skupinou tcastnikii o proZitku a o tom, co si pfi aktivité sami uvédomili.
Velice casto dochdazi u ticastnikii k 1izasu a piekvapeni, Ze druzi lidé mohou vnimat

svét naprosto odlisnyma ocima, a Ze se jejich nazory mohou takto diametrdlné lisit.”

, Velice rad také pouzivam metodu , pferamovdni obrazu”, kdy si s uicastniky urcime
néjaké predméty nebo mista a tém pak nasledné prifazujeme pohledy napt. riiznych
profesi nebo jinych roli, které v Zivoté hrajeme.” Tato hra dle Respondenta 4

rozviji empatii.

Respondent 4 také obcas zahrnuje do vyuky metodu, kdy tcastnici hraji
néjaké predem urcené role, jsou pfi tom natdceni na kameru a ndsledné si
zdznam za pFitomnosti véech pusti. ,Ucastnik dostane zpétnou vazbu ode mé,
ostatnich a ndsledné hodnoti i sdm sebe. Je to bdjecnd aktivita na rozvoj sebereflexe,
sebeuvédoméni, sebehodnoceni a také na prici se strachem ze zpétné vazby a

pripadnou kritiku od druhych.”

Respondent 4 v rdmci jeho kurzi emo¢ni inteligenci neméfi. , Ztratili bychom
tim piilku dne, vétsinou jsou ty testy velice obsdihle a navic ve vétsiné pripadii se
jednd o samohodnotici testy, které ve své podstaté nemohou byt objektioni. Obovykle

jim ale néjaké doporuceni na vyplnéni na doma dam.”
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Shrnuti okruhu: Metody vyuky

Nejpfinosnéjsi informace do této casti prinesli Respondenti 1 a 4, ktefi se
neostychali sdilet nejen obecné metody, ale také konkrétnéjsi aktivity

pouzivané v jejich vyuce.

Jiz z predchozich casti jasné vyplyva, ze vSichni respondenti preferuji
praktické, interaktivni metody, aby si ticastnici z vyuky odnesli predevsim
prozitek. Velice potésujici zpravou tedy je, zZe rozvoj praktickych dovednosti
se uskutecnuje praktickymi metodami, nikoliv prostfednictvim teorie a
metody predndsky. Lze zde propojit poznatky z teoretické céasti této prace a
predpokladat tak moznou souvislost interaktivni vyuky s vy3$im tcéinkem
v otdzce osvojeni novych a pozadovanych dovednosti u ucastnikii. ProtoZe
pravé tou praktickou vychovou se zvysSuje pravdépodobnost nepfimého
(funkciondlniho) ptisobeni na ucastnika, které ma za nasledek vétsi efekt pfi

osvojovani néjaké dovednosti ¢i navyku.

Nejcastéjsimi metodami je tedy diskuze, hra, skupinové aktivity, metoda
sdilené praxe, videotrénink, ojedin€le i prednaska, néktefi vyuzivaji i
inscena¢ni metody. Respondenti ve své vyuce tedy pouzivaji metody
participationi; Cinnostné-zaméieného vyucovdni; klasické a komplexni; metody

teoreticko praktické; dovednostni praktické a praktické metody vyuky.

Pouze jeden zrespondentli aplikuje urcity zptisob méfeni EQ do vyuky.
V tomto pripadé to vSak neni ve shodé stypy testl, které jsou uvedené
v kapitole Méfeni emocni inteligence. Tato metoda sice neméfi primarné
komplexni emocni inteligenci, ale alespori k nékterym castem EQ tato

metoda vypovidajici hodnotu ma.
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Tematicky okruh 7: Evaluace a zpétna vazba

V poslednim tematickém okruhu jsem zatadila dvé otdzky: Jak by se daly tyto
kurzy vylepsit ¢i zefektivnit? Jakym zpiisobem posuzujete vysledny efekt metod

aplikovanych v kurzu?

Ani jeden z respondent(i, kromé Respondenta 4, neuvedli Zadny priklad
moznosti zlepSeni kurzu. ,Pfdl bych si, aby se diky osvété zvedl o tento druh
kurzu zdjem obecné. Proto bych mél vice zapracovat na samotné osvété. Mél bych
vice zapracovat na propagaci, ne kviili zisku, ale kviili povédomi lidi o této moZnosti,
a aby pochopili, co to obndsi a pro¢ je to diileZité téma.” Respondenti 1, 2 a 3

odpovédéli tedy velice obecné.

,Vidy se snaZim vnést do kurzu néco nového a pristupuji k vyuce intuitivné.

Nastésti mam obrovskou zdsobdrnu aktivit a vZdy to pfizpiisobuji té dané skupiné.”

»Vsechny nase kurzy stdle reflektujeme a rozvijime. Kazdy nas kurz je jedinecny,
protoZe do néj vstupuji jedinecni lidé. Ja osobné rad pracuji s nicastniky kurzu tak, Ze
uchopim to, co je v poli diileZité, a to s nimi rozvijim. Jinymi slovy, kdyz s diivérou
vyuZziji svou schopnost adaptacni inteligence pravé tady a ted, stdvim se pro né

uzitecnym. Rikdm tomu, Ze varim sekyrkovou polévku.”

,Priibézné kurzy vylepsuji, kdyz mdm néjaky ndpad, zapisu si ho, pak zkousim a pak
si sama reflektuji, jak to probihalo a co by se dalo p¥isté udélat lépe, a také se ptim

lidi.”

K oblasti evaluace pristupuje vétSina respondentti zodpovédné a zpétnou

vazbu tedy nepodcenuji.

,Kazdé vzdélavaci zatizeni ma sviij evaluacni pisemny dotaznik a ten si vidy prectu
a délam si z toho pozndmky a na konci kazdého kurzu se jich ptam na otdizky typu:
Jak to na vas piisobilo? Co to s vami udélalo? A soucasné doporucuji neprovideét
néjakou aktivitu, kterd jim nesedla. Mluvim s nimi tedy jednak po kazdé aktivité a
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potom v té zdvérecné reflexi.” Na doplnujici otdzku, zda ma od nékterych
ucastnikitl zpétnou vazbu i s odstupem casu, uvadi, Ze v nékterych ptipadech
se sucastniky i po skonceni kurzu setka a sdili snimi jejich zkuSenosti
z praxe a diskutuji nad efektivitou jednotlivych aktivit a motivuje je také
k vytrvalosti a zkouSeni. , VZdy mdam radost, kdyz jsou lidé motivovani, nadSeni a

chtéji si to vyzkouset a pak feknou, Ze to zkusili a bylo to skvélé.”

Respondent 2 zajiStuje priibéZzné hodnoceni po vsech strankach — ze strany
ucastnikd, ale i svého vlastniho vykonu vrdmci tymu v organizaci:
»Samoziejmé mame dotazniky pro ucastniky, ale také je velmi diileZitd zpétna vazba
na zaver kazdého setkani. Dale reflektujeme a hodnotime vse spolecné v tymu lektorii.

Kazdy z nds md svého supervizora, se kterym nahlizi svou prdci.”

Respondentka 3 evalua¢ni dotazniky nepouziva. , Nejvétsi zpétnd vazba je pro
mé diivéra té instituce/skoly, kterd mé oslovi i k dalsi spoluprdci a pokracovdni.” Na
dopliujici otdzku Respondentka 3 odpovédéla, Ze se ji se zpétnou vazbou

jednou za ¢as nékdo ozve, ve vétsiné pripadii je pozitivni.

Respondent 4 stejné jako Respondent 1 ziskdva zpétnou vazbu i v pribéhu
kurzu po jednotlivych aktivitdch v rdmci diskuze ,a samoziejmé i na konci —
rozddvam dotaznik, kde vicastnici hodnoti jednak p¥inos tématu a také prici mou jako
lektora. Je to anonymni, mohou byt upfimni. Pokud se sem tam (nastésti se to moc
nestdvd) objevi néjaky horsi komentdr, vzdy se snaZim v ramci sebereflexe nad danou
véci zamyslet a usoudim-li, Ze by na tom mohl byt kus pravdy, snazim se pracovat na
odstranéni daného nedostatku. Zpétnd vazba je ale ve vétsiné pripadii pozitivni, coz
mi déld velikou radost. VZdy prosim ticastniky, aby mi s odstupem casu dali védét,
jestli mél tento kurz vliv na jejich pridci nebo tieba i osobni Zivot - cca 40% se
opravdu ozyva zpét a pro velkou Cdst z nich to byl proni impuls pro rozvoj téchto

dovednosti a i naddle se vzdéldvaji, nebot to chdpou jako nikdy nekoncici proces. Poté
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vim, Ze jsem si vedl dobfe a Ze ticastnici pochopili myslenku. To je pro mé nejvétsi

odména.”
Shrnuti okruhu: Evaluace a zpétna vazba

Tento okruh sméfoval k zajisténi odpovédi na otazku: Jak probiha zpétna

vazba uéastniku a evaluace kurzu?

U tohoto okruhu mne zajimalo, zda respondenti pracuji s hodnocenim, na
zakladé kterého jednak mohou zvySovat uroven kvality kurzti a zda sami
také pracuji s prvkem mékkych dovednosti, kterym zpétna vazba a s tim
spojena schopnost sebehodnoceni a schopnost vyrovnat se s hodnocenim
druhych bezesporu je. Vysledkem Setfeni bylo zjisténi, Ze respondenti
pouzivaji rizné zplsoby sbéru zpétné vazby ucastnikii, a to bud pomoci
dotazniki, nebo diskuze v priibéhu i v zadvéru kurzu. Pro Respondentku 3
ma napiiklad nejvyssi vypovidajici hodnotu trvajici zajem spoluprace dané
organizace, v niz vyucuje. U vétSiny pfevaZuje pozitivni zpétnd vazba a

kurzy priabézné vylepsuiji.

Pouze jeden znich vSak zminil konkrétni priklad, ktery by se dal zlepsit.
Ostatni respondenti vétsinou vyuZzili tuto otdzku pro popis toho, co si mysli,
ze délaji v kurzu dobfe. Je zajimavé, Ze na ,negativni” povahu otazky
reagovali pozitivné. Jejich odpovédi by se tak daly pouZit také k otdzkadm
o pfidané hodnoté kurzu, kde naopak, mozna i kvtili pomyslné ,,chvalici se”
konotaci naopak odpovidali strucnéji a s mensi jistotou. Tedy, chceme-li
zjistit od respondenta v oblasti sebehodnoceni pozitiva, polozme otazku
v negativnim tvaru a opacné. Tento postfeh samoziejmé nemusi byt platny.
Budu zde vychdazet ztoho, Ze v pfevazné vétSiné tedy ucastnici ziskavaji
pozitivni zpétnou vazbu, a proto tedy neuvedli tolik véci, na kterych by se

dalo pracovat.
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7 Diskuze

Hlavnim cilem této diplomové prace bylo zjistit a popsat metody vyuky,
které lektor pouzivda v ramci kurzi zaméfenych na rozvoj emocni
inteligence ucitelt. K tomu, aby bylo tohoto cile dosaZeno, byly stanoveny
jednotlivé tematické okruhy s vyzkumnymi otdzkami tak, aby byla
problematika zplisobu vzdélavani ucitelt v oblasti emocni inteligence

zachycena a popsdna v co nejsirsi perspektivé.

Popisu metod vyuky se vénoval cely samostatny tematicky okruh, v ramci
kterého byly popsané metody, které lektofi ve své praxi pouzivaji, ¢imz byl
naplnén hlavni cil této prace. Néktefi zrespondenti dokonce detailné
popsali svlij zdsobnik konkrétnich aktivit, pomoci kterych tucastniky

k rozvoji EQ vedou.

Z vypovédi respondentti vyplyvd, Ze nejcastéji do své vyuky zahrnuji
metody praktické a interaktivni, nejcastéji diskuzi, hru, skupinové aktivity,
metodu sdilené praxe, videotrénink, ojedinéle i pfedndsku a néktefi
vyuzivaji i inscenaéni metody. Respondenti ve své vyuce tedy pouzivaji
zmetod, které jsou uvedeny v kapitole 3.5 pfevazné metody participativni;
¢innostné-zaméreného vyucovdni; klasické a komplexni; metody teoreticko

praktické; dovednostni praktické a praktické metody vyuky.

Metody vyuky je také dtilezité chapat optikou dalsich tematickych okruhti, a
tedy v souvislosti s kompetencemi, motivaci a pfehledem lektora o samotné
tématice, nebot i toto hraje roli v tom, jak bude lektor k vyuce pfistupovat,
jak hluboky vztah k danému tématu zaujima a jaké na zakladé toho zvoli pfi
vyuce postupy. Zvypovédi respondentti nejen vyplynulo, ale také
z rozhovort s kazdym z nich bylo citit, Ze je pro né jejich prace zaroven i
poslani, nikoliv pouze zdroj obzivy a povinnost. Moznd i v tomto lze najit

souvislost, tedy souvislost mezi jejich pfistupem k praci a zptisobem vyuky,
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kterou jak vsichni uvedli, vedou primarné interaktivné a se snahou o osobni
prozitek ucastnika a program vyuky vzdy prizptsobuji potfebam skupiny.
Individualni a flexibilni pfistup vedeni vyuky vyZaduje lektorovu zvysenou
pozornost i vnimavost ke specifikim skupiny, také empatii, coZ je z mého

thlu pohledu zndmka zajmu a vielého vztahu k ¢innosti.
Kompetence lektora

Do tohoto okruhu patfi mj. otdzka motivace. Z teoretické casti, konkrétné
kapitoly 3.3 vime, Ze podstata lektorovy role nespociva pouze v reakci na
vzdélavaci potfeby ucastnik(i a nevychdzi pouze z odborné stranky lektora,
ale Ze by lektor mél chtit také poskytovat pomoc a vénovat ve vyuce mj.
pozornost pfeméné ¢i inovaci. Sami respondenti uznali, Ze samotna odborna
stranka lektora nesta¢i a tedy musi motivace vychazet i z vlastniho
presvédceni lektora a vztahu k oboru. Otdzka motivace tak nejlépe rezonuje
s postatou osobnostnich charakteristik lektora, do kterych se fadi kompetence,
jako je kreativita, angaZovanost, ktera predpoklada osobni zodpovédnost
nebo umét iniciovat zmény. V tomto kontextu se u respondentti projevoval
nejcastéji spoleény znak - zdjem o clovéka a jeho prozivani, kreativita ci

touha druhym pomahat.

Po odborné strance maji vSichni respondenti dostate¢né dlouhou praxi
k vykonu jejich profese a vSichni absolvovali rekvalifikaéni kurzy
v prislusném oboru. Avsak pouze jeden z nich uvedl odbornost i po strance
didaktické. Z kapitoly 3.2 je patrné, Ze v soucasnosti spadé profese lektora do
volné Zivnosti a pod neformadlni vzdéldvani. Respondenti tedy jednaji
v souladu se zdkonem, nicméné by vsak mohla existovat hypotéza, ze kvalita
kurzu by mohla byt v zavislosti na didaktické kompetenci lektora ziskané
oficidlnim a formalnim zptsobem. To, zda by se hypotéza potvrdila nebo ne

by mohlo byt pfedmétem néjakého ptibuzného vyzkumu.
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Co se samotnych kompetenci lektora tyce, nejvice se respondenti
ztotoznovali podle vymezeni Malacha, kapitola 3.3 s perceptivni kompetenci
lektora, protoZe vychazi z individualnich potfeb tcastnika a také s motivacni
kompetenci, protozZe se snazi vzbudit v respondentech snahu a zajem o vyuku.
Stejné tak maji vSichni respondenti i diagnostické a evaluacni kompetence,
protoze jak i sami uvedli, snazi se pfizptisobit obsah vyukovych aktivit podle

diagnostiky skupiny.
Moznosti a pfinos dalSiho vzdélavani lektora v oblasti EQ

Vsichni respondenti v otdzce pfinosu a smyslu rozvijeni EQ u ucitelt spattuji
stejnou podstatu, a to predevsim ve schopnosti pozitivné ovlivnit vztah
ucitele a Zzaka. Kapitola 3.1 pojednava o konkrétnich efektech a dtilezité
souvislosti zlepSeni ¢i prohloubeni schopnosti EQ u ucitele s pozitivnim
dopadem na vyuku, uditel ma totiz naptiklad vice ¢asu na vyuku, protoze
v dtsledku zlepSeni sebereflexe a seberegulace, mj. zlepsSil komunikaci

s zakem a nemusi tedy fesit tolik konflikt(i apod.
Profil ucastnikti kurzu a jejich motivace

Protoze je z odpovédi patrné, zZe vétSinovymi ucastniky kurzu jsou Zeny a
ucitelé ze zakladnich skol, ktefi se ucastni na zakladé vlastni motivace,
predmétem diskuze na zdkladé tohoto zjisténi maze byt také tivaha, jestli je
spravné, ze Skoly aktivné nebo aktivnéji neposilaji ucitele i€astnit se téchto
kurzti. Neméla by byt Skola také tim impulsem? Napadd mé, Ze dalsi
vyzkum v této oblasti by mohl mit spiSe kvantitativni podobu a zamérovat se
na konkrétnéjsi cisla, at uz téchto kritérii nebo co se poctu tcastnikii a tedy
celkového zajmu o tyto kurzy tyce. Na zakladé téchto cisel by se mohl zlepsit
marketing kurzti, které by mély vétsi piehled o tom, kterou skupinu je
potfeba vice motivovat a na kterou tedy cilit. Cilem je samozfejmé opét

zvySovani povédomi lidi o moznosti rozvoje emocni inteligence.
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Struktura a pfidana hodnota kurzu

Bezpochyby je také velice dulezité logické uspofadani samotného kurzu a
v ramci ného efektivné naplanovat pouZiti jednotlivych metod. Vhodnému
vybéru metod také predchazi predesla znalost budouciho sloZeni dané
skupiny ucastnikti. Co se uporadani kurzti v téchto pripadech tyce, struktury
kurzu se zdaji byt pomérné odliSné, predevSim vjeho rozsahu. Podle
poznatktt z kapitoly 3.5 by méla dobfe pfipravend vyuka vyvolat
v Ucastnicich tvofivost a ochotu se ucit, aby si diky tomu tcastnik odnesl co
nejvice znalosti a prozitkii. Dle vypovédi respondentti si vSichni zakladaji na

tvofivé vyuce, coz vétSina z nich oznacila praveé jako pridanou hodnotu.
Vlastni pohled lektora na problematiku EQ

VétSina respondentti upozornuje pfedevsim na nedostatecné vyuziti EQ ve
Skolnich institucich a vnimaji potfebu zmény vyuky k vice praktickému
sméru. Jeden zrespondentt pfimo uvedl, Ze je Skola zaméfena pfiliS na
predmétové znalosti a vyuka se tak orientuje prevazné na teorii, teoreticka je
podle ného i pfiprava pedagogti, v ¢emz spattfuje hlavni problém. Podobné
hovofi také Plaminek v kapitole 3., ktery zmiriuje nedostatky ve vzdélavani v
podobé snahy vychovavat raciondlni a technicky zaméfené absolventy, ktefi
touto technickou optikou nahliZi i na psychologické ¢ socidlni oblasti. Skoly
déti spiSe uci nasledovat ndvody a vedou k pohodInému mysleni. O potfebé
nastoleni zmén ve vyuce smérem krozvoji mékkych dovednosti tedy
pojednava nejedna publikace, ale hovori i lidé z pfibuzného prostredi,

v tomto pripadé lektofi — respondenti.
Zpétna vazba a evaluace

Na zdkladé vysSe, v této praci popsaného, 1ze obecné predpokladat, ze
védomy rozvoj mékkych dovednosti, tedy i EQ, mtize pozitivné ovliviiovat

pfipravu na vyuku — v dasledku vétsi motivace bude lektor ¢i ucitel schopen
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zvolit vhodné vzdélavaci metody, které zvysi efektivitu samotné vyuky a
zminovanou efektivitu jednotlivych metod samoziejmé lektor poznd na
zdkladé dobfe nastavené zpétné vazby a evaluace kurzu. V tomto ptipadé
vSichni z respondenti dbaji na zajisténi zpétné vazby a evaluace, vétSina
s orientaci na zpétnou vazbu tcastnika, ojedinéle se zaméfenim na instituce,
s niz lektor spolupracuje. I vzhledem k uvedenym pozitivhim referencim, jez
lektofi od ucastnikli ziskavaji, 1ze predpokladat vysokou troven a kvalitu

pouzitych metod a efektivni provedeni vyuky v rdmci jednotlivych kurza.

Velice si vaZzim moZnosti zabyvat se ve své diplomové praci tématem, které
ma z mého uhlu pohledu potencidl a velky vyznam pro pozitivni vyvoj
spole¢nosti a v neposledni fadé je to téma, které je mi velice blizké. Jsem si
vSak védoma rizika, které jsem touto volbou podstupovala, jednak kviili
horsi dostupnosti zdrojii, nepfili§ znamou tematikou a také kvuli neprilis
velkému poctu kurzti, tedy malému zdkladnimu souboru, jez jsem oslovila
pro svij kvalitativni vyzkum. Toto riziko jsem vSak rada podstoupila
s predstavou i nad€ji, Ze na tyto zjisténé informace navaze dalsi vyzkumnik,
at uz v podobé jiz zminovaného kvantitativniho vyzkumu nebo naopak

v podobé podrobnéjsi orientace na jednotlivé aspekty.

Rezervy tohoto vyzkumu spatfuji v méné pocetném sloZzeni vyzkumného
souboru. Vyzkum sice nabidl zajimavy pohled a zkuSenosti jednotlivych
respondentti, v pfipadé vétsiho vyzkumného souboru by vsak byla zajiSténa

i vy8si reprezentativita vysledk, nebot by je bylo mozné vice zobecriovat.
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Zavér

V teoretické casti této prace se podafilo zajistit a utfidit dostupné informace o
problematice emocni inteligence. VyuZila jsem moznosti dostupnych
zahrani¢nich i ceskych literarnich zdroji. Zvlastni diiraz byl, i vzhledem
k povaze vyzkumu, kladen na souvislost emocni inteligence se vzdélavanim
dospélych, konkrétné ucitelt. V tomto kontextu byla popsana emocni
inteligence se vzdélavanim obecné, s pojetim v andragogice, se vzdélavacimi

metodami a také v souvislosti s kompetencemi lektora.

Empirickd ¢ast této diplomové prace se zaméfovala na vyzkumné Setfeni,
prostiednictvim kterého se podafilo shromazdit a analyzovat odezvy
respondentti, ktefi svym ochotnym pfistupem pomohli naplnit cil za pomoci
vyzkumnych otdzek a odpovédi. Jednotlivé odpovédi a vysledky této
analyzy jsou popsany v kapitole 6.2, kde jsem rovnéz vzdy za kazdym
tematickym okruhem provedla i jeho shrnuti, a davala tak vysledky do
souvislosti s teoretickou ¢asti nebo se zamyslela nad spolecnymi znaky

jednotlivych odpoveédi.

V zavéru této analyzy jsem dosla ke stanovisku, Ze se jednotlivé metody, jez
lektofi vramci vyuky pouZivaji, vyznacuji podobnou povahou, pfi¢emz
prevazuji metody interaktivniho typu, predevsim diskuze, hra, skupinové
aktivity, metoda sdilené praxe, videotrénink, ojedinéle i prednaska, se
zamérem odnést si z vyuky predevsim prozitek, ktery ma ustalit naucenou

dovednost.

Vysledky pfinesly také nékolik zajimavych zjisténi. Ve vSech prfipadech se
sice lektofi vyznacovali vysokou odbornosti v dané problematice, vSak
pouze jeden zrespondentd uvedl vramci kompetenci i didaktickou
odbornost stvrzenou absolvovanim odborného lektorského vycviku.

Moznost vykonu lektorské profese je tak podle vSeho podminéna odbornosti
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lektora v dané oblasti, nikoliv vSak v didaktické odbornosti, coz se prokazalo
i v teoretické casti. DalSim podstatnym zjisténim je otdzka zmény dospélého
clovéka a tedy Ze zména je za urcitych podminek mozna, ale jedna se o
sloZity proces, pficemz plati, Ze ¢im méné napadné ptisobeni je na druhého
vyvijeno, tim spiSe k né€jaké nevédomé zméné miize dojit. Lektofi potvrdili
moznost, ale zaroven sloZitost tohoto procesu s pfevahou téch lidi, ktefi
zmény bud nechtéji, nebo nejsou schopni dosahnout. V neposledni fadé se
potvrdil vyznam hry u dospélého clovéka, pfi¢emz oba zlektorti, kteti

uvedli konkrétni aktivity, pouZzivaji jako hlavni metodu pravé hru.

Tato préace tak ve své podstaté pfinesla nékolik pfinosnych teoretickych i
praktickych poznatkti, na zadkladé kterych se prohloubila ma zvédavost a

motivace zabyvat se touto tématikou i nadale.
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Seznam zKratek

EQ Emocni inteligence

MSMT Ministerstvo skolstvi mladeZe a télovychovi

CR Ceska republika

1Q Inteligencni kvocient

EQ-i The Emotional Quotient Inventory; Test EQ

MSCEIT Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence; Test EQ
TEIQue Trait Emotional Intelligence Quiestionnaire; Test EQ
EQ-i Bar-On Bar-Ontv inventar emocniho kvocientu; Test EQ
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P¥ilohy

Pfiloha ¢. 1 - Informovany souhlas respondenta

Pro vyzkumny projekt: Diplomova prace - Metody vyuky vramci kurza

zamérenych na rozvoj emocni inteligence ucitelti
Resitelé projektu: Bc. Barbora Chaloupkova
Prohlaseni ucastnika vyzkumu:

Prohladuji, Ze souhlasim s ti¢asti na vyse uvedeném vyzkumu. ReSitelka projektu
mne informovala o podstaté vyzkumu a sezndmila mne s cili a metodami a postupy,
které budou pfi vyzkumu pouzivany, podobné jako s vyhodami a riziky, které pro
mne z ucasti na vyzkumu vyplyvaji. Souhlasim s tim, Ze vSechny ziskané udaje
budou anonymné zpracovany, pouzity jen pro ucely vyzkumu a Ze vysledky

vyzkumu mohou byt anonymné publikovany.

Méla jsem mozZnost vSe si fadné, v klidu a v dostatecné poskytnutém case zvazit,
mela jsem moznost se reSitelky zeptat na vSe, co jsem povazovala za pro mne
podstatné a potfebné védét. Na tyto mé dotazy jsem dostala jasnou a srozumitelnou
odpovéd. Jsem informovdna, ze mam moznost kdykoliv od spoluprace na vyzkumu

odstoupit, a to i bez udani dtivodu.

Osobni tudaje (sociodemografickd data) tucastnika vyzkumu budou v rdmci
vyzkumného projektu zpracovana v souladu s nafizenim Evropského parlamentu a
Rady EU 2016/679 ze dne 27. dubna 2016 o ochrané fyzickych osob v souvislosti se
zpracovanim osobnich udajit a o volném pohybu téchto tidajti a o zruseni smérnice

95/46/ES (dale jen ,natizeni”).
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Prohlasuji, Ze beru na védomi informace obsazené v tomto informovaném souhlasu a
souhlasim se zpracovanim osobnich a citlivych udaji tcastnika vyzkumu v rozsahu

a zptuisobem a za ucelem specifikovanym v tomto informovaném souhlasu.

Tento informovany souhlas je vyhotoven ve dvou stejnopisech, kazdy s platnosti
origindlu, z nichz jeden obdrzi tcastnik vyzkumu (nebo zdkonny zastupce) a druhy

resitel projektu.

V Praze, dne: Jméno, pfijmeni a podpis ti¢astnika vyzkumu:

Jméno, ptijmeni a podpis fesitele projektu:
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Priloha ¢&. 2 Struktura rozhovoru

Kompetence lektora

* Co bylo Vasi hlavni motivaci zaméfovat se na rozvoj emocni
inteligence neboli zvladani emoci, kde mate mj. jako cilovou skupinu i
pedagogy?

* Co je zapotrebi udélat k tomu stat se lektorem emocni inteligence

* Jaky by podle Vas mél lektor emocni inteligence byt?
Moznosti a pfinos dal$iho vzdélavani lektora v oblasti EQ

» Jaké jsou moznosti dalsiho vzdélavani pro lektory v oblasti zvladani
emoci nebo emocni inteligence?
» Jaky Vy osobné spatfujete nejvétsi smysl ve vzdélavani dospélych,

zejména pedagogti, v oblasti EQ?
Struktura a pfidana hodnota kurzia

» Jakou strukturu ma tento kurz?

= Jakou pfidanou hodnotu ma tento kurz oproti konkurenci?
Profil ucastnikt kurz a jejich motivace

* Co je nejcastéjsi motivace pedagogti, absolvovat tento kurz?
» Jakd skupina je vkurzu obvykle v nejpocetnéjsim zastoupeni
z hlediska pohlavi, véku, délky praxe a stupné Skoly, na které

pedagog uci?
Vlastni pohled lektora na danou problematiku

* Co je podle Vas hlavnim dtivodem opomijeni tématu zvladani emoci,
zejména ve Skolach, i pfestoZe se jeho pfinosem a vyznamem zabyvaly
generace a generace pred nami?

» Jaky je podle Vas soucasny stav znalosti a pouzivani EQ?
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Metody vyuky

» Jaké vyuzivate ve vyuce metody vzdélavani?

» Jaké konkrétni nejosvédcenéjsi nastroje a aktivity pro rozvoj EQ
uciteld ve vyuce pouzivate?

» Jakym zptsobem je tucastnikovi sdélena ¢i zméfena momentdlni

uroven jeho EQ?
Evaluace a zpétna vazba

= Cim nebo jak by se daly tyto kurzy vylepsit ¢ zefektivnit?
» Jakym zpusobem posuzujete vysledny efekt aplikovanych metod

v kurzu?
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