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1. Uvod

Prace, kterou pravé ctete, propojuje dvé z mého pohledu velmi zajimavé teorie, a to
andragogickou teorii v oblasti kou¢inku a teorii transakéni analyzy. Vyvoj jednotlivych teorii
je rozdilny. Zacatky andragogické teorie sahaji mnohem vice do historie - prvni pouZiti
terminu andragogika Alexandrem Kappem bylo v roce 1833, pfistup je ovSem znam jiz od
Aristotela. V piipadé terminu koucink je pouziti mnohem mladsi, kdy se navic vyvinulo
z oblasti sportu (Gallwey, 2011, Whitmore, 2013). V ptipadé koucinku ovSem hovoiime
0 samotném pojmu, nikoli o praxi, kterd predbéhla svij nézev. Praxi koucinku muizeme
sledovat napiiklad v sokratovském dotazovani (Neenan, 2015, s. 91 - 92). Andragogika se
primarné zaméfovala na vzdélavani dospélych, postupné pod vlivem dalSich Skol (jako
napftiklad i integralni andragogiky) se rozvijela do dalSich oblasti péce o dospélého Cloveka

(Knowles, 1970), ¢i jako animace dospélého ¢lovéka (Simek, 1994).

Transakeni analyza byla popsana jejim zakladatelem Ericem Bernem az v roce 1961.
Vznikla jako odpor vii¢i psychoanalyze a jeji primarni zaméfeni bylo na oblast psychoterapie.
Nékdo by mohl namitnout, ze transakéni analyza je psychologicky ptistup a jako takovy by
mél byt rozvijen v ramci psychologie, nikoli andragogiky. Dovolim si oponovat a svoji
odpoveéd’ legitimizuji praxi. Mezinarodni praxe transakéni analyzy je ve Ctyfech oblastech
aplikaci, ato psychoterapie, vzd&lavani, organizace a poradenstvi'. Psychologicka
a psychoterapeuticka intervence je tedy pouze v prvni oblasti, vdruhé je kombinace
pedagogické a andragogické intervence, tieti a ¢tvrta je Cisté andragogicka. Z tohoto divodu
vhimam propojeni téchto teorii jako potencialni. Navic transakéni analyza je pouzita jako
nastroj, ktery miiZze poslouZit ¢isté andragogické intervenci, konkrétné koucinku manaZerd.
Obdobnym piistupem jsou vyuZivany i jiné psychologické pfistupy (napf. Neena, Palmer,
2015, Cipro, 2015). V Ceské republice se akademicka ptda problematice koudinku
z teoretického pohledu vénuje pouze okrajoveé. Existuji urcita akademicka centra, ktera
koucink studentiim nabizeji (napf. Univerzita Karlova), ¢i podporuji jeho propagaci (napf.
Klub koucinku pti Vysoké skole ekonomické v Praze).

Objektem prace jsou koucové aplikujici svlij pfistup v soucinnosti s teorii a praxi
koucinku. Pfedmétem prace je pak integrace teoretickych poznatkl transakéni analyzy do

koucinku a stanoveni indikatori v koucovani. Cilem predkladané prace je operacionalizace

! Rozdéleni je na zakladé podkladd International Transactional Analysis Association publikovanych na jejich
webovych strankach itaaworld.org.



indikatort jako nastroju transakéni analyzy Vv kouovani manazerd. Vyzkumnou otazkou je,

jak transak¢ni analyza miize poslouzit jako nastroj pfi koucovani manazera.

Mym latentnim cilem a motivaci, to, ¢eho chci taktéz dosdhnout touto praci, je setkani
andragogiky s teorii transak¢ni analyzy. Z toho je patrna i moje hypotéza k vyzkumné otazce,
ze transak¢ni analyza muze poskytnout fadu poznatka vyuzitelnych jako nastroje v kouc¢inku
manazerd. Dle mého ndzoru poskytuje i spoustu nastroji vyuzitelnych v dal§im
andragogickém pusobeni, at' uz mluvime o vzdélavani dospélych, ¢i o persondlnim
managementu obecné. Oblast andragogiky ve spojitosti s transakéni analyzou je minimalné
prozkoumana. Objevuji se texty prakticky zaméfené na vzdélavani dospélych (napt. Hay,
2012, Napper, 2010), primarni zaméfeni je ovSem na transak¢éni analyzu. Jsou k dispozici
I texty zabyvajici se problematikou fizeni lidi (napt. Mohr, 2011), ov§em taktéz s primarnim
zaméfenim na transakéni analyzu bez vétsiho teoretického konsensu s andragogikou.
U transakéni analyzy se pomérné Casto setkavame s koncepty, které by si zaslouzily hlubsi
prozkoumani jevil. Obecné feceno, andragogika, potazmo integralni andragogika, disponuje
teorii i nastroji, které mohou poslouzit pro rozvoj transak¢né-analytické teorie. Transakéni
analyza mulze poslouZit jak svoji teorii a teoretickymi koncepty, humanistickym piistupem
k ¢loveéku (kde mizeme vidét paralelu s Knowlesem), tak v ramci andragogické praxe svym

jednoduchym a srozumitelnym jazykem.

Pro naplnéni cile této prace jsem tuto strukturoval do tii hlavnich kapitol. Prvni se
vénuje andragogickému pojeti koucinku, druhd transak¢ni analyze a tfeti stanoveni indikatort

a jejich operacionalizaci.

V kapitole s nazvem Andragogika a koucink se soustiedim na teoretické ukotveni
kou¢inku Vv andragogice. Orientuji se na knowlesovské pojeti andragogiky, teorie
zkuSenostniho uceni (Kolb, 1984) a transformativni teorie uceni (napi. Mezirow, 2009,
Kegan, 2009), protoze ty se zamé&fuji na zménu, coz je i hlavni cil kouc¢inku (Gallwey, 2014,
Whitmore, 2013) a taktéz transakéni analyzy (Berne, 1996, 2012). Vymezuji koucink ve
vztahu k ostatnim metodam a formam ve vzdélani dospélych a soustiedim se na koucink
manazeru jako na jeden specificky typ koucinku (srov. Rosinsky, 2009). Vychazim piedevsim
Z literatury vénujici se koucinku (napt. Gallwey, 2004, 2010, 2011, Whitmore, 2013, ¢lanky
vydavatele SAGE) a teoriim uceni (Illeris, 2009, Mezirow, 2009, Knowles, 1970).

Kapitolu s nazvem Transakcni analyza zpracovavam predevsim na zakladé myslenek
Berneho (napt. 1970, 1996). Nelze se ovSem redukovat pouze na néj, i kdyz je zakladatel celé
teorie (v komunité transakCnich analytikti byva oznacovan jako ,,papa Berne®). Berne je
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autorem zakladnich teoretickych konceptii, které jsou vramci celého vyvoje transakcni
analyzy dale rozpracovavany. Publikace téchto déale rozpracovanych, ale i novych
teoretickych koncepti je pak predev§im v odborném ¢asopisu Transactional Analysis Journal,

ktery je publikovany International Transactional Analysis Association vydavatelem SAGE.

V kapitole nazvané Operacionalizace indikatorii jako nastroje transakcni analyzy se
vénuji nejpodstatnéj$i casti této prace. Jsou stanoveny indikatory vychézejici z transakéni
analyzy, které jsou nejvice kongruentni s andragogickou teorii. Dale se tato kapitola vénuje
tomu, jak vybrané teorie transak¢ni analyzy mohou poslouzit jako nastroje koucovani

manazerd. V diskusi jsou pak podrobeny kritickému zhodnoceni.

Motivaci k tomuto tématu mam dlouhodobg. Jiz pfi svém magisterském studiu mne
zajimala teorie transak¢ni analyzy, uvédomoval jsem si mozné priniky, které jak pro teorii
transakéni analyzy, ale 1 pro andragogiku, by mohly byt prospé$né. Ma magisterska prace se
vénovala komunikaci manazera z pohledu transakéni analyzy. Jelikoz transakeni analyza je
pojimana i jako teorie komunikace (Berne, 1996), aplikace byla uspésna. Piemyslel jsem, jak
by transakéni analyza mohla byt vyuzitelnd v andragogice, jak by mohla poslouzit
V pochopeni andragogickych jevi a také o tom, jak by andragogika mohla obohatit transakéni
analyzu. Transak¢ni analyza je psychologicky pfistup, ktery se postupné propracovava do
dalSich oblasti praxe. VyuZitelnost vidim jak v oblasti psychagogicke, tak predevSim
andragogické intervence. Na poli praxe se setkdva transak¢ni analyza S andragogickym

plsobenim, které ma ¢asto spolecny cil — zménu.

V ramci transakéni analyzy jsem ziskal mezinarodni certifikaci v Grovni TAI10I.
V soucasné dob¢ jsem studentem mezinarodné certifikovaného ttilet¢ho vycviku v transakéni
analyze. Vzdélavaci program probiha pod akreditaci European Association for Transactional
Analysis ve vSech ¢tyfech oblastech aplikaci transakéni analyzy. Taktéz jsem absolvoval ro¢ni
vycvik Business Coaching Programm v The International Centre for Business Coaching pod
vedenim MProf. Sandry Wilson, MCC, TSTA-O. Jsem c¢lenem International Coaching
Federation a International Transactional Analysis Association. Jsem certifikovanym koucem

u International Coaching Federation v arovni ACC (Associate Certified Coach).



2. Andragogika a kou¢ink

Kdyz jsem zacinal s pfipravou kapitoly vénujici se koucinku, polozil jsem si
nasledujici otazku: Ktery andragog se vénuje cisté koucinku a pracuje na jeho teorii? Zjistil
jako metoda vzdélavani dospélych (Casto s psychagogickym akcentem). Mtuzeme odkazat na
hlavni pfedstavitele koucinku — Gallwey a Whitmore. Opét se ale bavime piredevsim
0 aplikaci koucinku ¢i teorii vyssi pracovni efektivity (Gallwey, 2014), aplikaci teorie inner
game (Gallwey, 2004), ¢i aplikaci metody transpersonalniho koucovani (Whitmore, 2013).
Pokud chceme najit kofeny v andragogické teorii, potazmo teoriich, musime hledat
zevrubnéji. Mou dalsi otazkou bylo, jaky je pristup kouce ke kouCovanému, dale jaka je
hlavni myslenka koucinku a co je cilem kouc¢inku. Postupné jsem ptichazel na to, Ze propojeni
musi byt s humanistickymi pfistupy, vzdélavani sobé rovnych, kdy role kouce je skrze kladeni
otazek spiSe ve facilitaci uceni, kdy je koucovany konfrontovéan s vlastni zkuSenosti. Pod
vlivem rozvijené koucovaci praxe jsem jako hlavni cil koucinku identifikoval zménu,
posunuti se ,,nekam dal“, zvySeni -efektivity koucovaného, jeho vykonnosti, tedy
transformovani se. To, ze jdou mé myslenky sprdvnou cestou, jsem si nasledné potvrdil
skrze Graye (2006), ktery odkazuje pravé na Knowlese, teoretiky zkuSenostniho uceni

a transformativniho uceni.

Andragogika, nejen jako teorie, ale i praxe, se vyvinula z pedagogiky a potieby uceni
a vzdélavani i v dospélém veku (Knowles, 1970). Vzdélavani dospélych je uzce spojeno
S instituciondlni podporou, kterd vznikla v obdobi pfechodu od feudalnich k liberalné
konstituovanym spolecnostem (Benes, 2014, s. 22). Jeji rozvoj jako védy je mozné sledovat
i regionaln&?. Americké pojeti s Knowlesem v &ele se zaméfuje vice na vzdélavani dosp&lych
V humanistické podob¢ sebetizeného a autonomniho uciciho se (Reischmann, 2004), zatimco
ceské se zamétuje mnohem S§ifeji na animaci dospélého ¢loveka v kritickych momentech jeho
zivotni drahy (Simek 1994, 2004, 2013). Toto rozli¢né vnimani je obdobné i v kouéinku.

Miizeme jej vnimat jako rozvoj dospélych - adult development, ¢i jako uceni dospélych —

2 Reischmann (2004) tvrdi, Ze vyvoj andragogiky se da sledovat regionalng ve tfech podobach, prvni podobou je
fada statl, kde se andragogika vyviji jako Skolsky piistup k uceni dospélych. V této konotaci je potom
andragogika védou o porozuméni a podpote celozivotniho uceni dospélych. Jako druhou podobu uvadi americké
pojeti Knowlese jako humanisticky pfistup. Tteti podoba je piedstavovana v riznych Sifich, kdy andragogika je
pojimana od praxe vzdélavani dospélych, specifické metody uceni, az po reflexi, akademickou disciplinu ¢i opak
détské pedagogiky.



adult learning®. V kontextu sandragogikou Vv uZ§im vymezeni se pak bavime o uleni
dospélych, vramci $irStho vymezeni pak o rozvoji dospélych. Z mého pohledu uceni
dospélych predstavuje koucink a rozvoj dospélych potom koucovaci pristup aplikovany ze
strany nadfizené¢ho k podtizenym (blize viz podkapitola Vymezeni koucinku a koucovaciho

pristupu).

Uceni dospélych (adult learning) je spojeno s kategoriemi cili v u¢eni. Popovic (2002,
s. 115) vymezuje mimo jiné vnitini cil, kde uvadi jako hlavni predstavitele Maslowa, Rogerse,
Knowlese a Mezirowa, dale uvadi individualni cile, které jsou zaméfeny na personalni rast
a jako jejich predstavitele uvadi teorie orientované na jednotlivce a transformativni uceni.
Koucink tedy miizeme ukotvit pravé v téchto oblastech cilti, kdy vzdélavani dospélych
akcentuje vnitini ¢i individualni cile. Rozvoj dospélych (adult development) se pak tyka
mnohem vice dospélého clovéka na jeho Zivotni draze (Levinson, 1986). Muzeme zde
sledovat rozvoj osobnosti dospé€lého v procesu uceni. Perhacs (2011, s. 78) popisuje dva
Cinitele ovliviujici osobnost dospélého clovéka, jsou jimi endogenni a exogenni Cinitelé.
Endogenni zaklad osobnosti tvoii dédi¢né i1 ziskané faktory, exogenni je pak vytvaren
rozumovou, emocionalni a reflexivné-vegetativni slozkou osobnosti. Shrnuje, Ze
v uplatiovani a rozvijeni sloZzek osobnosti u dospélych vystupuje do poptedi racionalni
slozka, tedy rozumové uvédoméni auvédomovani. Otazkou zlstava, jakym zplisobem
rozvijet racionalni sloZku osobnosti. A pravé zde nalézame paralelu s koucinkem, protoZe ten
je zalozen na racionalizaci a zvédomovani si Gsudkd nutnych k dal$imu jednani (srov.

Whitmore, 2013, Gallwey, 2014).

Koucink je definovén jako forma individualniho rozvoje, vzdélavani a ptistupu vedeni
lidi, ktera smétuje ke zlepSovani pracovniho vykonu, a jehoz smyslem je uvolnit a plné
rozvinout potencial koucovaného, rozsifit jeho smysl pro to, co je mozné (Priicha, VeteSka,
2014, s. 163). Koucink mizeme chéapat i jako oteviené uceni, které je ptistupné, flexibilni
a uceny si sam nastavuje obsah a strukturu (srov. Jarvis, 2003, s. 118-119). Vymezit koucink
ovSem neni tak uplné jednoduché. Existuje nepfeberné mnozstvi definic. V ramci vymezeni se
priklanim k definici Mezindrodni federace kouca? (International Coaching Federation), ktera
jej definuje jako partnerstvi kouce a koucovaného v podnétném a tvir¢im procesu, ktery

inspiruje k maximalizaci osobniho a profesniho potencialu kou¢ovaného. Z definice mizeme

¥ Andragogické pojeti koudinku, konkrétng typ rozvoje dospélych (adult development) pojimé Ives (2008) jako
direktivni terapeuticky pfistup zaméfeny na rozvoj, typ uceni dospélych (adult learning) pak jako nedirektivni
terapeuticky pfistup zaméteny taktéz na rozvoj (s. 108-109).

* International Coaching Federation (ICF) je nejvétsi a nejznamé;jii asociaci kouci a udava smér kouginku.



vyCist, ze se jednd o proces, rovnocenny vztah dvou stran Scilem transformace (zmény

Z nedostateéného vyuzivani osobniho a profesniho potencialu k jeji maximalizaci).

Koucink je v andragogice pojiman jako forma ¢i metoda vzdélavani dospélych.
Nekteti autofi kou€ink vnimaji jako formu vzdélavani (napt. Priicha a Veteska, 2014, s. 163;
Plaminek, 2014, s. 43; Palan, 2002, s. 105), jini jako metodu vzdélavani a rozvoje dospélych
(napf. Benes, 2003, s. 203; Hronik, 2007, s. 150; Koubek, 2012, s. 267; Muzik, 2004, s. 69;
Bedrnova, JaroSova, Novy, 2012, s. 199). Osobné se priklanim k vymezeni, ze koucink je
metoda® a proto i dale v textu, v ptipad¢ ze se nejedna o citace jinych, pouzivam pro koucink

toto oznaceni.

Koucovani a koucovaci piistup se stali doménou firem, které se zamétuji na vyssi
pracovni efektivitu (Gallwey, 2014). Pokud organizace a instituce chtéji prezit v rychlém
globalizovaném svété liberalné konstituované spole¢nosti, musi byt schopny se adaptovat na
nové podminky a pfichazejici vyzvy. Jeji zaméstnanci musi byt schopni rychle se ucit novym
vécem. Globalizace ssebou pfinesla nutnost aktivné se zapojovat do déni kolem nés
a predevsim pozadavek na otevieny pfistup k feSeni nastalych okolnosti, nikoliv pouzivani
scénaill, které se nam osveédCily v minulosti (Senge, 2009, Whitmore, 2013). Rozhodnuti
organizaci ainstituci jsou realizovana skrze jejich vedeni, tedy manazery (napi. Aldag,
Stearns, 1987). Z pohledu praxe se jako velmi uzitetna metoda vzdélavani a rozvoje

manazerd, ale 1 jejich zaméstnanci objevil koucink a koucovaci ptistup.

V literature se setkame s koucinkem spiSe z praktického pohledu (jak koucovat, jak
vést kouCovaci proces, jak klast otdzky), nez zpracovani na teoretické roving. Koucink, a at’
uz o ném hovofime jako o formé¢ ¢i metod¢, malokdy existuje sam o sobé, je Casto spojovan
S jinym, velmi casto psychologickym, pﬁstupemG, ktery je zde vyuzivan jako nastroj pro
koucovaci proces. Takto je popsano napiiklad spojeni s neuro-lingvistickym programovanim
(McDermott, O’Connor, 1999, Rosinsky, 2009), psychoanalyzou (Cipro, 2015) ¢i narativnim
piistupem (Strnad, Nejedla, 2014). Hlavni proud je ovSem sméfovan na klasicky piistup

(Whitmore, 2013, Gallwey, 2014).

® Kougink pojimam, obdobn& jako Muzik (2004, s. 69) jako konkrétni nastroj, ktery je mozné vyuzit pii
vzdélavani dospélych, proto oznaceni metoda. Priicha a VeteSka (2014, s. 115) vymezuji metodu ve vzdélavani
dospélych jako konkrétni metodu. Koucink je z mého pohledu ustaleny proces zaloZzeny na otazkach, které¢ maji
urcitou posloupnost, v ramci koucinku jsou navic vyuzivany i dalsi modely (napt. GROW model, o kterém se
vénuji v pristupech ke koucovani).

® Hackman a Wageman (2005, s. 170) popisuji tii typy piistupti v kouginku, a to eklektick4 intervence, ktera neni
spojovana s zadnym piedstavitelem a Casto je ateoreticka, soucasn¢ ma nejvetsi zastoupeni, dale procesni
konzultace, ktera je spojovana se Scheinem (1969, 1988) a poslednim jsou behavioralni modely Argyrise (1982,
1993) a Komakiho (1986, 1998).
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Kapitola se vénuje teoretickému ukotveni kouc¢inku Vv andragogice. Koucink je
V literatufe pojiman jako zména (srov. Whitmore, 2013), at’ uz zména postoje, vykonnosti ¢i
chovani, pak mizeme hovofit o zméné, ¢i transformaci v ramci procesu uceni. Proto je hlavni
zietel kladen na transformativni teorie uceni Mezirowa a Kegana. Ukotveni kouéinku
mizeme sledovat i ve formé pomoci ucastnikovi v procesu uceni facilitaci (srov. Bartak,
2008, s. 38), proto je pozornost vénovana Knowlesovi, ktery jakozto pfedstavitel humanitniho
pfistupu ma dle mého nazoru velmi blizko k této metodé¢ vzdélavani dospélych. Neni
opomenuta ani integralni andragogika s Sirokou koncepci animace dospélého ¢lovéka, kdy je
v kontextu kouc¢inku hlavni diraz kladen vice na socializaci a resocializaci, neZ na enkulturaci
¢i edukaci (srov. Simek, 1994). Spojitost oviem mizeme sledovat i u dalsich autord,
napiiklad u Revanse a jeho ak&niho uceni (Revans, 1980)’. Procesné koudink vychazi ze
zkuSenosti (napt. Gallwey, 2004), proto ukotveni musime hledat iV oblasti zkuSenostniho
uceni Kolba. V dalsi ¢asti je objasnén koncept koucinku a pfistupy k nému. Hlavni zfetel je
bran na klasicky piistup Whitmora (2013) a Gallweyho (2014). Velmi stru¢né jsou
prezentovany teoretické ptistupy, které jsou v koucinku, predevsim pak v kouCovaci praxi,
vyuzivany jako nastroje koucovani. Zavérem této kapitoly pfistupuji kriticky ke koucinku

jako k metodé vzdélavani dospélych, K jejim limitim a dal§im moznostem.

" Akénimu uent se blize nevénuiji, protoZe z mého pohledu se jedna spise o metodu vzd&lavani, nez teorii (srov.
napt. Pedler, Burgoyne a Brook, 2005). Je ovsem zajimava spojitost se Sofo, Yeo a Villafaiie (2010), ktefi pro
potieby koucinku vybiraji zakladni pfedpoklady akéniho uceni, a to potfebu ptat se reflektivnimi otazkami,
potiebu uceni na Grovni individualni, tymov¢é a organizacni, a kone¢né potfebu trenéra zaméfeného na akéni
uceni. O’Neil a Marsick (2014) dopliuji, Ze akéni u¢eni pomaha klast spravné otazky, reflektovat problém,
zlepsit proces a naucit jak se ucit a taktéz pomaha zménit paradigma. Osobné vnimam blizkou spojitost akéniho
uceni s transformativnimi teoriemi uceni.
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2.1 Ukotveni koucinku v andragogice

Jak jsem jiz zminil, odbornd andragogicka literatura se koucinku v kontextu teorii
uceni priliS nevénuje. Spojeni koucinku a andragogiky muzeme najit ovSem u ruaznych
andragogt. Inspirovan nékterymi z nich (napf. Gray, 2006, Ives, 2008, s. 101, Cox,
Bachkirova a Clutterbuck, 2014, s. 147-148) jsem se pro ukotveni kou¢inku v andragogice
rozhodl pouzit teorie Knowlese, Kolba, Mezirowa a Kegana. Dale dopliuji integralni

andragogiku s konceptem animace dospélého ¢lovéka.

Andragogika Malcoma Knowlese

Malcolm Knowles byl profesor vzdélavani dospélych na univerzité v North Carolina
apredtim na Boston University (Bartonkova, 2004), je povazovan za otce americké
andragogiky (Sopher, Henschke, 2011). Jeho pfinos V teoretické roviné muzeme sledovat
Vv oblasti vymezeni andragogiky a pedagogiky, vnimani vzdélavani dospélych a definici
dospélého, zavedeni andragogického modelu a pfedev§im mySlenky sebetizené¢ho uceni
a Vv definovani cild, které by mély byt sledovany vzdé¢lavateli dospélych, které Knowles

(2012) nazyva facilitatory.

Andragogika podle Knowlese (1974) vznikla ze situace, kdy dospéli uéici se byli
nespokojeni s vyukou a hlavné piistupem, a proto opoustéli vzdélavaci systém predcasné.
Ptistup byl totiz velmi didakticky, stejny, ktery se pouzival pro vzdélavani déti. Andragogika,
oproti pedagogice, dle Knowlese (1970, s. 44 - 45) pracuje na piedpokladech, ze ucici se
osciluji od zavislosti k sebefizeni, dale Ze jsou schopni akumulovat zkuSenosti, které poskytuji
bohaty zdroj pro uceni. Pfipravenost ucicich se k uceni se podle n&j zvysuje s vyvijejicimi se
ukoly, které v ramci svych socidlnich roli plni a koneéné€ méni se jejich perspektiva pouZziti
znalosti v ¢ase — od odlozené k okamzité, a zamé&fenosti — od soustfedénosti na piedmét na
orientaci na vykon. S tim souvisi i prvky vzdélavaciho procesu (Knowles, 2012, s. 115).
Napftiklad pozadavek na ptipravu ucicich se je v pedagogickém piistupu minimalni, zatimco
v andragogickém se jedna o poskytnuti informaci, ptfiprava pro ucastniky, pomoc s rozvinutim
realistickych ocekdvani a zahdjeni prfemysSleni nad tématem. Klima je v pedagogickém

pfistupu autoritativni, soutézivé a formalni, v andragogickém naopak uvolnéné, plné duvéry,
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vzajemného respektu, lidské, spolupracujici a informalni. Planovani a cela piiprava je
Vv pedagogickém ptistupu dand ucitelem, zatimco v andragogickém se jedna o mechanismus
vzéjemného planovani ucicich se s facilititorem. Obdobné je to i s identifikaci potieb
a nastavenim objektu uceni se, kdy to v andragogickém piistupu neni dano ucitelem, ale po
vzajemné spolupraci ucicich se a facilitatora. Ucebni plan je v pedagogickém ptistupu logicky
uspofaddany, zaméfeny na obsah, v andragogickém pak fazen dle pfipravenosti ucicich se
a zaméfeny na problém. Evaluace v andragogickém pfistupu neni pouze ze strany ucitele, ale
jedna se o vzijemné prozkoumani potfeb a celkové evaluace probihd jako vzajemné

zhodnoceni programu.

Knowles (1985) pojima vzdélavani dospélych jako uméni a védu o pomdhani
dospélym se ucit. Definici dosp€lého pojima ve dvou oblastech, a to socidlni a psychologické
(Knowles, 1970, s. 24). V ramci socialni oblasti chape dospélého jako dospélého v takové
mife, kdy ptebird socidlni role dané v jeho kultufe tak, jak je v jeho kultufe za dospélé
povazovano. Jako ptiklad uvadi role zaméstnance, role rodice, zodpovédného obcana ¢i
vojaka. V ramci psychologické oblasti pak dospélého definuje jako dospélého v takové mirte,

kdy je schopen vnimat sama sebe jako zodpovédného za vlastni Zivot.

Pojem vzdélavani dospélych je podle Knowlese (1970) pojiman ve tiech vyznamech.
Prvnim, nejSirSim, je, Ze se jednd o proces, v ramci kterého se dospéli uci, coz prakticky
zahrnuje vSechny zkuSenosti zralych muzi a Zen, kterymi ziskavaji znalosti, porozuméni,
dovednosti, postoje, zajmy ¢i hodnotové systémy. Je to proces, ktery je uzivan pro vlastni
seberozvoj. Druhym vymezenim je popisovani fady organizovanych aktivit vedenych
rozdilnymi institucemi za ucelem dosaZeni specifickych vzdelavacich cili. Jako ptiklad 1ze
uvést konference, vystavy, organizované skupiny, série prednaSek ¢i workshopy. Treti
vymezeni propojuje prvni a druhé, tedy proces a aktivity, do mysSlenky hnuti ¢i pole socidlni
praxe. Vzdélavani dospélych takto pfinasi do socialniho systému vsechno — jednotlivce,
instituce, asociace zamétrené na vzdelavani dospelych a vnima je jako smétujici ke spoleCnym
cilim zkvalitiovani metod a materiali uc¢eni dospélych, prodlouzeni ptilezitosti dospélym se

ucit a posouvat obecnou urovei kultury, v které se nachazi.

Podle Knowlese (1970, s. 222 - 251) andragogika poméha dospélym se ucit. Pomaha ji
skrze designovani a fizeni ucici se aktivity, nastaveni klimatu pro uceni, diagnostiky potieb
uceni, formulovanim sméru uceni, pfipravou vzoru zkuSenosti a fizenim ucicich se
zkuSenosti. Knowles (1985) pak popisuje praktickou aplikaci andragogiky v raznych

oblastech, kterymi jsou byznys, pramysl, statni a vetejna sprava, vysoké Skoly a univerzity,
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profesni vzd€lavani, dal§i vzdélavani ve zdravotnictvi, cirkevni vzdélavani C¢i napravné
vzdélavani. Od doby vymezeni praktické aplikace Knowlesem ub¢hla tada let. Jak je patrné
Z jeho vymezeni, oblasti aplikaci andragogiky jsou velmi Siroké. V téchto oblastech praxe se
ctabloval koucink, jako metoda vzdélavani dospélych. Andragogickou praxi tedy muzeme
sledovat jak v oblasti piipravy, realizace a vyhodnoceni vzdélavaci akce, tak i v riznych

oblastech spolecenské praxe.

Andragogicky model stoji na péti zakladnich pfedpokladech (Knowles, 1985, s. 9).
Prvni se tyka uciciho se, ve vztahu k némuz zavadi termin sebefizeni. Jelikoz dospélého
povazuje za dostatecné zralého, tak predpoklada, Zze ma i vlastni potifebu se vzdélavat a ucit.
Druhy se tyka role zkuSenosti uciciho se, ktery vstupuje s uréitymi znalostmi a rozdilnou
kvalitou zkuSenosti z mladi. Tteti se tykd pfipravenosti k uceni, kdy dospély clovek je
ptipraveny tehdy, kdy sdm citi potfebu se vzdélavat proto, aby byl efektivnéjsi v nékterych
aspektech svého Zivota. Ctvrty se tyké orientace k uéeni, protoze dospéli jsou motivovani se
ucit v ptipad¢, ze zazili urcitou potiebu ve svém zivot¢, pak mluvi o uceni zaméteném na ukol
¢i 0 uCeni zaméfeném na problém. Paty se tykd motivace k uCeni, kterd je spiSe vnitini,
protoze dospélému pomiize se zvySenim sebeucty, uznani a zlepSeni kvality zivota. Posléze
doplnuje jesté Sesty piedpoklad a to predpoklad potieby védét (Knowles, 2012, s. 63), kdy

dospéli vzdelavajici se pottebuji védét diivod toho, pro¢ se maji vzdélavat.

Podle Knowlese (1970) by mélo byt cilem vzdé€lavatelii dospélych uspokojeni tii
oblasti potieb, a to potieb jednotlivc, potfeb a cilii instituci a kone¢né potieb a cili
spolecnosti. Potfeby jednotliveil chape ve smyslu jejich nezastaravani, tedy ve smyslu, Ze
diive vzdélavani probihalo pouze v mladém véku, jenze znalosti, které se neustdle rozviji,
jsou potieba pouzivat v pribéhu celého zivota. Dale uvadi potfebu sebeaktualizace svého
maximalniho potencidlu a hlavné oblast podpofeni vlastniho zrani. Vnasi myslenku, Ze je
potieba rozvijet jednotlivce na né€kolika dimenzich, a to ze zavislosti k autonomii, z pasivity
k aktivité, od subjektivity k objektivité, od ignorance k osvété, od nizkych schopnosti
k vysokym, od nizké zodpovédnosti k velké, od sobeckosti k altruismu, od sebe odmitani
k sebe akceptaci, od chaotické identity k integrované identit¢, od zaméfovani se na casti
k zamétovani se na celek, od povrchniho zdjmu k hlubokému, od napodobovani k originalité,
od potieby byt ujistovan k toleranci dvojznacnosti a konecné od impulzivity k racionalité.
Podle n¢j v ramci kazdé vzdélavaci aktivity dochazi k tomu, Ze ucici se ma prilezitost rist,
jednotlivé dimenze jsou pak vzijemné propojeny a v piipadé ovlivnéni jedné, jsou

ovlivilovany i dal$i. Uroven kazdé¢ dimenze je na Skale od nuly do nekone¢na. Vzdélavani
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dospélych pak pojima jako ptetvaieni na zralého dospélého. Potieby a cile instituci vychazi
z predpokladu (a podle toho jsou napliiovany), ze instituce si vybiraji své ¢leny podle toho,
jestli naplnuji cile instituce. Dale ten, Ze se neustale zlepSuje institucionalni pisobeni (nejen
vzhledem K rozristajicimu se poctu instituci) a také Ze se rozviji vefejné chapani
a zaClenovani (v podob¢ public relations). Kazda spole¢nost ma podle Knowlese potiebu
neustale rozvijet své obcCany, pokracovat v procesu vzdélavani dospélych, protoze je to

vyzadovano pro udrzovani a rozvoj celé spolecnosti.

Knowles (1985, s. 417 - 422) ptichazi s mySlenkou, Ze andragogika ma nejen piinos
pro praxi, ale i praxe ma pfinos pro andragogiku. Uvadi, ze andragogika se v pribc¢hu svého
vyvoje naucila nékolik véci. Prvni je, Ze andragogicky model je aplikovatelny jako celek,
pripadné i pouze jeho ¢ast, nejedna se totiz o ideologii, kterda musi byt aplikovana bez tprav,
je totiz dostatecné flexibilni. Druhym je, zZe andragogika je situacni ve smyslu, Ze rozhodnuti
o jeji aplikaci zalezi vzdy na konkrétni situaci. Tretim je, Ze ulici se pfistupuji mnohem
zodpovédngji k vzdélavacimu procesu v pipadé, kdy maji moznost se na ném podilet. Ctvrtou
véci je, ze ucici se, ktefi absolvovali univerzitni ¢i vysokoskolské vzdélavani a znovu vstupuji
po dlouhé dobé do akademického vzdélavani, citi jistou formu uzkosti, kterd muize byt
odstranéna sdilenim s ostatnimi. Patou véci je to, Ze fada vzdélavatell, trenért ¢i personalistl
zn4 pouze pedagogicky piistup a nemaji zadnou piedstavu o tom, jak se dospéli uéi. Sestou
veci je, ze fada firem ma politiku, pravidla, regulace a tradici zaloZzené na systémech, které
nejsou kongruentni s andragogickym ptistupem. Sedmou, posledni véci je, Ze inovace mohou
Vv systému vyvolavat tizkost, coz mtze piivodit odpor k jejich aplikaci.

Pokud se na naucené, jak Knowles uvadi, podivame optikou koucinku, tak mizeme
sledovat né€kolik paralel. V koucovacim procesu totiZ jde o to, ze kouCovany piebira plné
zodpoveédnost a podili se na svém uceni (srov. De Haan, 2008), vztah mezi koucem
a koucovanym je nedirektivni a podporujici a ptipadné uzkosti jsou feSeny jejich racionalizaci
(Whitmore, 2013; Hay, 2007).

David Kolb a zku$enostni uéeni

David Kolb patfi mezi ptedni teoretiky zkuSenostniho uceni. Definuje uceni jako

proces, kde znalosti jsou tvofeny transformaci ze zkuSenosti (Kolb, 1984, s. 38). Sam
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doplniuje, ze tato definice ma nékolik kritickych aspektti. Prvnim je zdiraznovani procesu
adaptace a uceni oproti obsahim a vystupim. Druhym je, ze ziskavani znalosti je
transformacéni proces, ktery je neustdle vytvafen a pietvaien, nejsou predavany nezavislé
entity (znalosti). Ttetim aspektem je to, Zze ueni transformuje zkuSenost a to jak objektivni,
tak subjektivni formou. Ctvrtym, posledni zmifiovanym aspektem je, ze pokud chceme

porozumét uceni, musime porozumét podstaté znalosti a obracené.

Teorie zkusenostniho uceni podle Kolba (1984) nabizi zcela odlisny pohled na proces
uceni oproti behavioristim. Je zkuSenostni ze dvou diavodii. Prvnim je, Ze je uzce svazana
s intelektudlni ¢innosti (pficemz se odvolava na Deweyho, Lewina a Piageta), druhym je to,
ze je zdlraznovana ustfedni role v procesu uceni, kterou je praveé zkuSenost. Tato zkuSenost
pak muze byt zamétena na holisticky proces adaptace, ¢ehoz je vyuzivano v koucinku (Sofo,

Yeo a Villafane, 2010).

Beard a Wilson (2014, s. 30 - 33) na zaklad¢ Gibsona (1985) vychazeji z toho, Ze se
ucime percepci a zkusenosti. Toto je ovlivnéno péti zakladnimi prvky, kterymi jsou stimuly,
smysly, filtracni proces, interpretace a odpovéd’. Stimuly jsou jak vnitini, tak vnéjsi. NaSe
smysly jsou jak uvédomované, tak i neuvédomované. Stimuly jsou nasledné filtrovany na
zékladé predchozich védomosti, zkusenosti, emoci, sebepojeti, moznosti vlastnich rozhodnuti
a ptanim ¢1 potiebou, kterou mdme my sami. Stimuly jsou lidmi interpretovany védomeé ¢i
nevédomée na zdklad¢ predchozi zkuSenosti. Nova informace je piijata ¢i odmitnuta na zakladé
toho, jak to koresponduje s mentalnim schématem kazdého ¢lovéka. Odpovédi mizeme

rozli$it na tfi typy, a to behavioralni, kognitivni a afektivni.

Cela teorie je postavena na Sesti tvrzenich (Kolb, 2005). Prvni tvrzeni je, Ze uceni je
nejlepSi koncipovat jako proces, ne jako termin vystupu, s tim musi byt spojena i zpétna
vazba, kterd zahrnuje hodnoceni efektivity Usili k u€eni. Druhym tvrzenim je, Ze vSechno
uceni je preucovani. Proces uceni by mél stavét na presvédcenich a myslenkach uéicich se.
Ttfetim tvrzenim je, Ze uceni vyZaduje feSeni konfliktu mezi dialekticky protichidnym
zpusobem adaptace na svét. Konflikt, rozdilnosti a neshody jsou to, co popohani ucici se
proces. Ctvrtym tvrzenim je, Ze udeni je holisticky proces adaptace na svét. Neni to jenom
vysledek kognice, uceni zahrnuje integrovanou funkci celého ¢lovéka, tedy mysleni, pocity,
vnimani a chovéani. Patym tvrzenim je, Ze uceni vyplyva ze synergické transakce mezi
Glovékem a jeho okolim. Sestym, posledni tvrzenim je, Ze udeni se je proces vytvaieni
znalosti. Socialni znalosti jsou vytvafeny a ménény v ramci osobnich znalosti kazdého

¢lovéka, ¢imz se vymezuje proti teoriim uceni, které jsou zaloZeny na pienosu uceni.
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Tvrzeni, na nichz stoji Kolbova teorie, jsou tzce spjatd s kouCinkem. Koucink je
proces (napt. definice ICF, Whitmore, 2013) zalozeny na poskytovani zpétné vazby na
verbalizované myslenky koucovaného (Wilson, 2010). V kontextu s kouc¢inkem se nemluvi
0 pfeucovani, ale spiSe o procesu racionalizace (Gallwey, 2014). Myslenka synergické
transakce mezi Clovékem a okolim jakozto podnétu uceni je pak s koucinkem spojena

naprosto maximalné.

Jack Mezirow a transformativni uéeni

Hlavnim teoretikem transformativniho ucéeni je Jack Mezirow, ktery definuje
transformativni uceni jako proces, béhem kterého je transformovéan problematicky referencni
ramec - mysleni, zvyky mysleni, perspektivy vyznamu - a je otviran ke zméné - kritické,
oteviené, reflektivni ¢i emocionalni -, ktera probéhne v budoucnosti (Mezirow, 1996, 2009).
Dopliiuje, Ze je to proces, kde si kazdy jednotlivec nastavuje sviij cil (Mezirow, 1978, s. 15).
Teorii transformativniho u€eni pak chape jako metakognitivni epistemologii instrumentalniho
a komunika¢niho uvazovani. Uvazovanim je chdpan proces pokrocilého vybéru presvédcenti.
Transformativni uceni je pak dospélou dimenzi posouzeni smyslu zahrnujiciho validaci
a preformulovani. Takovy ramec je lepsi, protoze mnohem vice vytvari presvédceni a nazory,
které jsou nasledné schopné ovéfit vice pravd nebo soudl. Kultura a jazyk vytvaii referencni
ramec, skrze ktery konstruujeme minéni a skrze ktery nasledné ptidélujeme vyznam nasim
zkusenostem. Predispozici zamérd, presvédceni, o¢ekavani a cilti je ovliviiovana percepce,
kognice a emocionalita (Mezirow, 2009). Podle Kitchenhama (2008) byl Mezirow ovlivnén
Kuhnovym (1962) paradigmatem (transformace perspektivy, refere¢ni ramec, perspektiva
vnimani, zvyky mysleni), Freirovym (1970) kritickym myslenim (kriticka sebereflexe, zvyky
mysleni) a Habermasem (1971, 1984) (procesy uceni, transformace perspektivy, schéma

piidélovani vyznami a perspektiva vyznami).

Podle Mezirowa (2003, 2009) referencni ramec zahrnuje kognitivni, konativni
a afektivni komponenty, které mohou byt ovladany vnitin€ ¢i vnéj$n€ védomim. Jsou tvotfeny
dvéma dimenzemi: zvyk mySleni a vysledny uhel pohledu. Zvyk mysleni je vSeobecny,
abstraktni, emotivni, ovlivnény myslenkou, Ze je tvofen jako soubor kodi. Tyto kédy mohou

byt kulturni, socidlni, lingvistické, ekonomické, politické, ndbozenské apod. Zvyky mysleni
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jsou predavany jako specifické thly pohledu, jako soubor piesvédceni, paméti, soudi, postoju
a pocitt. Uhly pohledu jsou mnohem vice piistupné skrze védomi, a proto je mozné od
ostatnich na n¢ ziskat zpétnou vazbu. Transformativni uceni je podle Mezirowa (2009) casto

instrumentalni uceni, které¢ zahrnuje uceni zamétrené na ukol.

Zéakladnimi dvéma prvky transformativniho uceni jsou kritickd reflexe ¢i kriticka
sebereflexe na ptredpoklady — kritické zhodnoceni zdrojii, povahy a konsekvenci naseho
mySleni, a volné ¢i plné participovani na dialektickém diskurzu vedoucim k validaci
a nejvhodnéjsi reflexi minéni (Mezirow, 2009). V tom pak muzeme sledovat dva typy

transformaci, konkrétné prevratnou transformaci a vzristajici transformaci (Mezirow, 1991)

Teorie transformativniho uceni pojimaji to, jak kultury umoziiuji nebo potlacuji
realizaci bézného lidského zajmu, kterym je bézna schopnost uc¢eni (Mezirow, 2009). Funkci
kultury je totiz nastavovani toho, co, kdy a kde bude uceno. Transformativni uceni je Cisté
racionalni, metakognitivni proces piehodnoceni davodu, které podporuji problematické
perspektivy vyznamu ¢i referencni ramce, které zahrnuji kulturni faktory jako nabozenstvi,
politiku, tfidu, gender a dalsi. Je to proces, v ramci kterého se dospé€li u¢i myslet kriticky spise
nez piebirat jiz vytvofené thly pohledi.

Propojeni s kou¢inkem mizeme sledovat i v zakladech andragogiky, které definoval
Mezirow (in Tight, 2014, s. 136 - 137). Dle n&j musi byt nizka zavislost u¢iciho se na u¢icim,
dochazet k pomoci ucicimu se najit jeho vlastni zdroje uceni, podnécovat uciciho se, aby
definoval vlastni potfeby uceni, podporovat uciciho k pfebirdni zodpovédnosti nad
planovanim a realizaci vzdélavani, facilitovat problémy a jejich feSeni a pomahat ucicimu se

chépat pln¢ rozsah moZnosti a voleb, které ma.

Robert Kegan a transformativni uceni

Kegan (2009) rozliSuje dva typy uceni, a to informativni a transformativni, k jejich
vysvétleni pak pouzivd metaforu. Informativni u€eni znazoriuje jako plnéni néjaké nadoby,
transformativni uceni potom déva formu pii zméné a zvySuje kapacitu této formy.
Informativni i transformativni typ uceni jsou podle ngj stejné dilezité, hodnotné, podstatné.

Kazdé muze byt posilované, nezbytné a s jistou mirou vyzvy pro kazdého ucitele, ktery celi
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uceni. Autor dale pracuje s tim, Ze kazdy ucici se ptichdzi do procesu uceni s vlastni historii
uceni, kterd je velmi podstatnou pro aktudlni i budouci uceni. Zahrnuje to jak vztah
k pfedmétu uceni, tak také osobnostni predispozice k uceni jako takovému. Kegan spole¢né
s Lahey (2001) se vénuji 1 problematice selhavani v uceni. Dle nich je to diky pfedpokladu

0 selhani, ktery mame zvnitinény a je spojeny s druhou osobou.

Kegan (2009) pojiméa transformaci jako zacatek zmény ¢i né€jakého procesu. A uceni
se je zménou. Podle n&j vzdélavatelé dospélych se zajmem v transformativnim uceni mohou
potiebovat Iépe porozumét epistemologiim studentti, aby podle toho mohli Iépe nadesignovat
proces uceni, protoZze kazdy ze studentli se muze nachazet v jiném stddiu epistemologie
v rozliénych situacich, kterym pravé celi. Epistemologie netfikd, co umime, ale referuje
0 nafem zpdsobu udeni. V rameci kazdé epistemologie® rozliuje dva procesy, prvnim je
vytvafeni minéni a druhym je reformovani vytvofeného minéni, coZ je metaproces, ktery
pusobi na konstrukeci vlastniho minéni. V rdmci téchto dvou procesu je dale rozliSovana
vzdélavaci rovina, kterd je chapana jako transformativni uceni, a psychologicka rovina jako
konstruktivné vyvojova. Psychologické rovina miize vzdélavatelim byt zdrojem dynamickych
podob, které se transformuji, dynamickym zdrojem reformovani podob nau¢eného do toho, co

vime.

Velmi trefna je metafora, kterou Kegan ve vztahu k typim uceni pouziva. Koucink
neni primarné informativni, protoZe cilem neni se naucit nové véci. Cilem byva transformace
véci stavajicich. Koucink do jisté miry pracuje s epistemologii koucovaného, protoze je

podporovan pii piebirani zodpovédnosti a spolutcasti pii definovani cile zmény.

8 Kegan (2009) celkem rozlisuje p&t rozdilnych epistemologii. Piedmétem prvni Grovné je percepce a socialni
percepce, objektem pak pohyby a smyslové uceni. Predmétem druhé tirovné jsou konkrétni daje, data, pricinné
souvislosti, thly pohledu na svét, koncept roli a reciprocity, trvalé dispozice jako potieby a utvafeni sama sebe.
Objektem této tirovné je percepce, socialni percepce a impulzy. Tteti Groven, nazyvana jako socializované
mysleni, ¢i jako tradi¢ni, se soustfedi na abstrakci, zobectiovani, hypotézy, idedlni stavy a hodnoty, zahrnuje
interpersonalni vnimani, v€etné uvédomeni si roli a vzajemné reciprocity, a také chapani vnitiniho svéta, své
subjektivity a chapani sebe sama. Objektem jsou konkrétni zalezitosti, thly pohledt, trvalé dispozice, potieby

a preference. Predmétem ctvrté Grovng, ktera je t€Z nazyvana jako vlastni mysleni, ¢i moderni, je systém
abstrakci, ideologie, formulace a vztah mezi abstraktnimi pojmy, chapani instituci, zptsobi vztahti a védomi
rozli¢nosti roli, schopnost seberegulace, identity, autonomie. Objektem jsou pak abstrakce, vzajemnosti, vnitini
stavy, subjektivita a védomi vlastniho ja. Posledni, patou Grovni, téZ nazyvanou jako transformované ¢i
postmoderni mysleni, se soustfedi na testovani formulaci, paradoxy, kontradikce, soucasné na vzajemné prolina
§ druhymi, prolinani sama se sebou a na inter-individualizaci. Objektem této tirovné je ideologie abstraktniho
systému, vztahy v ramci instituce, seberegulace a schopnost sebeformovani. Podle Kegana je dilezité védet, kde
se ucici se nachazi, jak dlouha je traverza na dalsi stupen a dale jestli je bezpecné po ni jit.

19



Integralni andragogika

Z mého pohledu se text zatim vénoval uceni se dospélych — adult learning. Je potieba
se zam¢rit 1 na rozvoj dospélych — adult development. To chépu skrze andragogiku v Sir§im
vymezeni, konkrétné v podobé integralni andragogiky (Jochmann, 1992), ktera stavi na
antiredukcionismu pedagogiky, jez redukuje jak pojem vychovy, tak vzdélavani (Jochmann,
1994). Jochmann (1996) zdiraziuje pottebu SirSiho vymezeni andragogiky, protoze vychova
a vzdélavani nema jen technologickou funkci, protoze to neni o tom naucit dospélého ¢loveéka
néjaké dovednosti (sdm Jochmann pouziva pfiméru ,,Cist a psat nebo zdravit™), zédkladni
kategorii neni jen vzdelavani, ale je to predev§im péce, kterd zastieSuje oblast péce o ¢loveka
a vedeni C¢lovéka, a konecné andragogika je podle n&j véda praktickd, véda o chovani
ajednani lidi, nikoli véda technologickd, véda o vytvafeni néceho, v nejlepSim piipade

0 vytvareni clovéka.

Rozdil v uz§im a §ir§Sim vymezeni mizeme sledovat i v tom, ze andragogika v uz$im
vymezeni chape edukaci jako socidlni funkei, integralni andragogika ji pak pojima jako jeden
z mnoha prostfedkii animaéniho procesu (Simek, 2013), dale pak v indukénosti integralni
andragogiky v porovnani s dedukci pedagogiky, potazmo andragogiky v uz$im vymezeni
(Simek, 2006).

Integralni andragogika nese pojem ,integralni“ proto, Ze integruje pohledy tady
védnich disciplin na pfileZitosti a stejné tak hrozby v oblasti socidlniho Zivota, integruje
vSechny faze Zivotniho cyklu jednotlivce a také integruje procesy a fenomény, kterym dospély
Clovek &eli v prostiedi permanentnich zmén (Simek, 2004, s. 146). Dopita (2003, s. 74)
s odkazem na Lyotarda (1993) popisuje, ze andragogika ,,reaguje na vznikajici situace
(v profesi, socialni oblasti, volném case) — intencionalné pokracuje v celozivotnim procesu

socializace navazujicim na pedagogické piisobeni a dopliujici spolecnosti gramotnost.*

Ak¢ni pole integralni andragogiky existuje v oblastech vzdelavani, edukace, péce a ve
funkciondlnim plsobeni (Jochmann, 1992). Oblast vzdélavani zahrnuje jak vzdélavani
formalni, tak i neformalni, podnikové ¢i rekvalifikacni. Oblast edukace predstavuje naptiklad
podnikovou vychovu, kulturni vychovu, ale i prizkum trhu ¢i marketing. Rozdil v chdpani
mezi vzdélavanim a edukaci je ten, Zze vzd€lavani je vymezenim uzsi pojem, zatimco edukace
SirSim, protoze obsahuje jak vzd€lavani, tak 1 vychovu (Priicha, 1997, s. 50). Oblast péce

zahrnuje podnikovou péci o lidi (human resources), socidlni péci a poradenstvi a volnocasové
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aktivity. Oblast funkciondlniho puasobeni je pfedstavovana masovymi komunikacnimi

prostfedky a vychovnym plisobenim vychovné nespecifickych organizaci.

Andragogiku mizeme sledovat v praxi, ktera je rizné strukturovana, presnéji fe¢eno
rizné zaméfovana. Z mého pohledu dobie strukturoval andragogickou praxi pravé Jochmann
(1992) do podoby integralni andragogiky, coz nésledné ovlivnilo i slovenskou andragogiku
(Prusakova, 2006). Jsem si védom toho, Ze integralni andragogika neni pouze o0 praktické
aplikaci andragogiky, ale v tomto smyslu se k tomu vybizi. Ceska andragogicka teorie i praxi
je ovlivnéna jak Jochmannem a jeho integralni andragogikou, tak Jarvisem (Thelenova,
2014). Pokud se bavime o oblasti praxe, koucink pak mizeme chéapat jako praktické vyusténi
andragogické intervence, konkrétné v jochmannovské terminologii v oblastech persondlniho
managementu a socidlni péci. Musime rozliSovat v terminech koucink a kou€ovaci pfistup.

V kontextu s integralni andragogikou pak mluvime spise o koucovacim ptistupu.

Benes (2014) uvadi, Ze rozliSovani uzsiho a SirSiho vymezeni andragogiky je Ceské
specifikum, které zavedl pravé Jochmann (1992). Podle néj (s. 52) andragogika postupuje jak
multidisciplinarné, tak transdisciplindrné, tudiz mize zaujimat zsiroka i to, co je prikladano
integralni andragogice. Kouc¢ink ndm ovSem ukazuje, Ze rozdélovani na uzsi a Sir§i vymezeni
ma svij smysl, protoZe v ptipad¢ uzsiho vymezeni se bavime o jiném typu kou€ovani (adult

learning) nez v ptipad¢ koucovaciho ptistupu (adult development).

21



2.2 Vymezeni koucinku a koucovaciho piistupu

Prvni pouziti slova ,,kouc* bylo v 16. stoleti, kdy slouzilo k popsani zvlastniho druhu
voziku, které slouzilo k pfepraveni se tam, kam ¢lovek chtél (Gray, 2006, s. 476). Od té doby
se tento termin vyrazn¢ modifikoval, i kdyz jeho filozofickd podstata zlistala obdobna.
Wildflower (2015) v ramci své studie poukazuje na zdroje koucinku a popisuje, Ze koucink je
ptistup, ktery je historicky dlouho aplikovany, ovSem jako koucink se jmenuje pouze par
desitek let. Jako myslenkové zdroje koucinku uvadi Carnegihog, anonymni alkoholiky,

Rogerse, Junga, neurolingvistické programovani, Gallwey a Whitmora.

V soudobé odborné literatufe neexistuje jedno ustalené vymezeni koucinku.
Setkavame se dokonce s protichidnymi pohledy (srov. Koubek, 2012 a Whitmore, 2013).
Stejné¢ tak tomu je i1 v oblasti praxe, kdy nejznaméjsi jsou exekutivni koucink (napf.

Dembkowski, Eldridge a Hunter, 2009) ¢i zivotni koucink (napt. Senior, 2007, Cipro, 2015).

Vybrané definice koucinku:

e koucovani uvolnuje potencial ¢lovéka a umoznuje mu tak maximalizovat jeho vykon
(Gallwey, 2014)

e koulovani, spiSe neZ aby nééemu uéilo, pomaha uéit se (Whitmore, 2013)

e koucCovani je dlouhodobé&jsi proces, ktery probihd jako série setkani kouce
a koucovaného po dobu nékolika mésicti, ucelem je zvySeni vykonnosti spojené
s pomahanim koufovanym k sebereflexi jejich jednani, mySlenek a pociti,
k pochopeni druhych a vzajemnych vztaht (Bedrnova, JaroSova, Novy, 2012)

e kou€ je spolupracovnik, ktery s kou€ovanym pracuje na tom, aby mu pomohl cilli
doséhnout, problémy vytesit, vzdélavat se a rozvijet (Caplan, 2003)

e koucovani je nedirektivni zpisob fizeni, resp. styl vedeni lidi, ktery je protipélem

piikazovani a kontroly (Horska, 2009)

® Myslenky osobniho rozvoje a zmény k pozitivnimu, né¢emu lepsimu, jsou pro Carnegiho typické (1948, 1991,
1995), jak sdm uvadi, cilem jeho knih je podpofit étenafe k tomu, aby jednali (1991, s. 19). Carnegie (1995)
stanovil nékolik doporuceni pro zivot a nazval je jako pravidla. Pti hlub$§im prozkoumani miiZeme najit paralelu
S kouc¢inkem ¢i koucovacim piistupem. Je patrné, Ze Carnegie by sam sebe za kouce ziejmé neoznacil, mluvime
zde ovSem o principu koucovani. Pro potfeby demonstrace blizkosti ke kou¢inku vybiram nékteré z uvadénych
pravidel: Nikdy nikoho nekritizujte, neodsuzujte a nestézujte si; Dejte druhému najevo, Ze si uvédomujete jeho
osobni dilezitost, a udélejte to upifimné; Prikazujte otdzkou namisto pfimych rozkazt; Naucte se vidét, ze zivot
ma vice klad nez zapori; Pamatujte, ze nespravedliva kritika je ¢asto zamaskovanou pochvalou; Délejte to
nejlepsi, co mizete.
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e proces, ktery umoznuje vzdélavani a rozvoj, tudiz dochdzi ke zlepSeni vykonu
(Parsloe, 1999)
e koucovani je proces, pii kterém pomaha vedouci pracovnikovi naudit se, jak muize

ukoly/problémy fesit sam (Haberleitner, Deistler, Ungvari, 2009)

V pribéhu vlastni kou€ovaci praxe jsem si vymezil koucink jako proces, ktery pomaha
odhalit limitujici prvky dospélého Clovéka, které nazyvam jako strachy, a s témi nasledné
pracuje. Role kouce pak spociva v napomoci kouCovanému ke zvédomovani téchto stracha

a K jejich piekonani v budoucim jednani koucovaného.

Jak je ztejmé i z definic, které jsou protichidné, je nutné vymezit kouc¢ink mnohem
detailngji. Koucink je mozné rozlisit ve vztahu k jinym piistupiim, a to jak tém, které se
zamétuji na dospélého ¢loveéka z pohledu osobniho a pfedevsim pak osobnostniho rozvoje
(psychologie, osobni poradenstvi), tak i z pohledu uceni (trénink, mentorink). Druhou,
nemén¢ dilezitou, je oblast tykajici se koucinku samého. Z jednotlivych definic je patrné, ze
néktefi pojimaji koucink jako samostatnou profesi, kdy hlavni orientace kouce je na zménu,
kterd je definovana koucovanym. Jini autofi pojimaji koucCink jako pfistup aplikovany
manazery vuci svym podfizenym. Toto ssebou ovSem skytd fadu problémt a otazek,
piredev§$im pak to, kdo ma za co zodpovédnost. Dalsi podkapitoly se proto zaméiuji na

vymezeni kou¢inku oproti jinym piistupiim a predevsim pak na odliSeni kou€inku samého.

Vymezeni koucinku oproti jinym pristuptiim

Koucovani je nutné vymezit proti ostatnim pfistupim andragogické intervence.
V koucovaci praxi se toto Casto zaménuje a koucink ziskava rtizné podoby, jako napiiklad
psychoterapie, trénink ¢&i poradenstvi. Koucink vymezuji ve vztahu k psychoterapii
a psychologickému poradenstvi, tréninku, mentorinku a poradenstvi. OdliSeni koucinku

a koucovaciho pfistupu jsem vymezil vyse.

Psychoterapii ¢i psychologické poradenstvi miizeme pojimat jako piistup vyuZzivajici
psychologické prostiedky, které maji 1écebny vliv (Nakonecny, 1998, s. 49). Psychoterapeut

¢i psycholog se zaobira minulosti a snazi se rozebirat problémy tak, aby je klient pochopil
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azmeénil své soucasné i1 budouci jednani, psychoterapeut ¢i psycholog svou autoritou
ovlivitluje mysleni a jednani klienta (Cipro, 2015, s. 22). Koucink se nezaméiuje na 1écbu
koucovaného a taktéz se nesousttedi na problémy koucovaného z minulosti, soustfedéni je na

soucasnost a budoucnost.

Tradi¢ni trénink, tak jak jej pojima Plaminek (2014, s. 186), je piedstavovan trenérem,
ktery ptipravuje program, piipadné ho mé od né€koho jiné¢ho piipraveny, trenér totiz vi, co
ucastnici potfebuji znat a umét. Cilem tréninku je prohloubit, upevnit, zdokonalit nebo
provéiit vybrané dovednosti, ¢i navyky (Bartak, 2008, s. 87). O cili v kou¢inku rozhoduje

koucovany, nikoliv trenér.

Mentorink™® je obdobn& jako kouink chapan rozdilng. Né&kteii jej pojimaji jako
metodu uceni dospélych na pracovisti, kterd je mén¢ direktivni oproti koucinku, ktery je vice
zaméten na zvySovani schopnosti (napt. Armstrong, 2007, s. 469). Druhym pohledem je, Ze se
jednd o proces fizené¢ adaptace, kariérového ¢i osobniho rozvoje zaméstnance, jez je
realizovano druhym zaméstnancem, ktery predava své zkuSenosti a je nazyvéan jako mentor

(Bedrnova, Jarosova, Novy, 2012, s. 206).

Poradenstvi mulzeme chapat jako proces spojeny s péci, duveérou, nadéji,
poskytovanim relevantnich informaci ¢i prostorem pro vyjasnéni si piedstav a cill ve
vlastnim Zzivoté (Peavy, 2013, s. 20). Plaminek (2014, s. 43) pouziva v kontextu poradenstvi
piimér, ze konzultant ddva lidem ryby, zatimco kou¢ u¢i lidi rybatit. Dopliuje, Ze v ptipadé
poradenstvi se jedna o podporu pfi feSeni redlné situace, pti kou¢ovani jde o rozvoj schopnosti
zvladat redlné situace. Rozdilny je 1pozadovany background konzultanta/kouce, kdy
U konzultanta je vhodna klinickd ¢i poradenska psychologie, u kouce je to potom

management, psychologie ¢i lidské zdroje — v naSem pojeti andragogika (Joo, 2005, s. 469).

10vzhledem k tomu, Ze koucink a mentorink byvaji velmi ¢asto zaméfovéany jako metody ugeni a rozvoje
dospélych, dovolim si bliz§i zminku a mtj pohled odliseni jednotlivych metod. Koubek (2007, s. 267) uvadi, ze
mentorink je obdobou kouc¢inku, kdy zodpoveédnost spoc¢iva na vzdélavaném pracovnikovi, ktery si vybird svého
mentora, jako svlij vzor. Jeho tkolem je ndsledné mu radit, stimulovat a usmériiovat ho. Koubek (tamtéz) dale
dopliiyje, Ze mentorink oproti kou¢inku je obohacen o vztah jistého patronstvi, kdy mentor je patronem
mentorovaného. Bedrnova, JaroSova a Novy (2012, s. 207) uvadi, ze tkolem mentora je nabizeni podnétnych
napadd, pomahani zvyseni sebevédomi, uceni piikladem, vysvétlovani fungovani organizace, stani na strané
svych svéfenct v pripadé kritickych situaci, nabizeni odbornych rad a rad vychazejicich z vlastnich zkusenosti.
Nesouhlasim tedy s Koubkem a jeho pfirovnani mentorinku ke koucovani, protoze dle ikold mentora je ziejmé,
ze mentorovany nepiebira tolik zodpovédnosti sam za sebe a za cely proces uceni jak je tomu v piipadé
koucinku. Déle je zcela jina role mentora, ktery oproti kouci je odbornikem v oboru a ktery pfedava své odborné
zku§enosti ve form¢ rady.
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Koucink vs. koucovaci pristup

Vzhledem k jednotlivym (Casto i protichidnym) definicim koucinku je potieba rozlisit
koucink a kou€ovaci ptistup. Z mého pohledu hlavni rozdil tkvi v tom, Ze koucink ptedstavuje
samostatny proces, ktery je ohraniCen cCasové a soucasné i tim, kdo je nositelem
zodpovédnosti. Kou¢ nese zodpovédnost za proces v pribéhu koucovani, kou¢ovany pak za
realizaci zmén. V pfipadé koucovaciho pfistupu se pak jednd o pfistup nadfizené¢ho
pracovnika ke svym podfizenym. Tento piistup ovSem neni Casov¢ ohrani¢en a obsahuje
otazku zodpovédnosti. Déle v textu se zaméfuji na andragogické pohledy na problematiku

vymezeni koucinku a koucovaciho piistupu a taktéz na otazku zodpovédnosti.

Dle Ives (2008) muzeme sledovat andragogické pojeti koucinku ve dvou rovinach, a to
uceni dospélych (adult learning) a rozvoj dospélych (adult development). Koucink jako uceni
dospélych pojimédm v podobé externiho kouce, ktery s koucovanym pracuje na procesu
zmeény, rozvoj dospélych pak jako koucovaci ptistup ze strany nadfizené¢ho pracovnika ke
svym podfizenym. Ke kouc¢inku koreluji z mého pohledu teorie Knowlese, Kolba, Mezirowa
a Kegana, které jsem popsal v kapitole Ukotveni koucinku v andragogice. S koucovacim
pfistupem pak integralni andragogika (popsano tamtéz). Kazdy takovy koucink ma sva

specifika a pristup ze strany kouce.

V ptipadé profesionalni kouce jsou kompetence definovany napiiklad International
Coaching Federation'!. Miizeme se setkat ale i s jinym pristupem, kdy kou¢ by mél byt radce,
kamarad, ¢i motivator (Beard, Wilson, 2014, s. 66). V pfipadé manazera jako kouce
(koucovaciho pftistupu) jsou to pak kompetence tykajici se trpé€livosti, objektivity,
nestrannosti, ale i odbornych znalosti, védomosti ¢i zkusSenosti (srov. Gallwey, 2014, s. 223,
Podana, 2012, s. 32, Whitmore, 2013, s. 53).

Spise nez s vymezenim koucinku ale koucovacim pfistupem se miizeme setkat u Koubka

a Muzika. Koubek (2012, s. 267) tvrdi, ze koucink je dlouhodobéjsi instruovani, vysvétlovani

! Kompetence jsou definovany International Coaching Federation. Jedna se pouze o jejich piehled. Blizsi
informace jsou k dispozici na oficialnich webovych strankach ICF ¢i ICF CZ. Jednotlivé kompetence jsou
rozdéleny do Ctyt oblasti, a to vytvoreni zadkladu pro praci s klientem, vytvotreni vzdjemného vztahu, efektivni
komunikace a podpora uceni a dosazeni vysledk. Kompetence vtvoteni zakladi pro praci s klientem je
predstavovana kompetencemi: dodrzovani etického kodexu a profesionalnich standardt, definice dohody
(kontraktu) pro koucink. Kompetence vytvoieni vzajemného vztahu pak vytvorenim divery a blizkosti s
klientem a koucovaci pozici (pfitomnost kouce). Kompetence efektivni komunikace aktivnim naslouchanim,
uzivanim silnych otazek a pfimou komunikaci. Kompetence podpora uceni a dosazeni vysledkd rozvojem
sebeuvédomeni (umoznit klientovi uvédomit si svou situaci), navrhovanim akci, planovanim a stanovenim cilt
a konec¢né tizenim rozvoje a odpovédnosti.
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a sdélovani pifipominek 1 periodickd kontrola vykonu pracovnika nadiizenym ¢i
vzdélavatelem. Jako vyhody koucinku uvadi soustavné informovéani zaméstnance o svém
vykonu, oboustrannou spolupraci mezi zaméstnancem a nadfizenym a zlepSeni komunikace

mezi nimi. Jako nevyhodu uvadi to, Ze Casto probiha pod tlakem dalSich pracovnich ukola.

Plaminek (2014, s. 43) zminuje u koucinku dva zakladni aspekty, a to, ze koucovani si na
feSeni pfijdou sami (i kdyz pod vlivem kouce) a feSeni je jejich vlastni, coz soucasné zvysSuje
jejich motivaci nelezeni feSeni pouzit, druhym aspekt souvisi s tim, ze vzdélavani je zaméteno
na budoucnost a na budouci zplsobilost (dalo by se fict kompetentnost) koucovaného,
koucovany se tedy uci principy zvladani obdobnych situaci v budoucnu za pomoci vlastnich

schopnosti a dovednosti.

Muzik (2004, s. 70) zarazuje koucink do praktickych didaktickych metod, které dale
definuje jako postupy praktického zauceni ¢i zacviku, které ,,usiluji o zdokonalovani vnimani
a pozorovani praktického chodu prace, které napomahaji uplatneni dovednosti a navyki,
které formuji pracovni chovani“. Déle vnima koucink jako proces, kdy ,,urcity zkuseny
odbornik pomaha v profesi méne zkusenéjsimu kolegovi Fesit urcity problém nebo vykondvat
urcity ukol ... Cilem je pomoci mu v jeho profesnim rozvoji tak, aby zvladl urcité profesni
cinnosti lépe nez metodou pokusu a omylu nebo necilenym prebiranim cizich zkuSenosti.*
(Muzik, 2005, s. 139) Muzikovou vymezeni se odliSuje od ostatnich. MiZeme v ném vidét

spiSe prvky mentorinku, nez koucinku.

Nekteti autofi (napi. Clutterbuck, Megginson, 2005) pracuji s vymezenim
koucovaciho pfistupu jako koucovaci kultury v organizaci a odliSuji jej od koucinku.
V problematice kouCovani manazerti toto vidim jako velmi podstatné. Tato problematika
pfindsi otazku, kdo je kou¢ a jaky je vztah mezi kouem a kouCovanym? V otazce koucinku
se uchyluji k vymezeni, Ze se jedna o externiho ¢i interniho kouce, ktery je najat pouze po
dobu procesu zmény a posléze s koucovanym jiz nepracuje (nutno doplnit, Ze nepracuje na
stejné oblasti zmény, mliiZe ovSem pracovat na oblasti jiné). V piipadé koucovaciho piistupu
se pak jedna o vztah nadfizen¢ho a podfizeného (i manaZer je podiizeny), ktery jakozto proces
probiha kontinualné po celou dobu trvani pracovniho vztahu. V koucovacim pfiistupu neni
definovdna zména, manaZer vyuZivajici koucovaci pfistup sleduje (¢i by mél sledovat)
permanentni rozvoj koucovaného (v tomto pfipad€ podiizeného) a zvySovat tak jeho pracovni

efektivitu.
Dhouieb Sejkorova (in Veteska a kol., 2013, s. 72) tvrdi, Ze manazer miize byt
soucasn¢ 1 dobrym koucem pro své podiizené pii dodrzeni zasad duvery, netrestani, vytvoieni
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Casu pro koucink, pfedani odpovédnosti za ukoly, uvédoméni si, ze koucink slouzi k rozvoji
a vife v potencial svych lidi. Inspiraci miizeme vidét tteba u Whitmora (2013, s. 31). S timto
tvrzenim nesouhlasim (srov. De Haan, 2008) a to z nékolika diivodd. Prvnim divodem je
vymezeni manazera a jeho ulohy v podniku (srov. Koontz, Weihrich, 1993). Musime
rozliSovat manazery jednotlivych Grovni. Do problematiky nam taktéz vstupuje organizacni
kultura dané¢ho podniku (srov. Bélohlavek, 1996). V problematice koucinku je potieba
rozlisovat koucink a koucovaci ptistup. Tim se vymezuji i proti Palanovi (2002, s. 105), ktery
rozliSuje koucink na interni a externi. Z mého pohledu interni koucink, tak jak jej popsal
Palan, neni koucinkem, ale kouCovacim piistupem. Pokud se bavime o koucinku v ¢isté
podobé (v Palanové pojmoslovi jako o externim), pak manazer nikdy nemtize byt koucem,
protoze ze své povahy véci nemuze plné predat zodpoveédnost za feseni (zodpovédnost mu
vzdy zlstava, i kdyz tfeba jenom Céstecnd), manaZzer je odpovédny za chod celého
tymu/oddéleni/divize a proto napiiklad v ptipad€ zjisténi prohieSku musi (¢i by méla)
nasledovat n&jaky reakce na nastalou situaci. Ukolem manaZera je puisobeni, rozhodovani,
kontrolovani a fizeni, kouce potom dodavéani sily, pomahdni, rozvijeni, podporovani

Vv ptekonavani piekazek (Ellinger, Bostrom, 2002, s. 157).

ManaZer ovSem miZze vyuZivat koucovaci pfistup. Ten by pak mél byt uplatiiovan
v zavislosti na zralosti pracovnikli pro ovliviiovani jejich motivace a podporu profesniho

a osobniho rozvoje (Bedrnova, JaroSova, Novy, 2012, s. 206).

Podle Armstronga (2007, s. 468) jako soucast normalniho procesu fizeni, tedy v naSem

kontextu koucovaciho pfistupu, tvofi:

= zabezpecovani toho, aby si lidé uvédomovali, jaky je jejich pracovni vykon (otazky na
posouzeni jejich prace),
= kontrolované delegovani (otazky na feSeni hned na zacatku tikolu),

= piilezitost k prosazovani a propagovani vzdélavani,
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Z vyse uvedeného je patrné, Ze je potieba rozliSovat koucink a koucovaci ptistup jako dvé
odlisné metody. V kontextu s Ives (2008) muzeme vnimat kou¢ink jako uceni dospélych
(adult learning) a koucovaci pfistup jako rozvoj dospélych (adult development). Z pohledu

andragogické teorie je tedy patrné propojeni koucinku s teoriemi zpracovanymi Knowlesem,
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Kolbem, Mezirowem a Keganem. Koucovaci pfistup je pak propojitelny s integralni

andragogikou, kterd se zamétuje na animaci dospélého ¢lovéka.

Osobn¢ zastavam nazor, ze koucink realizovany ve firmach je vhodnéjsi realizovat
externim kouéem, protoze neni s firmou v zaméstnaneckém vztahu. Koucovaci piistup je pak
jako jeden z moznych pfistupu v fizeni lidi. V ramci této prace se zaméfuji na koulink,

nikoliv na koucovaci pfistup, proto se kou¢ovacimu ptistupu dale vénovat nebudu.

Koucovaci proces a jeho jednotlivé kroky

Koucink jako proces ma své jednotlivé etapy, které mizeme nazyvat jako kroky ¢i
faze. Dle Haberleitner, Deistler a Ungvariho (2009, s. 166) mizeme rozlisit pfipravu na
koucovaci rozhovor a Ctyfi faze, kterymi jsou 1) vytvofeni a vyjasnéni vztahu, analyza dané¢ho
stavu, 2) fantazie o pozadovaném vztahu a furmulovani konkrétniho cile, 3) odstranéni
prekazek a generovani potencidlnich zdroji a konecné 4) realizace dohodnutych opatieni.
Tyto faze jsou patrné 1 z ndstroji, které jsou popsany v odborné literatuie. Jsou jimi
ptedevsim GROW model (Whitmore, 2013), STOP (Gallwey, 2004), ¢i Steps to success
(Hay, 2009).

Jiz klasickym je WhitmorGv nastroj nazyvany GROW model, ktery ptedstavuje
cervenou nit jakoZto proces kouc¢inku. Jednotliva pismena pak znamenaji ,,goals “, ,, reality “,
,options*“ a ,,what, when, who, will“. Dle Whitmora (2013) je tedy podstatné nejprve
definovat cil kouCovaciho procesu, nasledné identifikovat soucasny stav, konstatovat realné
moznosti a nasledné nastavit akéni kroky, tedy to, co se udéla, kdo to udéla, kdy to udéla a je
ve vztahu skouem motivovan k tomu, aby to udé€lal. Whitmortv GROW model je
Vv koucinku zfejmé nejpouzivangjsi a i Vv ramci dalSich pfistupti se setkdvame s tim, Zze ke
GROW modelu jsou pouzivany dalSi piistupy, jako napiiklad neuro-lingvistické
programovani (Lahnerova, 2012).

Obdobnym nastrojem koucovani je Gallweylv (2004) model, ktery je nazyvan jako
STOP. Jednotliva pismena piedstavuji ,,step back®, , think*, , organize your thoughts*

a, proceed”. V procesu koucovani to pak znamena, Ze je potieba se vratit o krok zpét

a zamyslet se, strukturovat si svoje myslenky a na zaklad¢ toho teprve jednat.
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Dalsim nastrojem, ktery popisuje jednotlivé kroky procesu koucovani, je Steps to
success (Hay, 2009, s. 128 - 131). Nastroj obsahuje celkem Sest krokt, kterymi jsou 1)
situace, 2) dulezitost, 3) feseni, 4) dovednosti, 5) strategie a 6) tspéch. V ramci kroku situace
je popsan soucasny stav z pohledu koucovaného a oblast, ve které se chce zménit. Je popsano
i to, jak by vysledny efekt mél vypadat v kazdodenni praxi. V kroku diileZitost hodnoti
kouCovany podstatu své zmény. V kroku reseni koucovany zminuje v§echna mozna feseni,
ktera se mu nabizeji, nasledné si vybere jedno z nich. V kroku dovednosti popisuje, co je
nutné pro to, aby zménu provedl, jaké své nové dovednosti musi ziskat. V kroku strategie
systematicky krok po kroku planuje realizaci, co konkrétné udéla, jak to udéla, kdy to udéla.

Krok uspech psobi pro koucovaného spise motivacné.

Vsechny vyse uvedené nastroje maji spolecné to, Ze s jednotlivymi kroky se pracuje
flexibiln¢ dle potfeby koucovaného (srov. Whitmore, 2013, Gallwey, 2004, Hay, 2009).
K jednotlivym krokiim je mozné se vracet, pokud je to pifinosné pro koucovaného.
Zodpovédnosti kouce je, aby proces koucovani byl naplnén, tj. aby byly absolvovany vSechny
kroky™.

Typy koucinku

Koucink, tak jak jsem jej vymezil oproti koucovacimu pfistupu, existuje v riznych
typech. Tyto typy jsou pak specifikovany konkrétnim zaméfenim zmény, tj. v ¢em konkrétné

se dospély ¢lovék ma zménit.

Witherspoon a White (1996) rozliSuji koucink na tfi typy, a to kou€ink dovednosti,

koucink vykonu a rozvojovy koucink.

Koucink dovednosti je zaméfen na rozvoj specifickych dovednosti, kdy kou¢ cCasto
modeluje Zadouci dovednosti a chovani, koucovaci sezeni potom zahrnuji nacvik a proces
ziskavani zpétné vazby. Jako piiklad takového koucinku uvadi oblast prezentacnich,

komunikac¢nich a obchodnich dovednosti, ¢i pfipravu na vyjednavani.

12 Patrné je to na prikladu modelu Steps to success. Pokud kou¢ neni priivodcem az ke kroku sispéch, potom
nesplnil sviij tkol. Existuji ovSem i zplisoby koucovani, které preferuji jiny piistup. Wilson (2013 — osobni
konzultace) zminila, Ze existuje pfistup, ktery je zaloZen na tom, Ze na zacatku neni definovan cil zmény. K cili
se dojde az na konci koucovani. Tento piistup jsem v odborné literatufe ov§em neobjevil popsany.
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Kouc¢ink vykonu se zaméiuje na zlepSeni pracovni vykonnosti v pritbé¢hu urcitého
casového horizontu nastavené¢ho v fadu tydni az let. Hlavni zaméfeni je na proces, v priabéhu
kterého si koucovany nastavuje cile, pfekondva obtize a hodnoti a monitoruje vykonnost

Vv prib¢hu Casu. Tento typ je vice strategicky nez koucink dovednosti.

Rozvojovy koucCink zahrnuje taktéz strategickou oblast pojimajici individualni,
osobnostni a profesionalni rozvoj. Tento typ kouCinku se soustfedi na efektivngjsi
prekondvani obtiznych situaci skrze komplexnéjsi vhled na sebe sama, druh¢ a na systémy, do
kterych jsou kouCovani zahrnuti. MiZe se soustiedit na facilitaci perspektiv, zvySovani

emocnich kompetenci a na efektivnéjsi préci s ¢leny tymu.

Oproti Whiterspoonovi a Whitovi de Haan a Burger (2005) rozlisuji ¢tyfi zakladni
pfistupy v kou€ovéni, jsou jimi koucovani zaméfené na problém, kouCovani zamétené na
feSeni, kouCovani zaméfené na vhled a kouCovani zamétené na osobu. Podle nich kazdy

ptistup je specificky ve volbé metod.

Koucovani zaméfené na problém byva ozna¢ovano i jako paradoxni koucink (de Haan,
2008, s. 88), ktery je vyuzivan v situacich, ktera jsou problematicka ¢i ktera na prvni pohled
pusobi, ze jsou bez existence feSeni. S kou€ovanim zaméfenym na problém koreluje definice
Palédna (2002, s. 105), ktery tvrdi, ze koucink je forma vzdé€lavani na pracovisti, kdy je
vzdélavani provadéno pribézné€ pii pracovnim vykonu formou usmériiovani cinnosti

vzdélavaného uréenym konzultantem (manazerem, technikem, mistrem, pfednim délnikem).

Koucovani zamétené na teSeni vychazi ze tii zakladnich principl, kterymi jsou 1)
kdyz néco funguje, dé€lejte toho vic, 2) kdyz néco nefunguje, délejte néco jiného a 3)
nespravujte, co neni rozbité¢ (de Shazer, 1991). Zatloukal a Vitek (2014) zavadi akronym
RESENI, coz pfedstavuje rozvijeni  feSeni, nikoli  problému, efektivitu,

spolupréci/spoluvytvateni, expertnost na proces, nevyhnutelnost zmén a individudlni pfistup.

Koucovani zaméfené na vhled miZeme chdpat tak, Ze se jednd o koucink
s psychologickym pfistupem (napf. Neenan, Palmer, 2015, Cipro, 2015, Strnad, Nejedla,
2014). S koucovanim zamétenym na vhled koreluje i vymezeni kou¢inku Prichou a Veteskou
(2014, s. 163), ktefi popisuji, ze koucovani poméaha zlepsit sebereflexi 1 vnimani reality

a stimuluje kouc¢ovaného k hledani vlastnich nejlepsich cest a feseni.

Koucovani zaméfené na osobu miizeme pojimat jako life coaching ¢i Zivotni koucink,
ktery ma mnohem bliZze k poradenstvi (srov. Senior, 2007, Cipro, 2015). De Haan (2008,

S. 69) propojuje tento typ koucovani s teoretickym piistupem zpracovanym Rogersem (1957).
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Kromé¢ koucovéani jednotlivcli existuje 1 kouCovani tymi. To byva nejcastéji
definovano jako proces, ktery pomaha skupindm a tymim ke Spickovému vykonu a vysoké
spokojenosti lidi, pomaha jednotlivei k pochopeni sebe sama, sebe ve skupiné ¢i tymu jako
organismu a vyvodit z toho uzite¢né kroky, které poslouzi pozitivni zméné a vyvoji celé
skupiny ¢i tymu (Mohauptova, 2013, s. 15). Tymovému koucinku se ovSem dale nevénuji,

soustiedim se na individualni kou€ink konkrétni skupiny — manazert.

ManaZzefri jako objekt koucovani

V odborné literatufe a predev§im pak v praxi se setkavame s rliznymi pojmy
zabyvajicimi se kouCovanim manazert. Jsou to napiiklad byznys koucink (napt. Leimon,
McMahon, Moscovici, 2005, Wilson, 2010), exekutivni koucink (napi. Dembkowski,
Eldridge a Hunter, 2009), masterful koucink (napt. Hargrove, 2008) ¢i manazersky koucink
(napt. Podana, 2012). Nejvice uzivanym terminem je exekutivni koucink, ktery je definovan
jako explicitni a implicitni plsobeni pomahajici jedincim ke zlepSeni jejich vykonnosti
Vv riznych oblastech a zvySeni jejich osobni efektivity, rozvoje a rastu (Hamlin, 2008, s. 291)
¢1 jako katalyzovani uceni (Ellinger, 2011, s. 71). Dale mize byt chapan jako védomy, vysoce
personalizovany proces uceni (Witherspoon, White, 1996, s.127), ¢i jako proces
vyzbrojovani lidi ndstroji, znalostmi a moZznostmi, které mohou potiebovat k vlastnimu
rozvoji a stanutim se vice efektivnimi (Feldman, Lankau, 2005, s.830). Cilem takového
koucinku potom je to, co je cilem i dobrého managementu, tedy vytvofeni co nejvice
hodnotnych organizaénich zdroji (Waldroop, Buttler, 1996, s. 111), ¢i zména chovani
manazerova chovani s predpokladanym zvySenim efektivity organizace (Feldman, Lankau,
2005, s. 834).

Exekutivni koucink se setkal s fadou rozpracovani, jednou z nich je i Passmorova
(2007, 2011) prace zaméfena na integrativni model exekutivniho koucovani. Tento model

prakticky vysvétluje proces a pfinos manaZzerského koucovani.
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MAINTAINING THE
COACHING PARTNERSHIP

BEHAVIOURAL FOCUS

Aim: Deepen problem-solving and
planning behaviour

Actions: Purpose, assessment, options
review and action planning

UNCONSCIOUS COGNITION

Aim: Deepen aweareness of sell

Actions: Draw unconscious thought
and motivation inte conscious
awareness

CONSCIOUS COGNITION

Aim: Deepen understanding of relationship
between thoughts and behaviour
Action: Explore thoughts and beliefs,
dispute irrational thoughts &
develop performance enhancing
thinking

Adaptation of behaviour

More effective ; : Stronger
behaviour motivation to
act
Improved self Deeper
regard understanding
of solf

Obr. €. 1 — Integrativni model exekutivniho kouc¢ovani (Passmore, 2007, s. 69).

Otazka, kterd Ctenafe muZe napadnout, je, v em je rozdilny koudink manazerd
a ostatnich dospélych lidi. Myslim si, Ze toto je achylova pata koucinku a jeho teorii. Jak jsem
popsal vyse jednotlivé typy koucinku (de Haan a Burger, 2008), d€leni by mélo byt podle
jednotlivych zaméfeni. Misto toho se ov§em v praxi vzil terminus technicus spojeny s cilovou
skupinou. Proto i Vv této praci pouzivam toto déleni a mluvim o koucinku manazert, i kdyz
vnitiné jsem pifesvédCen (na zdklad€ vlastni praxe), Ze dé€leni podle cilové skupiny je

irelevantni.
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2.3 Teoretické pristupy vyuzivané v koucinku

Na kouc¢ink mtizeme nahliZet z riiznych thla pohledt, a to na kouc¢ink z humanistické
perspektivy, zalozeny na behaviorismu, pfistup zaloZzeny na rozvoji dosp€lého, kognitivni
koucink, piistup vzdélavani dospélych, model pozitivni psychologie, model zaloZzeny na
zazitku, systemicky koucink a pfistup orientovany na cil. Jako hlavni kritéria jednotlivych
pfistupt pak stanovuje, jestli jsou direktivni ¢i nedirektivni, zaméfend na feSeni nebo na
rozvoj, terapeuticka ¢i vykonnostni (Ives, 2008). Andragogické pojeti koucinku, konkrétné
typ rozvoje dospélych (adult development) pojima Ives (2008) jako direktivni terapeuticky
pristup zaméfeny na rozvoj, typ uceni dospélych (adult learning) pak jako nedirektivni
terapeuticky pfistup zaméfeny taktéZ na rozvoj (s. 108-109). Jak jsem jiz zminil, rozvoj
dospélych nechépu jako koucink, ale jako koucovaci pfistup, proto se vice zaméfuji na uceni

dospélych, které pojimam jako koucink v ¢isté podobé.

V koucovaci praxi existuje nckolik rozdilnych pfistupt, které jsou vyuzivany jako
nastroje pii koucovani. V odborné andragogické literatuie zabyvajici se koucinkem jsou
viceménd popsany nasledujici*®:  neuro-lingvistické programovani  (Knight, 2011,
O’Connor, Seymour, 1998, Lahnerova, 2012), systemicky pfistup (Parma, 2006, Ludewig,
2011), psychoanalyza (napi. Arnaud, 2003, Cipro, 2015), kognitivné-behavioralni ptistup
(napf. Neenan a Palmer, 2015) ¢i koucCovani s osobnostni typologii (Crkalova, Riethof, 2012).
Jsem si védom toho, Ze se nejednd o vy&erpavajici vycet™, coZ neni ani cilem této prace.
Piehled slouZzi pouze pro ilustraci k ukotveni teorie transak¢ni analyza jako nastroje

koucinku®®.

V kontextu s vyuzivanymi pfistupy v koucinku, specialné s psychologickymi pfistupy,
muZzeme mluvit o psychagogické intervenci. Nakoneény (1998) vymezuje psychagogiku jako
,vedeni psychologickymi prostiedky ... nejde o léceni choroby, ale o FeSeni probléemu, na
kterem by se mél klient aktivne podilet, pripadné pod vedenim psychologa sam dospét
k nahledu na jeho podstatu a reseni.“ Mrkvicka (2005) doplnuje, ze zakladateli psychagogiky

3V odborné literatufe neni znam kone&ny podet rozdilnych pistupi. Jako kritérium vybéru jsem zvolil ty, které
jsou v praxi pouzivany, a je nabizen odborny vycvik daného piistupu s aplikaci v kou¢inku.

“ Existuji i pomérné bizarni piistupy, které odporuji definicim kouginku. Jednim z takovych je i napiiklad
koucink zalozeny na soucitu kouce s kou¢ovanym (srov. Boyatzis, Smith, Beveridge, 2013).

15V jednom andragogickém pojednéni o teritoridlnim vymezeni kou&inku jsem se dokonce setkal i se zminkou
o0 transakéni analyze (Cox, Bachkirova a Clutterbuck, 2014, s. 151), kde je psano, Ze transakéni analyza

v koucinku pfedstavuje interakéni pristup zalozeny na nékolika pfedstavach, jako jsou ego stavy, zivotni scénaf
a interakeni vzory. Déle je doplnéno, Ze transakeni analyza zahrnuje myslenkovy ramec a piistupny jazyk, ktery
muze byt sdilen s kou¢ovanym pro vyssi porozuméni motivace, interakce a koucovacich cilt.
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byli Jung a Rogers. U pfistuptt ovlivnénych Jungem a Rogersem je tady patrny
psychologizujici vliv. Ten je zfejmy i u ostatnich pfistupti a podporuje tak interdisciplinaritu
a transdisciplinarity andragogiky. Jungova teorie se setkala srozpracovanim a aplikaci
V koucinku ve form¢ MBTI (Crkalova, Riethof, 2012), proto je vénovana zminka i tomuto

pristupu.

Dale v textu se zamé&fuji na stru€né popsani vybranych pfistupd, které jsou vyuzivany
v ramei koucovaci praxe. Jako kritérium vyb&ru mi poslouzila dostupnost™ odbornych zdroji
a propojeni s kouCinkem jako u¢enim dospélych. Jsou jimi klasicky piistup, neuro-
lingvistické programovani, systemicky koucink, psychoanalyza, kognitivné-behaviordlni

pristup a koucovani s typologii MBTL.

Klasicky pristup

Klasickym piistupem je oznacovan piistup Whitmora (2013) a Gallweye (2004, 2014)
s tim, Ze Gallwey je inspirativni zdroj Whitmora. Je ovSem potieba si soucasn€ uvédomit, Ze
Gallwey vychazi ze sportovni terminologie. Pokud se podivame na filozofické ptedpoklady
sportovniho koucinku, pak vidime, ze samotnd filozofie vychazi z procesu obsahujiciho pét
krokil, konkrétné ze kou¢ ma ur¢ité hodnoty a principy, ze dochazi k ur¢itym udalostem
(v kontextu chovani a jednani kou¢ovaného), kou¢ na udalosti odpovida a jeho odpovédi jsou
zaloZeny na jeho hodnotach a principech, dale kou¢ proziva konsekvence se svym jedndnim
a konecné kou¢ méni, ujistuje a upevituje své hodnoty a presvédCeni a proces b&zi opét od

zacatku (Martens, 2012).

Gallwey (2014, s. 216) jako zadkladni pravidlo kou€inku vnimé to, ze se kou¢ musi
dokazat podivat na problém oc¢ima koucovaného, naslouchat mu a klast koucovanému otazky,
které mu pomohou poznat pro néj podstatné véci. Hlavnimi principy pak jsou vnimani reality
(jako o idealnim stavu), moznosti volby (idealni ptedstava o vysledcich) a divéra (poskytujici
zptistupnéni vnitinich i vngjSich zdrojl, které pomohou kou€ovanému ziskani Zadouci Zivotni

pozice).

18\ fadé piipadi jsem se setkal se situaci, ze dohledatelnost odbornych zdroji nebyla mozna, protoZe teorie je
predavana pouze skrze seminafe a workshopy. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o informace pouze ilustrativni
k mé praci, necitil jsem potiebu tyto seminafe ¢i workshopy absolvovat, ¢i kontaktovat jejich trenéry.
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Whitmore (2013, s. 44) jako podstatu koucovani uvadi vnimani reality a piebirani
odpovédnosti. Vnimani reality pak nevnima pouze jako pfijimani informaci z pozorovani, ale
taktéz vyhodnocovani podstatnych véci. Koucovani pak podle néj ,.zlepsuje vnimani reality
tim, Ze vyndsi na povrch a zduraznuje jedinecné télesné a dusevni atributy kazdého clovéeka
a rozviji schopnosti a sebediivéeru, potiebné pro viastni zdokonalovani nezavislé na navodech
a doporucenich jinych lidi. (s. 46)“ Whitmore (2014, s. 49) zastdva néazor, ze pokud je ¢lovek
schopen ptevzit zodpovédnost nad svym chovanim a jednanim, tak soucasné zvysuje i svoji

pracovni vykonnost.

Neuro-lingvistické programovani

Neurolingvistické programovani mizeme chapat jako proces modelovani jedine¢nych,
kazdému ¢loveku vlastnich, védomych i nevédomych vzorcd, jako jsou mysleni, komunikace
a chovani, pfi nichz je nepfetrzité¢ rozvijen a posilovan vlastni potencial ¢loveéka a tim je
hledana podstata vyjimec¢nosti a schopnosti dosahovat vysokych vysledkli (Knight, 2011,
S. 11). Tento pfistup propojuje vice disciplin (Linder-Pelz, Hall, 2007). O’Connor a Seymour
(1998) tvrdi, ze neuro-lingvistické programovani je uméni a véda o osobni vyjimec¢nosti.
Lahnerova (2012, s. 46) neuro-lingvistické programovani definuje jako proces postaveny na
tom, Ze se Cloveék nauci to, jak je mozné specifické schopnosti jednoho c¢lovéka predat
druhému clovéku takovym zpisobem, aby je mohl prakticky vyuzit. V rdmci neuro-
lingvistického programovani se pracuje stypy osobnosti, a to vizudlnim, auditivnim

a kinestetickym (McDermott a O’Connor, 1999).

Systemicky koucink

Dle Parmy (2006, s. 22) muzeme chapat Systemicky piistup jako Siroky proud
filozofickych vychodisek, teorii, metodik a praktickych zkuSenosti, které maji jako
spole¢ného jmenovatele snahu zjednodusit a soucasné klast diiraz na celistvost véci a jevi

a na jejich souvislosti, a to soucasn¢ jak v detailu, tak i celku. Jedna se o pfistup, ktery pracuje
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s tim, Ze prvky a vztahy mezi nimi se neustale vzajemné ovliviiuji. Ludewig (2011, s. 14)
tvrdi, ze systemicky pfistup je postaven na mysleni, jeZ je orientovano na zdkladni otdzky
lidské existence, samotné odpovédi na n€ se nasledné snazi nalézt prostiednictvim poznatkii
systémové védy skrze systemické mysleni, které je povazovano za kulturu mysleni zaloZenou

na vlastnich interpretacich lidského Zivota a vlastnich poznanich.

Obdobné myslenky mizeme najit i u Alheita (2009)*". Podobnost mizeme sledovat
I ve vymezeni kou¢inku Whiterspooneem a Whitem (1996), konkrétné v jednom z jejich typt

koucinku — rozvojovém koucinku.

Psychoanalyza

Psychoanalytické koucovani pifedstavuje kouCovani s vyuzitim psychoanalytickych
principl, se kterymi ptichazi koucovany, ty jsou pak ve spolupraci s kou¢em davany do
souvislosti a pojmenovavany. Kou¢ nabizi kou¢ovanému k posouzeni dané interpretace, které
koucovany miiZe, ale taky nemusi pfijmout a integrovat do svého mysleni a proZivani (Cipro,
2015). Klasickymi analytickymi metodami pak jsou introspekce, volné asociace, analyzy
pienosového a protipfenosového vztahu, protiotazek, zrcadleni, rekonstrukce, konfrontace,

klarifikace, interpretace a nékdy i analyzy snu (Kocourek, 1992).
Specifi¢nost psychoanalytického ptistupu v koucovani (srov. Arnaud, 2003) spociva
VvV tom, Ze kou€ovany je podporovan k tomu, aby mluvil o tom, co ho tizi, jaké jsou jeho

problémy, soucasn¢ je podporovan k tomu, aby zmifioval volné asociace a metafory, které ho

" Alheit (2009) pracuje s tim, Ze uleni (a piedeviim celoZivotni uceni) je pod velkym politickym
a ekonomickym vlivem, kdy je kladen diraz na soutézivost, zameéstnanost a na kompetence pfizptisobeni se
pracovnimu trhu. RozliSuje makro perspektivu uc¢eni a mikro perspektivu uceni, kterou nazyva biografické uceni.
Pro potieby této prace se zaméfim pouze na mikro perspektivu, tedy na biografické uceni. Pouze doplnim, ze
Alheit v ramci makro perspektivy vnima to, Ze celozivotni ueni nemiZe byt chapano pouze jako ekonomicky
kapital, ale taktéz jako socialni kapital, tedy nejen uceni pro ekonomiku, ale i pro sebe samého a své socidlni
okoli. Alheit dale zavadi pojem intencionalniho akéniho schématu, ktery obsahuje postoje k nasi vlastni biografii
a jejimu planovani, schéma neni ani tak velky plan jako jednotky naSeho Zivota — vysnénad prace, kariéra,
bydleni. Podle néj je dulezité identifikovat vlastni zakladni pocity a pak pracovat s vlastni biografii. Ve vlastni
biografii nemame vSechny piedstavitelné moznosti, ale diky vlastni piedstavivosti jsme schopni je rozsifovat.
Znalosti mohou byt pfeménény v uceni v ptipad€, ze se jedna o biografické znalosti. Biografické uceni je pak
vsazeno do uciciho se prostfedi. Takové ucCeni je pak interaktivni a socialné strukturované a soucasné je
ovlivnéno strukturou naSich zkuSenosti. Biografické uceni tak muizeme chéapat jako dvoji proces. Jako
konstruktivisticky uspéch pfi integraci novych zkuSenosti do vlastnich referenénich predstav a taktéz jako
socialni proces, kdy objekt (ucici se) je schopen zkusenosti zpracovat a ménit s nimi svét.
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k tomu napadaji. Tim se v kouCovacim procesu dostava koucovany spole¢né s kouc¢em od
nevédomych znalosti k uvédomeéni. Piistup je zaloZen na propojovani vyznamnych symptomu
a jejich popsani v propojeni s minulosti. Arnaud (2003, s. 1141) popisuje odliseni
psychoanalytického pfistupu v kouCovani oproti jinym piistupim tak, Ze se navic zaméiuje
Vv praktické rovin€ na jasné vyznaceni analytické pozice a retroaktivné zduvodiuje intervence,

které jsou v piitomném okamziku.

Kognitivné-behavioralni pristup

Kognitivné-behaviordlni piistup je zalozen na vyuzivani poznatkli kognitivné-
behaviordlni terapie, kdy ukolem kouce je dle tohoto pfistupu rozvrhnout ¢i strukturovat
podminky a situace, které podpoii kou¢ovaného v jeho intenci k dosazeni pozitivnich zmén
(Grant, 2015, s. 23). Hlavni metodou tohoto pfistupu je explicitni upozornéni klienta na
neproduktivni, nerealistické a nelogické mysleni v néjaké situaci a nasledné¢ spolecné usili
0 vytvofeni novych zpiisobl uvazovani, pfi nichz se oteviou kou¢ovanému nové perspektivy
pro vnimani okoli a ptedev§im pro jednani (Whybrow, O’Riordan, 2015). Neenan (2015)
uvadi, ze v kognitivné-behavioradlnim koucinku jsou otazky pokladany ,,nejen za ucelem
pomoci klientovi identifikovat jeho presvédceni a chovani, které stoji v Cesté ke zmené, ale

také vytvorit nova presvédceni a vzorce chovani, které zmenu podpori. (s. 97)%

Aplikace pfistupu je pak v oblasti zivotniho koucinku (Palmer, Williams, 2015), ale
I v oblasti zavadéni koucovaciho pfistupu V pracovnim prostiedi (Whybrow, O’Riordan,

2015).

Koucdovani s typologii MBTI

Typologie MBTI podle Cakrta (2010, s. 13) vychazi zJunga, ktery pojmenoval dva
protikladné zplsoby pfijimani informaci, které nazval smyslovym vnimanim a intuici. Podobné
vymezil zptsob rozhodovani, které je ovlivnéno bud’ myslenim, nebo citénim. Soustiedil se také na

odliseni toho, jestli Clovék ziskava energii z vnéjsiho svéta lidi (coz nasledné€ nazval extraverzi), ¢i
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z vnitfniho svéta mysSlenek (nasledné nazvaného introverzi). Posledni oblasti je to, jak si ¢lovek

organizuje zivot, kterou vymezil poly rozhodovani a vnimani.

Crkalova a Riethof (2010) se zamétuji na aplikaci MBTI. Aplikace je jak pro kouce, tak pro
koucovaného. Kou¢ dle nich miize pomoci typologie odhalit své silné stranky a rozvojovy potencial.
Na zakladé sebeuvédomeéni pak cilen¢ pracovat s kouCovanym. Diky tréninku v této metodé pak mize
kou¢ odhalit osobnostni typ kouc¢ovaného (ptipadné pomoci standardizovaného testu) a diky tomu mu

pomoci v jeho procesu zmény.

2.4 Efektivita koucéinku

Efektivitu, & a¢innost kou¢inku je problematické méfit. Rada realizovanych vyzkumi
se nasledn¢ setkava s kritikou validity a reliability daného vyzkumného Setfeni. Realizované
vyzkumy se zaméfuji na efektivitu, ¢i komparaci. V ramci svého studia jsem se nesetkal

S vyzkumem, ktery by se zaméfoval na efektivitu koucinku s vyuzitim transakéni analyzy.

Passmore a Fillery-Travis (2011) odkazuji na praci Olivera, Bane a Kopelmana (1996)
a uvadi, ze se jednalo o prvni Setfeni tykajici se vlivu koucovani ve statnim sektoru. Studie
méfila zvySeni produktivity po tréninku a po koucovani. Vysledky zvySeni efektivity po
tréninku byly o 22,4%, po koucovani nastalo zvySeni efektivity dokonce o 88%. Passmore
a Fillery-Travis kritizuji slabou metodologii daného vyzkumu, poukazuji ovSem na to, Ze se
jednalo o milnik ve vyzkumu efektivity v kouc¢inku. Mlizeme se setkat ovSem i s diivéj$imi

Setfenimi (napt. Bennett, 1993), ty ovSem postradaji metodologické ukotvent.

McGovern a kol. (2001) dosli, dle jejich slov, ksilnému dikazu -efektivity
exekutivniho koucinku. Efektivitu demonstruji skrze vSech pét trovni evaluace, kdy prvni
urovenn — reakce ucastnikii koucovaciho procesu — vychazi nasledujicim zplsobem: 86%
ucastnikit a 74% dalSich zainteresovanych (jejich nadfizeni) byli ,,velmi spokojeni* ¢i
»extrémné spokojeni. 73% ucastnikd potvrzuji, ze dosahli svého stanoveného cile ,,velmi

efektivné® ¢i ,,extrémné efektivné®, totéz 54% dalsich zainteresovanych.

Evers, Brouwers a Tomic (2006) se zabyvali efektivitou manazerského koucovani
metodou kvazi experimentu. Konkrétné se zaméfovali na ziskavani novych dovednosti
a novych modell mysleni. Dle jejich vyzkumu experimentalni skupina dosahovala vyznamné

vyssich sledovanych hodnot tykajicich se efektivity vlastniho vykonu.
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Miuizeme se setkat i s vyzkumy, které se zabyvaji vlivem genderu v kouCovacim
procesu, konkrétné vlivu pohlavi kouce. Toto ovSem bylo shledano jako staticky

nevyznamnym (Gray, Goregaokar, 2010).

Pro potvrzeni koucinku byl realizovan 1 vyzkum zabyvajici se efektivitou
investovanych firemnich prostfedka do socialniho kapitalu zaméstnanct, které byly shledany

velmi pozitivn€ v kontextu jejich pracovni vykonnosti (Ellinger a kol, 2011).

V ramci mezindrodni komparativni studie (Kim, Egan a Moon, 2014) byly potvrzeny
na americkém a jihokorejském vzorku nasledujici hypotézy: existuje vyznamny pozitivni
vztah mezi vnimanim koucovaciho pfistupu a pochopenim jasné role zaméstnance ve
vefejném sektoru; existuje vyznamny pozitivni vztah mezi pochopenim role zaméstnance
a spokojenosti s praci ve vefejném sektoru; existuje vyznamny pozitivni vztah mezi
pochopenim role zaméstnance a pracovnim vykonem ve vefejném sektoru; existuje vyznamny
pozitivni vztah mezi koucovacim pfistupem a pracovni spokojenosti zaméstnance ve
vefejném sektoru; existuje vyznamny pozitivni neptimy vztah mezi koucovacim piistupem
a spokojenosti zaméstnance ve vefejném sektoru s praci skrze jasnost role a kone¢né existuje
vyznamny pozitivni nepiimy vztah mezi koufovacim piistupem a pracovni vykonnosti
zaméstnance ve vefejném sektoru skrze jasnost roli. Nebyla potvrzena hypotéza, Ze existuje

rozdilnost v efektivité kouCovaciho pfistupu ve vefejném sektoru v riznych zemich.

Efektivita kouCinku mize byt méfena napiiklad standardizovanym testem Powerse
a Rocka (1999), ¢i propojenim se Skdlou ALQ (Gatling, Castelli a Cole, 2013) ¢i testem
integrity (Alliger a kol., 1996). Z vyzkumného pohledu ovSem byva castéji efektivita
koucinku popisovana piipadovymi studiemi (napi. Fielden, Davidson, Sutherland, 20009,
Lochmiller, 2014, Swart, Harcup, 2012).

Otazkou zlstava, jestli je mozné realizovat vyzkumy na koucink a jeho efektivitu. De
Haan a Burger (2005) popsali ¢tyfi typy kouc€inku, a to zaméfeny na problém, na feSeni, na
Clovéka a na vhled. Je bezesporu, Ze tada psychologickych pfistupli poskytuje nastroje
kou€inku zamétenému na podpofeni vhledu a zaméfenému na cloveéka, kdy ucici se, v tomto
pfipadé¢ koucovany, ziskdva objasnéni v situacich, které piinasi do koucovaciho procesu.
Pokud by mél vzniknout vyzkum zaméteny na efektivitu koucinku, musel by zajistovat bud’
komplexni pojeti koucinku s néstroji, které pokryvaji cely problém (viz popsani de Haanem,

2008) ¢i pouze partikularné na nékterou z oblasti.
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2.5 Kritika koucinku

Kritické zhodnoceni kouc¢inku v ¢eské odborné literatute je témeéf minimalni. Mizeme
se setkat napiiklad s vymezenim Koubka (2012, s. 267), ktery uvadi nevyhody koucinku
a zminuje, ze ,.formovani pracovnich schopnosti probiha pod tlakem pracovnich ukolu, casto
V hluéném a rusivéem prostredi a muze byt dosti rozkouskované, nesoustavné.* Tato kritika
ovSem vychazi z Koubkova pojeti koucinku. Koubkovo pojeti vnimam spise jako koucovaci
pristup, uvedend nevyhoda je tedy spiSe Spatna praktickd aplikace koucovaciho ptistupu

manazerem ¢i nadfizenym ve vztahu k podfizenému.

Zahrani¢ni odborna literatura je v Kritice mnohem vyzivnéj§i. Zamétuje se predevsim
na kritické zhodnoceni toho, jak kouc¢ink vznikl, jaké vyzkumy zamétené na jeho efektivitu

Jjsou a na otazky, které je nutné si pokladat pii hodnoceni kouéinku.

Linley (2006) se odkazuje na Storra (1996) a uvadi, Ze prvni generace koucu se
profesn¢ etablovala a prinesla téma koucinku do manazerského prostiedi od koucovacich
guru, ktefi inspirovali vlastnim bohatstvim talentu a zkuSenostmi. Druha generace kouct
vznikla jako reflexe pozadavkl na kouéink (pfedevsim z oddéleni lidskych zdroji riznych
firem), ktery ma byt zalozen na psychologickych zdkladech a ukotven v solidnich zakladech
dikazii o jeho efektivité. Linley taktéz doplnuje problematiku vyzkumi, protoze podle ni
praktici koucinku nestoji o akademické vyzkumy, které jsou relativné drahé a taktéz

zdlouhavé.

De Haan (2008) zminuje limity koucinku. Uvadi, ze kouéink je realizovan
nepozorované, neni spojen s koucovacim kontraktem ¢&i explicitné danym vymezenim
koucovaci konverzace. Dale zmifluje riziko interniho koufovéani (a to jak koucovani
realizované internim koucem, tak i v rdmci koucovaciho pfistupu) obzvlasté v ptipadé, kdy
jsou zaméstnanci pietéZovani. Jako posledni limit uvadi riziko vymezeni kouc¢ovaciho vztahu
a profesionalniho distance. De Haan (tamtéz) dopliiuje, ze uspé$nost koucinku zaleZzi na
zkuSenosti kouce a na zakladé své vlastni koucovaci zkusenosti zavadi nésledujici tvrzeni:

v

1) Je evidentni, ze vice zkuSeni koucové byvaji klidnéjsi a citlivejsi k problému, coz
je vysledkem jejich dlouhodobé praxe.
2) Zkusengjsi koucové mohou byt citlivéjsi ke kritickému momentu koucovani, ke

kterému dospéji dfive nez méné zkuSeni koucové.
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Jak je patrné, neexistuje jeden typ koucinku. Jednotlivé typy vyzaduji i rozdilné
pristupy a odlisné kompetence. Whiterspoon a White (1996) na zaklad¢ vlastniho déleni
koucinku na koucink dovednosti, vykonu a rozvojovy kouc¢ink doporucuji kompetence, které
by efektivni kou¢ m¢l mit. V koucinku dovednosti je kladen diiraz na schopnosti kouce, jeho
chovani a poskytovani podpory a detailni zpétné vazby na koucovo chovani. V ramci
kouc¢inku vykonu mize byt Zadouci u kouce, aby byl vice kompetentni a analyze ptvodnich
pficin, feSeni problému, akcéniho planovani a stanoveni cili dovednosti, stejné tak jako
koucCovat vykon koucovaného v ramci specifického Casového useku. Rozvojovy koucink
vyzaduje kouce s dobrou kompetenci v oblasti intra- a inter-personalnich oblasti, aktivnim
naslouchanim a dovednosti reflexe a schopnosti kou¢ovanému pomoci vice prozkoumat

aspekty jejich prace a osobniho Zivota.

Jako kritiku koué¢inku mizeme vnimat i jeho limity. Abbott a kol. (2006, s. 310 - 312)
uvadi, ze takovymi limity jsou to, Ze néktefi manazefi nechtéji nebo nereaguji na koucink,
dale riziko vytvofeni vztahu zavislosti a tim utlumeni akulturace®, dale riziko toho, Ze

A

kvalifikovany kouc, ktery je potfeba, je nedostupny, ¢i vyssi financni nakladnost.

Feldman a Lankau (2005, s. 845) mluvi v souvislosti s kouc¢inkem o pocitu ¢erné
sktiiiky, dle nich vime, Ze to funguje, ovSem casto nevime pro¢ to funguje a jak to miize
fungovat 1épe, rizikem hlubSich empirickych vyzkumia je pak sklouznuti k obhajovani,

protoze chybi diikazy o pfinosnosti.

Jako pozitivni vysledek koucovaciho piisobeni mizeme sledovat finanéni navratnost
investovanou do koucovanych v ramci organizace, pfispéni k podnikové strategii rozvoje lidi,
vliv koucinku na klienty (u kou€ovanych, jejichz cil byl zaméfen na vztahy se zdkazniky)

a predevsim pak pozitivni zpétnou vazbu od zakaznikii (Trenner, 2013).

18/ pripadg, Ze se jedna o nového pracovnika, tedy akulturace v novém kulturnim prostredi firmy, &i
expatrianta, tedy akulturaci v novém kulturnim prosttedi jiného statu.
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2.6 Shrnuti

Koucink jako metoda uceni dospélych nema jednotné vymezeni jak své definice, tak
obsahu. V literatufe je pojiman piedevsim z pohledu praxe. Literatura se spiSe zaméfuje na to,
jak koucovat, nez co to koucink ve skutecnosti je a na jakych principech funguje. V odborné
literatufe koucink neni piili§ teoreticky ukotven v kontextu teorii uceni. V rdmci mé prace
jsem se soustfedil na teoretické ukotveni koucinku v andragogickych teoriich uceni, dale na
vymezeni koucinku jako takového. Predev§im pak na odliSeni koucinku a koucovaciho
ptistupu. V praxi béZnou zaleZitosti je propojeni koucinku s dal$imi ptistupy (pfedevsim pak
psychologickymi), vybrané z nich jsou zminény. Z vyse uvedenych okolnosti vnimam potiebu
kritického zhodnoceni koucinku, pfedev§im pak jeho realné efektivity v procesu uceni. V této
Casti prace shrnu vyznamné poznatky, se kterymi nasledné vstupuji dale do procesu

operacionalizace.

Jelikoz jsem neobjevil samostatného teoretika uceni vénujicimu se Cisté koucinku,
rozhodl jsem se jej ukotvit v teoriich jinych, konkrétné v teorii Knowlese, Kolba, Mezirowa

a Kegana. Neopomenul jsem ani integralni andragogiku.

Knowlesova teorie se zaméfuje na osobu uciciho jako na facilitatora. Jeho
andragogicky piistup je charakteristicky humanistickym ptistupem, ktery je hlavni myslenkou
koucinku. Knowlesovy charakteristiky facilitatora z mého pohledu koreluji s definicemi role
kouce a taktéz sjeho kompetencemi, které jsou definovany International Coaching
Federation vychazejicich z definic hlavnich ptedstaviteli koucinku Whitmora a Gallweye.
Knowlesovy poznatky tykajici se predpokladi k uceni ptedstavuji hlavni mysSlenku celého
koucinku. Koucovaci proces je zaloZzen na tom, ze kou¢ovany sam nejlépe vi, co se potiebuje
ucit (sebefizeni), ptichazi s vlastnimi zkuSenostmi, které chce korigovat v budoucnosti
(zkuSenosti uciciho se), koucovany si sém uvédomuje nutnost uceni (ptipravenost), soustredi
se na vlastni proces uceni (orientace k uc€eni) a je vnitiné¢ orientovdn na kyzenou zménu

(motivace).

Mezirow definuje uceni jako proces, beéhem kterého je transformovan problematicky
referencni rdmec a je oteviran ke zmeéné, ktera prob&éhne v budoucnosti. Mezi problematicky
referencni ramec pak fadi mysleni, zvyky a perspektivy vyznaml. Zménu pak vnima jako
kritickou, otevienou, reflektivni ¢i emocionalni. Dle mého nazoru kouc¢ink muZeme vnimat

jako praktickou aplikaci transformace dospélého clovéka. V procesu kouCovani ziskava
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rozdilné hly pohledii. Mezirow zastava nazor, ze uhly pohled jsou mnohem pfistupnéjsi
skrze védomi a proto je mozné od ostatnich na né ziskat zpétnou vazbu. Kou¢ v procesu
koucovani neposkytuje koucovanému zpétnou vazbu, ale pomoci dotazovani mu pomaha
ziskavat (zvédomovat se) dalsi thly pohledu. Podle Mezirowa uceni probiha v procesu
kritické sebereflexe. V koucinku kou¢ vytvaii prostiedi pro to, aby koucovany kritickou

sebereflexi mohl mit.

Kegan je jednim zdalSich teoretikli transformativniho uceni, ktery vymezuje
transformativni ucCeni oproti informativnimu, které, jak sdm metaforicky pfirovnava, je
0 naplilovani nadoby. Kegan Vv kontextu procesu uceni zminuje historii uceni, kterd je velmi
podstatna pro aktudlni i budouci uéeni. V tomto smyslu hovoii o potieb¢ epistemologie, coz
muzeme chapat jako nutnost schopnosti lidského poznani. To muzeme sledovat jak
u koucovaného, ktery takto ziskava vhled do vlastnich situaci, tak u kouce, ktery skrze vlastni

schopnosti a intuici odhaluje procesy poznavani u kou¢ovaného.

Posledni ze zminovanych teorii je integralni andragogika s mysSlenkou animace
dospélého clovéka na jeho zivotni draze. Integralni andragogika je postavena na propojeni
(integraci) vice disciplin. Témito disciplinami pak jsou management, psychologie, sociaologie
a pifipadné¢ dalsi. Této mySlenky pak vyuZivam predevSim pro odliSeni koucinku
a koucovaciho pfistupu. Koucink pojimam piedevSim v kontextu teorii Knowlese, Kolba,

Mezirowa a Kegana. Koucovaci ptistup pak v integralni andragogice.

Nejen v kontextu teorii ueni a zafazeni kouéinku v systému andragogiky je potieba
vymezit koucink a koucovaci pfistup. Literatura vénujici se koucinku toto nerozliSuje, coz
z mého pohledu zplisobuje nejednoznacnost ve vymezeni toho, co koucink je a jak jeho
aplikace vypada. Navic byva Casto zaménovan za jiné ptistupy, jako napiiklad psychoterapie,
trénink, mentorink ¢i poradenstvi. Tyto pfistupy maji té¢Zce definované hranice. Hlavni rozdil
ovSem spociva ve vztahu zamé&fenosti a prace s ¢asem a vzajemného vztahu aktéri procesu.
Koucink vychazi z pfitomnosti a soustedi se na zménu, ktera bude provedena v budoucnosti.
Vztah aktért je rovnocenny, specialistou na problém je koucovany, role kouce spociva pouze

V jisté formé privodcovstvi ke zméné, ktera je realizovana skrze kladeni vhodnych otazek.

Pro potieby této prace vymezuji koucink jako metodu vzdélavani dospélych. Jedna se
0 proces, v ramci které¢ho koucovany ptinasi oblast zmény (de facto co se chce naucit) a kouc
je jeho pruvodcem na cesté ke zméné. Koucovaci proces je pak jasné ohraniCen obsahové,
Casove, ale i vztahové. Je definovana zména, ktera je srozumitelna a jasna pro vSechny
zOCastnéné. V pripad¢ individualni zakazky je v souladu s piesvédcenim koucovaného,
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v pfipadé¢ =zakazky spojené s tfistrannym kontraktem (napf. kdy firma plati svym
zaméstnancim koucink) je v souladu se zadavatelem. Koucink ma jasné vymezenou ¢asovou
strukturu, zac¢atek a konec koucovaciho sezeni, ale i celého koucinku. Obvykle se jedna o Sest
sezeni, v ramci kterych probéhne u koucovaného zmeéna. Je ovsem mozné pocet sezeni dle
potieb upravit, coz sebou nese riziko naruseni vztahu kouce a koucCovaného. Vztahovym
ohrani¢enim je pak mysleno rozdé¢leni pravomoci a zodpovédnosti. Kou¢ mé zodpovédnost za
kouc€ovaci proces, za jeho strukturu a efektivitu, kouovany pak za vlastni uceni a aktivitu pfi
realizaci nauc¢eného. Koucovaci pfistup je specificky tim, Ze se jednd o vyuziti znalosti
koucovani pro fizeni podfizenych. Takovy vztah oproti kouc¢inku ma rozlicny obsah, casovou
a vztahovou strukturu. Obsah Casto neni definovan kouc¢ovanym, ale koucem, coz v tomto
pfipadé se jednd o nadfizeného pracovnika. Pii nejasném vymezeni hrozi riziko
manipulativniho chovani. Casové neni ohranien, probiha dle aktualniho stavu, ¢asto bdhem
kazdodenniho ftizeni. Vztahova struktura miiZze byt narona pro pochopeni pro ob¢ strany,
protoze v piipadé koucinku se jedna o rovnocenny vztah, kdy koucovany je odbornik na svoji
oblast zmény a veskerou zodpovédnost za rozhodnuti nese sam. V ptipadé koucovaciho
pfistupu ovSem finalni zodpovédnost nese nadiizeny, coZ se miiZze projevovat negativné

VvV samotném procesu koucovani. Odlisny je 1 kou€ovaci proces.

V praci se dale zamé&fuji na koucink a popisuji koucCovaci proces, tedy to, jak koucink
probihd. Jako néstroje popisujici koucovaci proces slouzi predevsim Whitmordv GROW
model. Nazev predstavuje propojeni slov grow (rust), reality (soucasny stav), options
(moznosti volby) a what, when, who, will (co, kdy, kdo, podpofeni vile pro zménu). Tento

nastroj je rizn¢ zpracovan a popsan, ¢asto se ovsem jednd o tyto zakladni ¢tyii kroky.

V praxi existuje fada typt kouCinku. Vzhledem k nejasnému vymezeni koucinku
samotného existuje 1 fada déleni typil kou€inku. Nej€ast&jsi déleni uvadi koucink dovednosti,
koucink vykonu a rozvojovy koucink. Dalsi d€leni typli uvadi zaméteni na problém, na feseni,
na vhled a na osobu. Existuje déleni zaméfené i podle cilové skupiny (napi. exekutivni

koucink).

Pro potfeby této prace se soustfedim na manaZery jako na objekt koucovani. Je to
Z n¢kolika diivodi. Koucink je plivodni metoda uceni ve sportovni oblasti, kterd byla nasledné
aplikovana do oblasti firemniho vzdélavani. Vzhledem k individudlnimu pfistupu a tim
spojenou vyss$i financni narocnosti se ujala praveé v oblasti rozvoje manazerti. Z mého pohledu
ovSem cilova skupina neni v koucovacim procesu prioritni, protoze kouc je v roli facilitatora

uceni, neni mentorem, ktery by ptedaval své zkuSenosti, taktéZ neni trenérem, ktery by
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popisoval best practicies. Z toho divodu vnimam aplikovatelnost na SirSi okruh dospélych,

nez pouze na oblast pracovnik v managementu.

Ziskavani vhledu jako podpora transformace zkuSenosti je jednim ze zakladnich prvk
koucinku. V literatuie je popsana tada pfistupl, piredev§im pak psychologickych pfistuptl,
jejichz cilem je poskytnout vhled a podpofit tak proces uceni a proces samotné zmény.
Takovymi pfistupy jsou napf. neuro-lingvistické programovani, systemicky pfistup,

psychoanalyza, kognitivné-behavioralni pfistup ¢i aplikace typologie MBTI.

Problematickym bodem koucinku je jeho efektivita. Feldman a Lankau (2005) to
vystihuji z mého pohledu velmi trefné, kdyz zminuji, ze kou€ink funguje, ale nevime, jak
funguje a pro¢ funguje. Vyzkumiim, které na problematiku koucinku byly realizovany, byva

Casto vytykana jejich validita a reliabilita.

Kritika kouéinku je Casto spojena sjeho nejasnym vymezenim. I ztoho divodu
vnimam rozliSeni koucinku a koucovaciho pfistupu jako velmi podstatné. U koucinku je
kladen velky diraz jak na osobu kouce, tak koucovaného. Kou¢ musi mit znalosti
a dovednosti Vv poskytovani vhledu kouCovanému, mit spravnou intuici a tah na branu.
Koucovany musi byt schopen definovat svoji oblast zmény, tedy to, co se chce naucit, a byt

silné vnitiné motivovan.
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3. Transakéni analyza

Transak¢ni analyza je pomérné mlady teoreticky piistup, ktery byl zalozen diky Ericu
Berne v 50. letech 20 stoleti. Tento piistup se dostal do povédomi Siroké verejnosti predevsim
diky jeho knize Games People Play, které se prodalo vice nez pét miliond vytiski a byla
pielozena do vice jak 22 jazykt. Teorie se od svého pocatku vyvijela a v souasné dob¢

existuje n¢kolik oblasti jeji aplikace.

Sam Berne (2005a, s. 370) nabizi n¢€kolik definic transakéni analyzy, uvadi, ze se
jedna o psychoterapeuticky smér zalozeny na analyze transakci a na fetézeni transakci béhem
terapeutického sezeni. Dale popisuje, Zze transak¢ni analyza je teorie osobnosti zalozena na
studiu rozdilnosti jednotlivych egostavii a také, Ze je to teorie socidlniho jednani detailné
zkoumajici jednotlivé transakce. Berne (1970) uvadi, Zze hlavnim cilem transakéni analyzy je

dosazeni autonomie.

Clarkson (1992) zatazuje transakéni analyzu mezi humanistické Skoly, jejimz
zakladatelem byl Moreno. Hlavni aplikace je na psychdzy, poruchy osobnosti a neurdzy, ale
také na osobnostni rist a rozvoj. Schlegel (2007, s. 471) doplituje, Ze se jedna o psychoterapii
preménujiciho vhledu. Cilem takovéto Skoly (Clarkson, 1992) je seberealizace a stav védomi
byt v§im, ¢im si Clovek pieje byt. Coz pln€ podporuje zékladni filozofii transakéni analyzy
(napi. Berne, 2012). Ve vyzkumech byva efektivita pfirovnavana ke gestalt terapii (Vybiral,
2010, s. 189). Je potieba si ale uvédomit, ze transak¢ni analyza neni pouze psychoterapie, ale

ze je V soucCasné dobé& tspeésné aplikovana 1 do dalSich oblasti kazdodenni praxe.

Mohr (2011, s. 24 - 27) vzajemné propojuje praxitransakéni analyzy a tvrdi, ze
existuje na Sesti predpokladech, a to: transak¢ni analyza je zaloZena na transakcich a veskera
intervence je zalozena pravé na nich, Koncepty odrazi realitu a nepojimaji ji ani se
zjednodusenim, ani piili§ komplexné, transak¢ni analytici nevéfi v jedinou pravdu, transakéni
analytici jsou zaméfeni na souvislosti, transakéni analytici véfi v pozitivni schopnosti lidi

a kone¢né¢ transak¢ni analyza vede mezikulturni dialog, pokud jde o teorii i praxi.

Praxe transakéni analyzy byla po smrti Berneho rozdélena. Rozdé€leni navrhla
International Transactional Analysis Association (ITAA), odborna asociace vznikla ze San
Francisco Transactional Analysis Seminar zalozenym Ericem Bernem a jeho kolegy
zZ uternich seminéit vedenych na téma transakéni analyzy. ITAA ve svych stanovach definuje

transak¢éni analyzu jako psychologickou a socialni teorii Se vzdjemnou dohodou pro rust
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a zménu. V soucasné dob¢ jsou Ctyfi oblasti aplikaci, a to psychoterapie, edukace, organizace
a poradenstvi. Jednotlivé koncepty transakcéni analyzy jsou pouzivany ve vSech zminénych
oblastech. Kazda oblast je ovSem specificka svou aplikaci. Oblast psychoterapie se zaméiuje
na minulost, edukace na pfitomnost, organizace na budoucnost a poradenstvi na soucasnost
a budoucnost'®. Rozdilna je také role transak¢niho analytika, zatimco v psychoterapeutické
oblasti funguje jako terapeut, v edukacni a organizacni pracuje jako facilitator, trenér nebo

kou¢, v poradenské oblasti zase jako poradce (Stewart, Joines, 1987, s. 278 - 279).

Cilem kapitoly je popsat zdroje transak¢ni analyzy, jeji vyvoj za vyuziti transak¢éné
analytického slovniku v konceptech, které jsou vyuzivany v ramci transakéné analytické
praxe v jejich oblastech aplikaci, dale kriticky zhodnotit teorii a ukazat moznosti jeji
aplikace v andragogice.

3.1 Eric Berne — zakladatel

Pro pochopeni teorie Erica Berneho chapu jako podstatné ptiblizit i jeho Zivot, proto
jej zde nastifiuji. Vychdzim z informaci publikovanych na webovych strankach ericberne.com,
které jsou spravovany ITAA. TaktéZz vychazim ze Stewarta a Joinese (1987), Stewarta (1992)
a Steinera (1974).

Eric Berne se narodil 10. kvétna 1910 v Montrealu, Kanad¢, jako Leonard Bernstein
do rodiny polskych a ruskych imigrantii. Jeho otec David Hillel Bernstein byl prakticky l1ékar,
jeho matka Sarah Gordon Bernstein byla profesionalni spisovatelka a editorka. Mél jednu

mladsi sestru Grace.

Berne mél velmi blizky vztah se svym otcem a probiral s nim problematiku pacientt.
Berne se chtél stat 1ékafem jako jeho otec. Ten vSak zemiel ve véku 38 let na tuberkulozu,
Berneho matka ho potom podporovala, aby se stal spisovatelem a editorem. Nasledné ho
ovSem podporovala, aby se stal Iékafem a pokracoval v otcovych stopach. Berne studoval
medicinu v Montrealu, a v roce 1935 ziskal tituly M.D. a C.M. (Master of Surgery) na McGill

University Medical School.

9 Rozdgleni &erpam na zékladé konzultace s Dr. Thorstenem Geckem, TSTA-O.
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Po studiich odeSel Berne do Spojenych stati americkych, kde ptisobil jako stazista
v Englewood Hospital v New Jersey. Po roce 1936 zahajil své plsobeni na psychiatrii na
Psychiatric Clinic of Yale, University School of Medecine, kde pracoval nasledujici dva roky.
V letech 1938 — 1939 se stal americkym obCanem a zkratil své jméno na Eric Berne. Jeho
dalsi ptsobeni bylo jako klinicky asistent na psychiatrii v Mt. Zion Hospital v New York
City. V roce 1943 si zalozil privatni praxi v Norwalk, Connecticut. VV Norwalk potkal svoji

prvni manzelku, se kterou mél dvé déti.

V letech 1943 — 1946 pusobil jako vojensky psychiatr. Postupné se vypracoval
z prvniho porucika az na majora. Jako vojensky psychiatr zacal pracovat se skupinami a se

skupinovou terapii.

Pfiblizn¢ v roce 1946 se po rozvodu piesunul do Carmel, California, kde mimo své
praxe pokracoval v psychoanalytickém tréninku. V roce 1949 se znovu oZenil, manzelstvi
trvalo do roku 1964. Tato léta byla pro Berneho nejstézejnéjsi, protoze realizoval fadu
vyzkumi, vyucoval a taktéz pusobil v ramci vlastni klinické praxe. V roce 1949 byl uznan
jako ¢len v American Psychiatric Association. Pisobil jako psychiatr v Mt. Zion Hospital
vV San Francisco a souasné jako konzultant pro chirurgy americké armady. V roce 1951 se
stal podporovatelem a navstévujicim psychiatrem ve Veterans Administration and Mental

Clinic v San Franciso.

Mezi lety 1964 — 1970 byl Berneho osobni zivot velmi chaoticky. Jeho frustrace vedla
k vétsi soustfedénosti na praci. Mél dva srdeéni infarkty. V roce 1967 se znovu ozenil,
manzelstvi v roce 1970 skoncilo rozvodem. V roce 1970 dojednal s vydavatel Grove Press
vydani jeho knihy What Do You Say After You Say Hello?, ktera shrnuje zakladni poznatky
transakcni analyzy a podrobnéji rozpracovava teorii scénafii. Eric Berne po n¢kolika dalSich
infarktech zemiel 15. Cervence 1970 a je pohiben v EI Carmelo Cemetery v Pacifickém

lesiku.

3.1.1 Berneho teoretické zdroje a inspirace

Ovlivnéni Erica Berneho muzeme sledovat na nékolika rovinach. Osobné jsem je

rozdelil na rovinu filozofickou, teoretickou, praktickou a lidskou. Vychazim predevSim
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z Berneho (1978, 1997, 1970, 1996, 2005a, 2005b, 2012) a jeho kolegu (Steiner, 1974; Harris,
1997; Stewart a Joines, 1987; Schiff, Schiff, 1971; Stewart, 1992).

V oblasti  filozofické byl pfedevSim ovlivnén empirismem, fenomenologii
a existencialismem. V teoretické roviné ho potom ovlivnila psychoanalyza a poznatky Paula
Federna a Richarda Eriksona. Rovinu praktickou chapu ve smyslu jeho praxe, coz miizeme
sledovat v jeho ¢tvrteCnich a nasledné uternich seminatich, kde ovétoval svou teorii
transakéni analyzy a dale ji rozvijel. V roviné lidské to pak byli jeho otec, klienti i jeho
studenti — pokracovatelé jeho myslenek, se kterymi tizce spolupracoval. Jednalo se piedev§im

o Clauda Steinera, Fanitu English, Thomase A. Harrise, manzele Gouldingovi a Jackie Schiff.

Berneho empirismus miizeme pozorovat Vv jeho pozadavku, aby teorie byla blizka
realnému svétu a vzdy znovu ovéfitelna pozorovanim. Nebyl vSak pouze empiristicky.
Berneho teorie obsahuje abstraktni pojmy pozorovatelnd konstatovani, kterd jsou spojena do
logické struktury. Berne nebyl nikdy ultra-empiristicky, v tomto byl odlisny oproti jinym
behavioristim, jejichz myslenky byly mddni v dobé, kdy zacinal vyvijet teorii transakéni

analyzy (Stewart, 1992, s. 20).

Berne oznacoval teorii transakéni analyzy jako socialni fenomenologii (Berne, 2005a).
Berne (1996) vyuziva jak fenomenologii, tak ipragmatismus Kk popsani egostavi.
Fenomenologie je patrnd v mySlence, Ze svétu muzeme nejlépe porozumét skrze osobni
zkuSenost (Berne, 2012), fenomenologové chtéji objevit to, co je absolutné zakladni a mozné

skrze vlastni intuici (Van Deurzen-Smith, 1990, s. 150).

Vliv existencialismu miiZzeme pozorovat skrze Kierkegaarda, jednoho ze zakladatelt
existencialismu, kterého Berne ¢asto citoval (naptf. Berne 2012). Byl obeznamen i s pracemi
existencialnich psychoterapeuti (napt. May), jejichz mySlenky s transak¢éni analyzou
komparoval (Berne, 2005a, s. 203). Vyrazny vliv existencialismu je pozorovatelny u jeho
knihy The Happy Valley (1968). Nesmime ovSem opomenout ani pragmatismus, ktery je
zfejmy na tiech pragmaticky absolutnich pravdach®, na kterych stoji zaklad celd teorie

egostavil (Berne, 2012).

Berne ve svych prvnich ¢lancich kritizoval Freudiv koncept nevédomi. Ptesto v roce
1941 zahajil trénink v psychoanalyze na New York Psychoanalytic Institute a stal se

psychoanalytikem spole¢né s Paulem Federnem. Stewart a Joines (1987) poukazuji na to, ze

20 T&mito pravdami, tak jak je uvadi Berne (2012), jsou: Kazdy dospély jedinec byl jednou dité; kazda lidska
bytost s dostate¢né funkéni mozkovou tkani je potencialné schopna objektivniho hodnoceni skute¢nosti a kazdy
jedinec, ktery se dozil dospélosti, mél bud’ fungujici rodice, nebo nékoho, kdo je zastupoval.
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Berne piijal od Federna myslenku odliSeni stavi, ve kterych je projevovano ego v Case.
Federn (1952, s. 93) hovoii o mentalnim dialogu mezi dvéma ¢astmi egostavii, které popisuje
jako zraly a détsky?'. Federn (1952) taktéZ pouziva pro jednotlivé egostavy oznadeni jako
archaicky, neopsychicky apod. Toto néasledné bylo vyuzito pro oznaceni vSech tii egostavil -
oznaceni jako archeopsychicky, neopsychicky a exteropsychicky (Berne, 2012, s. 31) a pro
zjednodusSeni pfejmenovano na egostavy Rodi¢, Dospély a Dité (tamtéz). V roce 1947 se
rozhodl Berne pokracovat v tréninku v psychoanalyze na San Francisco Psychoanalytic
Institute, kde se potkal s Erikem Eriksonem, se kterym tuzce spolupracoval dalsi dva roky.
Vliv mizeme sledovat predevS§im v konceptu zivotnich pozic, kdy Erikson (1993) pracuje
S pozici mezi matkou a ditétem pii kojeni zaloZzenou na zékladni duvére (oznacoval ji jako
,basic trust®), tato myslenka byla nasledné rozpracovana a pouzita pro zivotni pozici Ja jsem

OK — Ty jsi OK (Ernst, 1971, Harris, 1997).

Berne véfil, Ze je pro ného velmi dualezité stat se psychoanalytikem. Zavér jeho cesty
stat se psychoanalytikem byl velmi naro¢ny. V roce 1956 byl odmitnut se zdivodnénim, ze
neni dostateCn¢ pfipraven a Ze mozna za tfi az Ctyfi roky po osobni analyze a tréninku by se
mohl pokouSet znovu. Pro Berneho bylo odmitnuti ponizujici a podpofilo ho v jeho
dlouhodobé ambici pfidat do psychoanalyzy néco nového (Steiner, 1974, s. 10). Federn ho
ovlivnil v oblasti ega a pomohl mu vytvofit ndzor na strukturu osobnosti, Erskine potom

v oblasti socialnich a vyvojovych vlivi na formovani osobnosti (Lister-Ford, 2006, s. 12).

Odmitnuti psychoanalytikd pfijmout Erica Berneho mezi své fady ho vedlo k tomu, Zze
zacal sepisovat vlastni teorii. V roce 1956 sepsal dva pfispévky22 zalozené na Clancich, které
cetl dfive. Odkazoval se na Federna, Kanna a Silberera. V prvnim piispévku osvétlil koncept
egostavil a pfedevSim oddéleni egostavu Dospélého od egostavu Ditéte. V dalSim ptispévku
popsal egostavy Rodice, Dospélého a Ditéte tak, jak jsou pouzivany dodnes, popsal tii
kruhovy zptsob zobrazeni, ztvarnil kontaminace, oznacil celou teorii jako ,,strukturdlni

analyza“ a pojmenoval ji ,,novy psychoterapeuticky ptistup®.

Jiz od zacatku Berne realizoval své pravidelné ¢tvrtecni klinické seminate v Monterey,
na kterych si ovétoval novou teorii a metody. V letech 1950 — 1951 pak zahajil uterni vecerni
klinické seminafe v San Francisco, které byly v roce 1958 zahrnuty do San Francisco Social

Psychiatry Seminars. To s sebou neslo i finan¢ni prostiedky na vydavani casopisu, jehoz prvni

2! Federn pouziva terminologii ,,matur ego“ pro dospély a ,infantile* pro détsky. Berne se nasledné rozhodl

u zralého egostavu pro pojem ,,Adult”, u détského egostavu potom pro uzivani ,,Child* (Berne, 2012).

22 Jednalo se o &lanek ,Ego States in Psychotherapy* publikovany v American Jounal Psychother v roce 1957
a o ¢lanek ,,Intuition V: The Ego Image* publikovany v Psychiatric Quart taktéz v roce 1957.
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¢islo vyslo vroce 1962 a jehoz editorem byl Berne. V tomtéz roce se Berneho kolegové23
rozhodli zalozit asociaci transakéni analyzy, kterou pojmenovali International Transactional

Analysis Association, ktera funguje dodnes.

Berne podle Steinera (1974) casto opakoval, Ze jeho hlavnim cilem je vyléCeni
pacientt a to i bez ohledu na jejich finan¢ni moznosti. Steiner dopliiuje, ze Berne byl v tomto
ohledu inspirovan svym otcem a udajn¢ odmital psychoterapeuty, kteii se chtéli stat praktiky
Vv transak¢ni analyze pouze kvili finanénim ziskiim. Nesmime ovSem opomenout ani vliv jeho
matky, kterd jako spisovatelka a profesionalni editorka jej podporovala v literarni tvorbé
a predevSim ovlivnila jeho pouzivany literarné Ctivy jazyk, za coz byl nésledné i1 casto

kritizovan.

3.2 Skoly transakéni analyzy - pokracovatelé Erica Berneho

Eric Berne (1970, 1996a,b, 2005) je tviircem hlavnich konceptll transakéni analyzy,
kterymi jsou strukturdlni model egostavii (ktery se dale ¢leni na strukturalni a funkcni),
transakci, psychologickych her a scénaift. K jednotlivym konceptim se vyjadiim vice
v kapitole tomu vénované. Berneho pokracovatelé, ktefi rozvijeli teorii transakéni analyzy,
upravovali aplikaci jednotlivych konceptii do jinych aplikac¢nich oblasti nez je pouze
psychoterapie. Skoly, které na n& navazovaly, upravovaly koncepty dle vlastni potieby
(pfedevsim jejich podobu jako aplika¢niho néstroje pro praxi) a taktéz vytvarely koncepty

vlastni.

Transak¢ni analyza po smrti jejiho zakladatele Erica Berneho pokracovala ve svém
rozvoji piedevsim diky jeho spolupracovnikiim, konkrétné Claudu Steinerovi, Fanité English,
Jackie L. Shiff, Robertu a Mary Gouldingovych, se kterymi realizoval pravidelna tuterni
setkavani v San Franciscu. Celkem mizeme sledovat tfi hlavni proudy, které se ustalily na
Ctyfech aplika¢nich oblastech praxe. Témi jsou psychoterapie, edukace, organizace

a poradenstvi.

% Jednalo se predevsim o Clauda Steinera, Fanitu English, Jackie Lee Schiff, Steva Karpmana, Muriel James,
Roberta a Many Gouldingovi. Tito jeho kolegové nasledné pokracovali v odkazu Berna a zasadili se 0 rozvoj
teorie transakéni analyzy.
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Widdowson (2010) rozliSuje rozvoj od Berneho zakladnich myslenek v nasledujicich
Skolach: klasicka Skola, Skola novych rozhodnuti a Skola katexe, ze kterych se rozvinuly dalsi

Skoly.

Pro zjednoduseni piikladam ilustraci vyvoje jednotlivych skol:

Eric BERNE
|
| |
—2 — 2
Skola novych
Klasicka skola - rozhodnuti - Skola katexe -
Claude STEINER Robert a Mary Jackie L. SHIFF
GOULDINGOVI
7 L e >

Skola novych
zdroju - Fanita
ENGLISH

Integrativni kola -
Richard ERSKINE a
Marylin ZALCMAN

Vztahova skola -
Helena
HARDARGEN
a Charlotte SILLS

Skola prenasuy - I<cH]Strukti\.ristic:kai
Carlo MOISO skola - Bern
SCHMID

Obr. €. 2 — Vyvoj transakéné-analytickych skol (vlastni zpracovani)

Klasicka skola je predstavovana Ericem Bernem a Claudem Steinerem, ktery se
zam&fil na problematiku strokes?* (Steiner, 2003) a rozpracoval teorii scénafi (Steiner, 1974).
Klasicka skola je zaméfena na psychoterapii a na Klientovo posileni egostavu Dospélého a na
dekontaminaci jeho egostavii (Widdowson, 2010, s. 8). Zakladni filozofii této Skoly jsou tzv.
L1 pé«, které predstavuji permisions - klient dostava psychologické povoleni na zménu,
protection - klient pracuje v bezpe¢ném prostiedi, kde miize intenzivné pracovat - a potency -

vira v klienta v tom, ze je schopen dokazat zménu - (Tudor, 2016). Na klasickou $kolu

? Pojem ,,stroke” méa n&kolik vyznami — od pohlazeni, pies tider aZ po mozkovou ptihodu. V odborné
transakéné analytické literatufe pielozené do Cestiny se vétSinou pouziva pojem ,,pohlazeni®, ktery ovSem dle
mého nazoru ma pozitivni konotaci, coz ne vzdy odpovida obsahu.
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navazovali Richard Erskine a Marylin Zalcman (1979), kteti se zamé&fili na praci s télem
a vytvorili koncepty zastupnych pociti a potieb. Tato Skola byvd oznafovéna jako
integrativni. Tato vétev podnitila vznik poradenstvi jako samotného oblast aplikace transakéni
analyzy. Na tuto Skolu dale navazuje Skola Heleny Hardargen a Charlotte Sills (2008)
s konceptem empatické transakce, ktera byva oznaCovana jako vztahova Skola. Tato Skola

byva oznacovana jako hlavni psychoterapeuticky piistup v soucasné transakcni analyze.

Skola novych rozhodnuti (t6Z nazyvana jako ,,Redecision™) zastupuji Robert a Mary
Gouldingovi (1976), kteii rozvinuli transakéni analyzu o koncept injunctions. Skola byla
hodné ovlivnéna gestalt terapii a zaméfena na to, aby si klienti v ramci terapie pomahali sami,

veérili v silu klientt (Widdowson, 2010, s. 14).

Skola katexe je predstavovana Jackie L. Shiff (1971), ktera je autorkou teorie pasivity
a znehodnocovani. Na jeji mySlenky navazovala Fanita English (1988), ktera se zamétila na
problematiku zdroju (odkud je Cerpéna energie) a na to, co ¢lovéka motivuje k dalsi aktivité.
Poznatky Fanity English nasledn€é podpofily vznik oblasti aplikace transakéni analyzy ve
vzdélavani. Dalsi odnozi byla konstruktivisticka vétev kolem Berna Schmida (2008). Tato
Skola vytvotila koncepty systému a roli. Vétev je oznaCovana jako hlavni teoreticky proud
transakéni analyzy Vv oblasti organizaci. Predstavitelem druhé odnoze byl Carlo Moiso (1985),
ktery vnesl do transakéni analyzy koncepty pfenosu a protipienosu. Obé tyto Skoly volné

navazuji na myslenky Schiff a English.
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3.3 Koncepty transakéni analyzy

Zakladnimi koncepty transak¢ni analyzy jsou teorie egostavi, teorie transakci, teorie
her a teorie scénaii. Jedna se o koncepty Erica Berneho, které daly vzniknout celé teorii
transak¢ni analyzy. Jak jsem jiz popsal v kapitole o Skoldch transakéni analyzy, tato teorie se
dale rozvijela a vznikaly dalsi teorie (v jazyku transakéni analyzy koncepty), které jsou dale
vyuzivany v transak¢né analytické praxi. Pro potfeby této prace zde nebudu uvadét vsechny
koncepty vSech $kol, protoZe to jednak neni cilem této prace a taktéz by to bylo redundantni.
Vybiram piedev§im ty, které mohou byt vyuzity v ramci andragogiky a jeji aplikace na

koudink.

V této kapitole se vénuji pouze ramcovému vysvétleni jednotlivych koncepti, které
nazyvam teoriemi. Na jednu stranu dodrzuji terminologii transakéni analyzy, kterd pouziva
pojem ,,koncept®, soucasné ale zastavam myslenku toho, Ze se jedna o teorii (v fad¢ ptipada
teoretickd vychodiska), ktera jako takova mohou byt verifikovana, ¢i vyuzita jako nastroje pro

koucovani manazeru.

Filozofické piredpoklady sméru a jeho cile

Berne (2005, s. 209 - 214) zpracoval zékladni filozofické piedpoklady transakéni
analyzy ohledné lidi, Zivota a objektll zmény. Témito piedpoklady jsou: lidé jsou OK, kazdy
ma kapacitu myslet — rozumét vlastnim problémim (Steiner, 1974) - a to, Ze se lidé rozhoduji
o jejich vlastni cesté a Ze jejich rozhodnuti mohou ménit. Tyto pfedpoklady se objevuji
v ucinku transak¢éni analyzy: schopnost rozhodovat se, schopnost emocéniho prozivani
a Vv chovani (Erskine, 1975). Stewart a Joines (1987, s. 6 - 8) na zaklad¢ téchto predpokladi
dopliuji dva zakladni principy transakéné analytické praxe, a to metoda vzajemného
kontraktu, kdy zodpovédnost za zménu nesou jak klient, tak i transak¢ni analytik, a oteviena

komunikace ke sdileni v§ech poznatki z procesu.

Cilem transak¢ni analyzy je zména, coZ je velmi blizké i koucinku. Stewart a Joines
(s. 266-270) shrnuji zéakladni cile zmény v transakéni analyze, kterymi jsou dosazeni

autonomie, osvobozeni se od scénafe, vyieSeni problému a vyléceni. Autonomii chapou
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schopnost uvédoméni si, spontaneitou a vytvafeni intimity25. Osvobozeni se od scénaie
vychazi z predpokladu, ze kazdy clovék mé predem dany scénat (vice viz podkapitola
Jednotlivé koncepty transakéni analyzy). Pozadavek pak je na odpoutani se rodicovskych
zprav, které ovliviiuji Glovéka vjeho prozivani, chovani a jednani. ReSeni problému
predstavuje aktivni pfistup k situaci (srov. s Teorii pasivity v podkapitole Jednotlivé koncepty
transakéni analyzy)®®. Vylédenim je pak chapan stav, kdy dosp&ly &lovék se progresivng
naucil vnimat nové moznosti, které ma, a nasledné je aplikovat.

Ptredpokladem pro praci transakéniho analytika je schopnost pfimého pozorovani

a intuice, kterd ma slouzit k pochopeni systému (v psychoterapeutickém jazyce k diagnoze)

a dvojitych transakci (Widdowson, 2010, s. 7 - 8).

% Jednotlivé pojmy pak Stewart a Joines (1987, s. 266) vysvétluji nasledujicim zptisobem: uvédoméni si
ptedstavuje kapacitu vidét, slySet, citit, ochutnavat a citit véci tak, jak jsou v jejich Cisté podobg, a to takovym
zpusobem, jako to délaji novorozenci, ktefi nemaji zadnou predchozi zkusenost a nemaji zadné vlivy egostavu
Rodice; spontaneitou je myslena kapacita k vybéru mezi fadou moznosti v pocitech, mysleni a chovani;
intimitou pak schopnost otevien¢ sdélovat druhym sva vnitini pfani, touhy a pocity.

%6 \/zhledem k rozdilnym aplikacim transakéni analyzy je napk. v oblasti organizaci jiz samotné nastaveni
vystupl zmény, ktera ma byt realizovana.
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Jednotlivé koncepty transak¢ni analyzy

Teorie egostavii

RODIC

vvvvvv

analyze je teorie egostavli, na které stavi fada dalSich transakéné

analytickych teorii. V transakéni analyze se setkdvame se dvéma modely

teorie egostavil, jedna se o strukturalni model a funkéni model egostavii. = pOSPELY
Strukturalni model egostavli pfedstavuje obsahové naplnéni jednotlivych

egostavii, zkouma tedy naplnéni vramci vyvoje cloveka (vlivy

vyznamnych druhych v egostavu Rodice, vlastni emo¢ni zazitky predevs§im

vraném détstvi v egostavu Ditéte). Funkéni model piedstavuje jistou DITE

generalizaci charakteristik projevii a chovani jednotlivych egostavi, tedy

zobecnéni typického Rodice, typického Dospélého a typického 5 .
Obr. €. 3 —Model egostavil
Ditéte. Funkéni model je zaméfen na proces. (vlastni zpracovéni)

Strukturalni model egostavl je aplikovan v psychoterapii,
zatimco funk¢ni model i v ostatnich oblastech aplikace (Joines, 1976). Proto pro potieby této
prace se zaméfim na funkéni model egostavii, protoze andragogicka intervence neni

psychologickou intervenci.

Berne (2012, s. 26) uvadi, Ze ,,termin egostav je zde jen proto, aby oznacoval stavy
mysli a s nimi spjaté vzorce chovani, jak se prirozené objevuji, a vyhybal se v prvni Fadé
uzivani vykonstruovanych pojmii jako , instinkt, , kultura®, , superego®, , animus*,
., eideticky “ atd.”. Timto se Berne vymezuje vuci jinym psychologickym pfistupiim, dle mého

nazoru predevs§im vici psychoanalyze, 1 kdyz ji byl hodné ovlivnén.

Egostavy jsou vysvétleny tiemi pragmatickymi absolutnimi pravdami a tfemi
obecnymi hypotézami (Berne, 2012, s. 31): 1) Kazdy dospély jedinec byl jednou dité. (Relikty
détstvi ptezivaji do pozdéjsiho zivota jako kompletni stavy ega - archeopsychické relikty.), 2)
kazda lidska bytost s dostate¢né funk¢éni mozkovou tkani je potencialné schopna objektivniho
hodnoceni skutec¢nosti. (Objektivni posuzovéani skutec¢nosti je funkci spojitych egostavi,
nikoliv izolovanou ,,dusevni schopnosti“ - neopsychické fungovani.) a 3) kazdy jedinec, ktery

se dozil dospélosti, mé&l bud’ fungujici rodice, nebo nékoho, kdo je zastupoval. (Vykonnou
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moc za jedince mize prevzit kompletni egostav jiného jedince, jak bylo pozorovano -
exteropsychicka funkce.) Na zakladé¢ toho jsou vytvofeny egostavy Ditéte pro
archeopsychické relikty, egostav Dospélého pro neopsychické fungovani a egostav Rodice
pro exteropsychickou funkci. Drego (1993) definuje egostavy jako realitu, ktera obsahuje
vnitini pocity a vnéjsi chovani.

Zpusoby diagnostiky egostavi jsou behavioralni, socialni, fenomenologicka
a historickd. Behavioralni byla rozpracovana do jednotlivych podob neverbélnich projevii
a ¢asto pouzivanych slovnich obrati a formulaci (Berne, 2005a, s. 133 - 136). Toto dalo

zaklad funkénimu modelu egostavi, ktery rozpracoval Dusay (1972).

Funkéni model egostavii pojimé tfi zékladni egostavy — Rodi¢, Dospély a Dite,
souCasn¢ ale rozliSuje na dal§i egostavy: Kontrolujici Rodi¢, Pecujici Rodi¢, Dospély,
Svobodné Dité a Adaptované Dité (Stewart, Joines, 1987, s. 21 - 29). Kontrolujici Rodi¢
vytvarti jasnou strukturu, dava fad, ovSem mize byt i nekonstruktivné kriticky. Pecujici Rodi¢
poskytuje podporu, kterda mize byt vyzaddanad ale i nevyzadana. Dospély se zamétfuje na
podstatu véci a fesi situace racionalnim zptisobem. Adaptované Dité se v zadoucich situacich
dokaze ptizplsobit, v nekterych situacich ovSem az pfili§. Svobodné Dité je kreativni, Casto
bez ohleduplnosti k ostatnim. Kazdy egostav ma jak pozitivni stranku véci, tak i negativni,

¢ehoz vyuzili dalsi autofi (Temple, 1999, Mountain, 2011).

V soucasné transakéné analytické literatufe neexistuje jednotné pojimani teorie

egostavl. Lisi se napiiklad v pojmoslovi, v nékterych ptipadech i v obsahu.

Teorie transakci

Transakce se sestavaji zjednoho podnétu a jedné reakce a tvofi jednotku
spoleCenského styku, nazyvaji se transakcemi, protoze kazdy z ucastnikii z ni néco ziskava,
aproto se také do ni zapojuji (Berne, 1997, s. 28). Tak jak egostavy mohou poslouzit
k pochopeni jedince, transakce mohou poslouzit k pochopeni chovani mezi dvéma a vice

lidmi (Steiner, 1974, s. 33 - 34). Transakce navazuji na funk¢éni model egostavi.
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Miuizeme rozlisit celkem Ctyfi typy transakei: komplementérni27, kfiZzovou, dvojitou
a trojuhelnikovou (Berne, 1997, s. 22 - 29). S transakcemi jsou spojeny i tfi pravidla. Prvni
zni, ze komplementarni transakce muize pokracovat do nekonecna (Berne, 1970, s. 33), druhé
fika, ze v pripadé kiizové transakce musi jeden nebo oba ucastnici komunikace zménit
uzivany egostav, aby mohli nadale komunikovat (Stewart, Joines, 1987) nebo komunikace
zanikne (Harris, 1997, s. 101), a kone¢né tieti pravidlo, Ze pii dvojité transakci je potieba

reagovat na psychologickou rovinu, nikoli na socialni (Berne, 2005, s. 227).

U komplementarni transakce zalezi, jaky egostav je pouzit u Cinitele a soucasné ktery
egostav je oslovovan u respondenta, dale na reakci respondenta (a jeho konkrétniho egostavu)
na egostav Cinitele (Berne, 2005, s. 223 - 225). Miazeme fict, ze Cinitel zve respondenta do
komunikace s jasn¢ danymi egostavy a ten to akceptuje (Napper, 2010, s. 80), probiha to tedy
Vv mezich zdravych lidskych vztahii (Berne, 1970, s. 32). Tento typ transakce muzeme taky
chépat jako paralelni, protoZze ve zndzornéni jsou zaznameniny podnét Cinitele a reakce

respondenta rovnobézné (Stewart, Joines, 1987, s. 60).

Transakce, kterd prerusi spojeni a ¢asto zptisobi problémy, se nazyva kiizova (Berne,
1970, s. 34), je to takovd, kdy odpovéd piichazi zjiného nez ocekdvaného egostavu
(Schlegel, 2007, s. 220). Berne (1997, s. 22 - 25) se ve vymezeni kiiZzovych transakci sam
posunul od vymezeni ,,ze zptisobuje problémy* po jasné strukturovani. Vymezil, ze celkem

existuje 72 moznych zptisobu kiizovych transakei.

Dvojita a trojuhelnikova transakce byla nejprve pojiména jako jeden typ transakce
s psychologickou a socialni rovinou (Berne, 1970, s. 37), nasledné ale byla rozdélena na typy
dva s rozdilem pouzivanych egostavti - v trojuhelnikové transakci je pouzivan pouze jeden
z egostavu Cinitele, zatimco v dvojité transakci jsou pouzivany egostavy dva (Berne, 1997,
S. 25). Pivodné byla dvojita transakce pojimana jako soucast hry (Berne, 1996, s. 157).
Dvojita transakce je takova, kdy cinitel pouzije své dva egostavy pro sdéleni a soucasné
hovoii na dva egostavy respondenta. Pro ilustraci maze poslouzit flirtovani (Berne, 1970,
s. 37). Trojuhelnikova transakce je potom takova, kdy ¢initel pouzije jeden ze svych egostavi
(nejcastéji egostav Dospély) a oslovuje respondentovy dva egostavy (nejCastéji egostav
Dospélého a Ditéte). Lze uvést priklad, kdy obchodnik oslovuje egostavy Dospély a Dité,

ocekava ovSem impulsivni reakci z egostavu Ditéte, které si zbozi ¢i sluzbu koupi (Stewart,

27 V prelozené transak¢né analytické literatuie se ¢asto pouziva pojem ,,doplitkové®. Osobné preferuji pojem
.komplementarni“, protoze mnohem vice uvozuje to, ze dvé véci do sebe zapadnou. ,,Doplne¢k* z mého pohledu
pusobi vice jako adaptace na stimul, nez jako rovnocenna odpoveéd’.
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Joines, 1987, s. 67). Z mého pohledu se jedna o typ transakce, kdy je ovliviiovano jednani
respondenta, a tudiz jako takové ho muzeme oznacit bud’ jako motivacni, ptfipadné jako

manipulaéni.

Podle Vybirala (2009, s. 186) ma rozbor transakci v nékterych mistech blizko
k rozboru dvojnych vazeb wu paloaltskych autor, pfipomina i rozbor symetrie

a komplementarity ve vztazich a komunikacnich segmentech.

Teorie strukturovani ¢asu

Berne jako psychoterapeut se zabyval i tim, jak lidé strukturuji sviij ¢as v ramci
komunikace s druhou osobou (Berne, 1970) a pii pobytu ve skupiné (2005b, s. 146-156).
Potieba strukturovani ¢asu podle néj vyplyva ze zakladnich hladi ¢loveka, kterymi jsou hlad
po podnétech, hlad po uznani a hlad po struktuie (Berne, 1997, s. 29).

Je vymezeno celkem Sest zplsobul traveni (strukturovani) Casu, které jsou na sebe
navazujici®. Jsou jimi stazeni se, ritualy, povidani, ¢innost, hry a intimita. Kazdy zptisob
traveni Casu s sebou nese 1 vklddané emocni riziko, se kterym do komunikace lidé vstupuyi.
Nejbezpecnéj$im zplisobem je stazeni se, kdy ¢loveku zadné riziko nehrozi, nejrizikovej$im je
potom intimita®®. Nyni pouze ve stru¢nosti popiSu jednotlivé zpiisoby, kroms her, protoze se
jim vénuji samostatné v ¢asti Teorie her.

Stazeni se predstavuje stav bez oteviené komunikace (Berne, 1997, s. 30), unik do
fantazijniho svéta, fyzické byti s mentdlni absenci, pfipadné jako autistickou transakci, pfi
které ¢lovek se zajmem sleduje komunikaci (a je jedno, jestli ve dvojici nebo ve skuping), ale
nijak nereaguje (Berne, 2005b, s. 146).

Jako nejjednodussi forma spolecenské Cinnosti jsou ritualy (Berne, 1970, s. 39). Jsou
to stereotypni, predvidatelné vymény jako pozdrav. Maji povahu signalli vzajemného
porozuméni (Berne, 1997, s. 30). Jejich jednotkou je stroke (Berne, 2005a, s. 231). Blize ke
stroke se vyjadiim v Casti Teorie strokes.

Povidani je velmi podobné ritudlim jenom s tim rozdilem, Ze transakce neni natolik

piedpovéditelnd (Berne, 2005a, s. 231) a Ze ma charakter vétnych vymeén (Berne, 1997, s. 30),

% Berne si ve svych knihach rozporuje. V knize What Do You Say After You Say Hello? uvéadi jiné poradi nez
V knize Principles of Group Treatment. Konkrétné se jedna o ,,povidani* a ,,Cinnost®, které jsou zameénéné.

V knize Games People Play dokonce ,,aktivitu“ ani neuvadi.

# Konzultace s Cepicka, B.
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nikoliv tedy pouze slov. Pokud do povidani vstoupi pietvaika, pak uz mluvime o hie (Berne,
2012, s. 93).

Zpusob traveni Casu nazyvany aktivita, téz oznaCovany jako prace (Berne, 1997, s. 30,
2005a, s. 231), jsou vétSinou transakce na urovni Dospély — Dospé€ly a jsou orientované na
vnéjsi skutecnosti, tedy na predmét ¢innosti.

Intimitu mizeme rozliSit na oboustrannou a jednostrannou, kdy oboustrannou mtizeme
definovat jako upiimny vztah bez her spojeny s davanim a branim bez jakéhokoliv vyuzivani,
a jednostrannou, kdy jedna strana je upifimna a neziskuchtiva, zatimco druha toho zneuziva
(Berne, 1997, s. 32). Hay (2012, s. 169) pouziva misto terminu intimita termin blizkost
a definuje ji jako dostatecnou divéru ke sdélovani skuteénych pociti a upfimné sdélovani

nazoru.

Teorie her

Hry mohou byt definovany jako sada po sob¢ jdoucich dvojitych transakei se skrytou
motivaci vedoucich k jasn¢ definovanému vyvrcholeni (Berne, 20053, s. 153), jejimiz piinosy
mohou byt potvrzeni vlastni existence, vnitini uspokojeni, snaha vyhnout se nepiijemné
situaci ¢i strukturovani ¢asu ve spole¢nosti (Berne, 1978, s. 79 - 80). Hry jsou béZnou soucasti
kazdodenniho Zivota, psychicky naruSeni lidé ovSem maji potfebu je hrat s vétsi vervou
(Berne, 1970, s. 194). Cil hrani her se v teorii modifikoval ze ziskani pocitu co nejvétsiho

uspokojeni (Berne, 1970, s. 66) na potvrzeni scénate (Berne, 1997, Steiner, 1974).

Hra je ve svém plivodu necestnd, protoZe obsahuje soutéZni a konfliktni prvky, jeji
vysledek je vzruSujici a Casto 1 dramaticky (Berne, 1970, s. 52). Stalost her je dana tim, Ze se
predavaji z generace na generaci v podobé vychovy, jedinci pak ve spole¢nosti vyhledavaji

partnery pro hrani svych her (Berne, 1970, s. 192 - 193).

Hry muzeme sledovat v nékolika fazich (Berne, 1970, s. 69), prvni faze hry, téz
nazyvana jako prvni stupe, je v okoli iniciatora hry spolecensky akceptovatelna, mize to byt
pojimano 1 jako vtip. Druha faze hry, téZ oznacovano jako druhy stupen, nepisobi trvalou ¢i
nenapravitelnou Skodu, jsou hrany spiSe v Ustrani. Stewart a Joines (1987, s. 235) uvadi
piiklad, ktery mizeme pouzit i do prostfedi koucinku, kdy koucovany si nestézuje na proces,

ale po opusténi mistnosti jde za nadfizenym kouce a podava formalni stiznost na
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nekompetentnost. Hra tfetiho stupné ,,se hraje na vydrz a konci bud na chirurgii, v soudni

sini, nebo v marnici*“ (Berne, 1970, s. 69).

Berne postupem casu pfisel s tvrzenim, ze kazdd hra mé svych Sest prvki, které na
sebe nasledné¢ navazuji. Jsou jimi podfuk, trik, odpovéd CcCinitele, spusSténi piepinace,

piekiizeni transakci a ziskani ziskl ze hry (Berne, 1997, s. 32).

C+G=R—->S—->C-—-P

Con (podfuk) + Gimmick (trik) = Response (odpovéd’) — Switch (pfepnuti) — Crossup (piektizeni) — Payoff (ziskani ziskt)

Pro jasné&jsi pochopeni uvedu piiklad hry z prostiedi vzdélavani dospélych, kterou
Berne nazyva jako ,.Napalit ho*. Osobné jsem se s touto hrou v minulosti nékolikrat setkal.
Ucicti se se zepta Skolitele na jeho v€k. Ten po pravdé odpovi, coz ucici se ocekaval. V ten
moment ucici se reaguje vétou: ,,4 vy si opravdu myslite, Ze ve vasem veku jste natolik chytry,
Ze nam mdte co prinést noveho? Jaké jsou asi tak vase zkusenosti?!*“ s lehce ironickym tonem
hlasu. Podfukem v tomto ptipadé je samotna otazka uciciho se (neisty zajem o skute¢na
fakta), trikem pak sentimentalita Skolitele. Po nésledné odpovédi (véku), nésleduje piepnuti
role a prekiizeni transakce (kritika Skolitele). Nasleduji zisky pro jednotlivé Gi€astniky — pro

uciciho se zisk v podobé dobrého pocitu, pro Skolitele pot na Cele.

Berne rozpracoval svou teorii predev§im v knize Games People Play, kde popsal
nespocet her, se kterymi se ve své praxi setkal.
Jednd se o  konkrétni  hry, nikoli &L
o generalizovany model her. To poskytl P
v podob¢ formule G v knize What Do You Say
After You Say Hello?. Zjednoduseni modelu her Q
provedl  Berneho  spolupracovnik  Steve
Karpman (1968), jehoz model je oznacovan
jako Karpmaniiv dramaticky trojuhelnik. Kromé
Berneho rozpracovali hry idalsi autofi OBET
(naptiklad Steiner, 1984, Ernst, 1991), ktefi se

zaméfili na hry alkoholiki ahry studentu. Obr. ¢. 4 — Karpmaniv dramaticky
trojthelnik (vlastni zpracovani)
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V této praci se nebudu zamétovat na hry popisované Bernem, protoze jeho hry sméiuji
mnohem vice do oblasti psychoterapie, zaméfim se vice na zobecnény model Karpmana,

ktery z mého pohledu poskytuje piehlednéjsi pochopeni her obecné.

Karpman (1968) identifikoval v hrach tfi role, kterymi jsou obét, pronasledovatel
a zachrance. Hra probiha pfesn¢ podle formule G (Berne, 1997, s. 32), kdy jedna z roli
rozehraje hru, na kterou jina role reaguje, nasledné nastane prepnuti a zkfizeni a nésleduji
zisky. Tento koncept se da aplikovat jak na hry mezilidské, tak i na hry vnitini. Karpman
(2007) uvadi, ze v kazdé hie mtzeme identifikovat 10% OK odpovédi (tj. z pozice Ja jsem
OK — Ty jsi OK), 10% pravdy a 10% totalni 1zi, sou¢asné zminil, Ze 10% populace reaguje
stejnym zptisobem.

Teorie scénarua

Berne (1997, s. 37) pracuje s hypotézou, Ze ,,... kazdy clovek se jiz v raném détstvi
rozhodne, jak bude zit a jak zemre a tento plan, ktery nosi v hlavé at’ jde kamkoli, se nazyva
scéndr. Jeho kazdodenni chovani muze byt urceno jeho intelektualnimi schopnostmi, ale
diilezitd rozhodnuti jsou jiz ucinéna. ... Mozna to neni to, co by chtél, ale jak by chtel, aby to
bylo.*, kterou dale rozpracovava do tzv. protokolu, ktery je vytvofen v raném détstvi, ¢asto do
péti let Zivota (Berne, 2005a, s. 167). Scénat mlzeme také chéapat jako rozsahlejsi
a komplexnégjsi soubor her (Berne, 2012, s. 111). V Berneho textech je ziejmé, ze vnima
scénaf jako néco negativniho. Pozdg€ji je scénaf pojiman jako zaklad nasi identity a zdroj
nasich zivotnich zkuSenosti (English, 2010), ¢i jako sbirka rozhodnuti zajist'ujicich preziti
(Goulding a Goulding, 1976).

Steiner (1974, 2010) pfiSel s mySlenkou scéndfové matice, v ramci které tvrdi, ze
pfenos scénafe probiha tak, ze na v€édomé Urovni vyznamni druzi, kterymi jsou nejcastéji
matka a otec, predavaji vzkazy ve formé piikaza (drivers). Tyto ptikazy pak napliuji egostav
Rodice. Soucasné ale vysilaji nevédomé neverbalni signdly, které jsou chapany jako zakazy
(injunctions). Existuji ovSem i nazory, ze vzkazy jsou ukladany v egostavu Ditéte, ktery
obsahuje vSechny tfi egostavy — Rodice, Dospélého a Dit€¢ a mluvi se o tzv. Rodi¢i v Ditéti
apod. (English, 1972). Teorii driverti nasledn¢ rozpracoval Kahler (1975), teorii injunctions

Gouldingovi (1976). Obéma zminénym se budu vénovat v samostatné ¢asti.

Miuzeme rozliSit n¢kolik scénaft. Vitézny scénai je scénai nékoho, kdo dosahuje
svého deklarovaného cile (Berne, 1997) a jako dasledek déla svét lepSim mistem k Zivotu
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(Goulding, 1976). Pokud doty¢ny nedosahne deklarovaného cile a neciti se ohledné toho
v pozici OK, potom mluvime o prohie nebo tragédii. Scénat prohry sledujeme v nékolika
stupnich, prvni stupen ptedstavuje situaci, kdy prohry a ztraty jsou mirné natolik, aby o nich
doty¢ny mohl diskutovat ve spole¢nosti. Druhy stupen piedstavuje natolik zavazné prohry,
aby to nebylo akceptovatelnym tématem pro konverzace ve spoleCnosti. Tieti stupen je
tragicky, Casto vrcholi smrti, vaZnym zranénim nebo nemoci anebo zékonitou krizi. Pro

potieby této prace je podstatny prvni stupen.

Teorie hlada a strokes

Transak¢ni analyza disponuje i vlastni motivacni teorii, ktera je predstavovana pomoci
tzv. hladd. Témito hlady jsou hlad po podnétech, po uznani a po struktuie (Berne, 1997,
S.29). Hlad po podnétech ptedstavuje potiebu ziskdvat nové informace, nové zazitky
a zkuSenosti. Hlad po uznani je charakterizovdn touhou byt ocenén, pfipadné i1 uznina
existence jako takova. Neni to pouze ve smyslu pochvaly, ale taktéz uznani vlastni existence,
kterd mize byt projevena i negativnim zpuisobem. Hlad po struktufe je touha chépat véci

v souvislostech a mit je jasné naplanovany.

S hladem po uznéni tzce souvisi tzv. strokes™. Strokes byly nejprve definovany jako
jednotky ritualni transakce (Berne, 2005a, s. 249), posléze jako akt projeveni uznani (Berne,
1970, s. 17). Strokes jsou déleny na verbalni a neverbalni, pozitivni a negativni a na
podminéné a nepodminéné (Stewart, Joines, 1987, s. 73). Verbalni je pomoci slov, neverbalni
jak pomoci gest, tak 1 haptickych projevil. Pozitivni strokes pfinaSeji radost ¢i potéSeni,
negativni potom bolest (a to jak psychickou, tak 1 fyzickou). Podminéné strokes reaguji na
n¢jaky Cin, nepodminéné jsou potom bezdécné. V tomto kontextu miizeme tedy chapat, ze
jakakoliv transakce je stroke. Steiner (1974, s. 271 - 276) ptichazi s mySlenkou ekonomie
stroki, kterd pfedstavuje zakazy ziskané od vyznamnych druhych v procesu vychovy. Témito
zékazy jsou: nedavej pohlazeni, neifikej si o pohlazeni, nepiijimej pohlazeni, neodmitej

pohlazeni a nedavej pohlazeni sam sobg.

* Pojem ,,stroke* je mozné prelozit do &estiny nékolika moznymi zpiisoby. Rozhodl jsem se oviem ponechat
vzhledem k ¢eskym ekvivalentim té€chto vyrazi (der, pohlazeni) a jejich konotatim pojem nepielozeny.
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Teorie kontraktovani

Jedna z velmi podstatnych teorii transak¢ni analyzy je teorie kontraktovani, ktera se
zaméiuje na vzajemny vztah. James a Jongeward (1973) definuji kontrakt jako zavazek
egostavu Dospélého sama sobé k realizaci urCité zmény. Podle Stewarta a Joinese (1987,
S. 260) kontrakt specifikuje kdo jsou jednotlivé strany kontaktu, co budou spolecn¢ délat, jak
dlouho vztah bude trvat, jaky cil ¢i vystup celého procesu by mél byt, jak poznaji, ze cile ¢i

vystupu bylo dosazeno a taktéz jak to je pfinosné ¢i piijemné pro klienta.

Teoreticky koncept slouzil pfedevsim pro specifikovani obou stran, o co jim spole¢né
jde. Taktéz se kontrakt rozdéloval na organizacni kontrakt — administrativni podminky —

a psychologicky kontrakt — tykajici se zmény (Stewart, Joines, 1987, s. 260).

English (1975) na zakladé myslenek o vytvafeni smlouvy — vzajemného kontraktu —
mezi terapeutem a klientem v ramci skupinové terapie (Berne, 2005a, s. 87 - 97) a nutnosti
splnéni podminek, Ze se jedna o vzajemny souhlas, platnou uvahu, kompetentnost obou stran
a pravoplatnost predmétu dohody (Steiner, 1974, s. 243 - 250) sestavila model tzv.

tiistranného kontraktu, ¢i tfistranné smlouvy.

Ttistranny kontrakt se postupné rozvinul i do dalSich oblasti aplikaci a zaméfil se na
vytvoteni kontraktu naptiklad mezi vzd€lavatelem, ucastniky a zadavatelem (napt. Hay, 2012,
S. 24). Napi. v kouc¢inku se pouziva tiistranny kontrakt pro ureni vztahu mezi koucem,

koucovanym a nadiizenym koucovaného (zadavatelem).

Teorie Zivotnich pozic

Konceptem, ktery je postaven na teorii Berneho ale neni jeho pivodni, je teorie
zivotnich pozic, kterou rozpracoval Ernst (1971) a néasledné Harris (1997). Jedna se o teorii
mezilidského jednani. Tato teorie se stala 1 dale rozvijenou (napt. Hay, 2012), roz§ifeni ovSem
nejsou prili§ aplikovana.

Ernst (1971) vytvafi na zédkladé vniméni sama sebe a vniméani druhého cloveka
kategorie socialnich ukold, kterymi jsou 1) pokracovat, 2) zbavit se, 3) utéct a 4) nikam se

nedostat. Prvni kategorii zatazuje do Zivotni pozice J& jsem OK — Ty jsi OK, druhou do Ja
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jsem OK — Ty nejsi OK, tieti jako Ja nejsem OK — Ty jsi OK a ¢tvrtou jako Ja nejsem OK —
Ty nejsi OK. Samotné byti OK muizeme definovat jako zalezitost svého presvédceni o sama
sob¢ a soucasné svého presvédceni o druhé osobé (Stewart, Joines, 1987, s. 119). Mluzeme to

vnimat z pohledu sebevédomi a respektu.

Ja nejsem OK
- Ty jsi OK
Ukol: utéct

pryc

J4 jsem OK -
Ty jsi OK
Ukol:
pokracovat

Ja nejsem OK
- Ty nejsi OK

Ja jsem OK -
Ty nejsi OK

Ukol: zbavit
se

Ukol: nikam
se nedostat

Obr. &. 5 — Zivotni pozice (vlastni zpracovani)

Podle Harrise (1997, s. 63 - 73) jsou vSechny pozice kromé Jd jsem OK — Ty jsi OK
autentické, pouze vySe zminénd je nauCena a je nutnd védoma zmeéna postoje. Jako
univerzalni postoj uvadi Jd nejsem OK — Ty jsi OK. Hlavni ptinos Harrise spociva
V rozpracovani teorie a zasazeni do vyvojového modelu ¢lovéka.

Hay (2012, s. 46 - 51) rozsifila tuto teorii o roz¢lenéni pozice OK a nazvala to
dispozice diamantu. RozliSuje zde postoje, chovani a emoce, které ve vztahu k druhé osobé
mohou byt bud’ v pozici OK nebo not-OK. Na zaklad¢ toho zpracovala Sest situaci, které
nazvala mucednik, sté¢zovatel, nasilnik, poSkozeny, dobrodinec a ztraceny ptipad.

Teorie taktéz poslouzila pro v transakéni analyze uvadénou leadership teorii

(Wallgren, 1975), ktera je aplikovana do oblasti prace.
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Drivers a Injunctions

Jak jiz bylo zminéno, drivery a injunctions maji stejny puavod, jsou to vzkazy od
vyznamnych druhych. Drivers jsou piikazy, které jsou pozitivn¢ formulované, injunctions
potom zakazy, které maji negativni znéni. Teorii driverti rozpracoval Kahler (1975). Tato
teorie se dockala i aktualizace v podobé pozitivniho pieformulovani na tzv. pracovni styly
a zafazeni do pracovni oblasti (Hay, 2012, s. 95 - 112). Teorii injunctions zpracovali manzelé

Gouldingovi (1976).

Kahler (1975) identifikoval celkem pét drivert, kterymi jsou piikazy 1) bud’ perfektni,
2) potes ostatni, 3) pospés si, 4) bud’ silny a 5) snaz se délat véci tvrde€. Jsou to vzkazy, které
¢loveka vedou k uréitym ¢innostem, mizeme pouzit formulace ,,Jsi OK pravé tehdy kdyz ...
(jsi perfektni, apod.)*. Stewart a Joines (1987, s. 156 - 159) rozpracovali jednotlivé
charakteristiky driver a doplnili, Ze kazdy driver je identifikovatelny v pouZitych slovech,
tonu hlasu, gestech, drzeni téla a ve vyrazech obli¢eje. Tudor (2008) doplnil Sesty driver,
kterym je ,,vem t0“ a ma podporovat narcismus. To se ovSem setkalo s kritikou, Ze nespliuje

predpoklady drivera (Kahler, 2008).

Jak jiz bylo feceno, Injunctions jsou zakazy, které vysilaji predevS§im vyznamni druzi
a jsou interiorizovany v détstvi. Jedna se o neverbalné udélené zakazy, které jsou nasledné
uloZeny v egostavu Ditéte. Gouldingovi (1976) rozliSuji nésledujici: nebud’ (neexistuj), nebud’
to ty (problém identity pohlavi), nebud’ dit€¢ (nemd se chovat détsky a takové jednani
odsuzovat), nebud’ Gspésny, nedospivej, nedélej to (obava rodice, Ze dité¢ bude lepsi), nedélej
(nic), nebud’ dulezity, nepatii (byt nad skupinou, byt nééim vyjimeéné), nebud’ duvérny,
nebud’ dobry (zdravy - ,,nemoc* jako feSeni problémi) a nemysli (,,Opravdu si myslis, Ze jsi

tak chytry?!).

Teorie drivers a injunctions byla nasledné rozpracovana do teorie personalni adaptace

(Ware, 1983, Joines, Stewart, 2002). O teorii personalni adaptace se zminim pozdéji.
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Teorie pasivity a znehodnoceni

Manzel¢ Shiffovi (1971), spolupracovnici Berneho, pfisli s teorii pasivity
a znehodnocovani, kterou vytvorili na zadklad¢ vytvafeni symbiotickych vztahi®!,
Znehodnocovani se déje tehdy, kdy ¢lovék znehodnocuje to, v co véfi, to, co citi, co n¢kdo
jak se citi. Na zaklad¢ toho kategorizovali Ctyfi typy znehodnoceni, a to 1) znehodnoceni
problému, 2) znehodnoceni dulezitosti problému, 3) znehodnoceni moznosti feSeni a 4)
znehodnoceni Clovéka jako osoby. Shiffovi uvadi piiklady na plac¢icim ditéti, vzhledem
k zaméfeni této prace budu demonstrovat na situacich ze vzdélavani dospélych, konkrétné
Z koucinku: znehodnoceni problému muze nastat tehdy, kdy kouCovany zmini nékolik
problémil a kou¢ vybere jenom nékteré a nékteré mlcky piejde, ptipadné kdyz fekne, ze to
nezapada do oblasti zmény. Znehodnoceni dileZitosti problému koucem je potencialni
v ptipad¢, kdy kou¢ tfekne, ze to, co zminil kouCovany, neni problém, pfipadné ze to tak
probihd vzdycky a vsude. Znehodnoceni moznosti feSeni mize nastat, kdyz koucovany tesi
problém napf. nespokojenost svého nadfizeného a jako vystup se shodnou, Ze stejné
neexistuje nic, ¢im by se mu zavdécili. Znehodnoceni ¢lovéka jako osoby muze nastat ze

strany koucovanych, kdyz feknou, Ze je kou¢ nema kam dal posunout.

Na zaklad¢ ¢tyf typt znehodnocovani byla zpracovana teorie pasivity (Schiff a Schiff,
1971), kde byly identifikovany Ctyfi typy pasivniho chovani a jednani, kterymi jsou 1)
nicnedé€lani, 2) maximalni pfizpisobeni se, 3) agitace (obsahujici opakované jednani bez
ucelu a cile) a 4) ztrata pracovni schopnosti ¢i nasili. Nicnedélani pfedstavuje zadnou reakci
jako odpovéd na problém. Maximalni piizpasobeni se je nejhufe identifikovatelné,
S prilisnym pfizptsobenim se se poji o pojem grandiosita. Agitace piedstavuje prostor mezi
maximalnim pfizplisobenim a nasilim, jsou to napiiklad opakujici se situace bez smyslu
a jasného cile. Ztrata pracovni schopnosti ¢i nasili je charakterizovano jako seskupeni energie

z pasivity sméfujici k prolomeni symbiotického vztahu.

%1 Symbiotické vztahy neuvadim jako samostatnou teorii. Bliz&i popis je k dispozici v kapitole vénujici se
aplikaci transak¢ni analyzy. Jedna se o stav, kdy v ramci dvou lidi, pfipadné dvou instituci je vytvoren jeden
objekt, do kterého jedna osoba poskytuje naptiklad sviij egostav Rodice a Dospélého a druhé osoba sviij egostav
Ditéte. Do vztahu tedy nevstupuji jako rovnocenni partnefi. Schiffovi (1971) pracuji s tim, Ze v symbiotickém
vztahu ma egostav Ditéte prostor pro to, aby se stal aktivnim ¢i naopak pasivnim. Forem pasivity, t¢Z mozno
oznacit jako pasivni agresivity, existuje nékolik (vice viz v textu).
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Teorie je aplikovatelna i v teorii her (napf. Ingram, 1980), kdy pasivni chovani vede

k nékterym hram. Joines a Stewart (2002) rozsitili teorii osobnostni adaptace (Ware, 1983)

0 prvky pasivniho chovani a zpracovali jednotlivé typy u kazdého typu adaptace.

Teorie osobnostni adaptace

Ware (1983) v ramci teorii transak¢ni analyzy zpracoval tak zvané osobnostni

adaptace. Tuto teorii nasledné podrobné rozpracovali Joines a Stewart (2002).

Teorie osobnostni adaptace vymezuje celkem Sest typl osobnosti v zavislosti na jejich
jednani v mezilidskych situacich, jejich vztahu k feSeni problému, jejich komunikaénim stylu
(ptikazovani, ptani, peCovani a hrani), jejich preferované oblasti prvniho kontaktu (myslent,
pocity ¢i chovani), jejich Zivotnich vzorcti a jejich cild v oblasti zmény (Joines, Stewart,
2002). Ware (1983) klasifikoval jednotlivé typy jako hystericky, obsesivné-kompulzivni,
schizoidni, asocialni, pasivné agresivni a paranoidni a propojil je steorii Kahlera

a Gouldingovych.

Drivers

Adaptace

Adaptace dle
Joinese a
Stewarta

Charakteristiky Injunctions

Schizoidni Kreativni, denni Uzavfena Plachy, Bud’ silny, snaz  Nedélej to,
snilek pasivita, denni precitlivély, se délat véci nepatfi, nebud’
snéni, vyhybani excentricky tvrdé nebo dité, nebud’
se, drzeni si potes ostatni dulezity,
odstupu nedospivej,
nebud’ davérny,
nemysli
Hystericka Entusiasticky, Popudlivost, Nezralost, Pot¢s ostatni, Nebud’
prehnané emoc¢ni sebestfednost, snaz se délat (neexistuj),
reagujici nestabilita, jesitnost, véci tvrde a nedospivej,
pfehnané reakce,  nezavislost pospées si nebud’ dilezity,
dramaticnost, nemysli
zvySena
pozornost,
svidnost
Obsesivné- Zodpovédny Konformita, Perfekcionismus, Bud’silny, bud® Nebud’ dité,
kompulzivni workaholik schopnost sebepotlaceni, perfektni nepocit'uj,
sebeuvédomovani  svédomitost, nebud’ davérny,
se oddanost, nebud’ dobry
napjatost
Paranoidni Skvély skeptik  Rigidita mySleni,  Pfecitlivélost, Bud’ silny, bud  Nebud’ dité,
prehanéni, podeziravost, perfektni nebud’ davérny,
projektovani zarlivost, nebud’ dobry,
zavistivost nepatii
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Asocialni Okouzlujici Konflikt ve Sobeckost, Bud’ silny, Nedélej to,

manipulator spole¢nosti, nizka  necitelnost, pot&s ostatni nebud’ divérny,

frustra¢ni nespolehlivost nebud’ dite,
tolerance, potieba nebud’ dobry
zazitkl a
dramatickych
okamzikd

Pasivné Hravy s Nelibost Vytvarejici Snaz se délat Nepatii, nebud’

agresivni odporem agresivnich prekazky, véci tvrdé, bud  d@vérny, nebud’
osobnosti tvrdohlavost silny dobry, nemysli

Tab. ¢. 1 — Teorie osobnostni adaptace (vlastni zpracovani na zakladé¢ Ware, 1983, Joines,

Stewart, 2002 a Hay, 2012)

Teorie vyvoje — cyklus rozvoje

Levin-Landheer (1982) zpracovala vyvojovou teorii, jejiz aplikace je potom jak
V oblasti vzdélavani, tak v organizacich. Ideové vzory mizeme vidét jak v uspokojeni hlada
(Berne, 1997), tak i v egostavech (Berne, 2012). Zpracovala cyklus rozvoje, v ramci kterého
se, dle ni, rozviji jak ¢lovék v détském véku, tak 1 v dospélém. Vyvoj je soucasné spojen se

scénarovym vyvojem (Newton, 2006).

Cyklus je sloZzen ze sedmi etap, kterymi jsou 1) byti (existence), 2) délani, 3) mysleni,
4) identita, 5) dovednosti, 6) regenerace a 7) recyklace, ktera ptedstavuje potiebu zopakovani
cyklu. Kazda etapa je charakteristickd danou potitebou a jejim uspokojenim. V etapé byti
(existence) je nutnd sounalezitost a moznost vytvoreni psychologickych hranic s ostatnimi
osobami. V druhé etapé nazvané délani je nutné poskytnout dostatek stimuld praktickou
¢innosti neZ o tom pouze premyslet. Etapa mySleni zahrnuje uvédomeéni si vlastni kontroly
nad procesem uceni, moznost komparovat vlastni naucené se s ostatnimi. Etapa nazvand
identita je spojena snasi starou identitou a potiebou budovani nové. Etapa dovednosti
zahrnuje moznost experimentovani s povolenim délat chyby. V ramci posledni etapy —
regenerace — se clovék uvoliiuje od vyznamnych druhych (jako rodice, tak tieba koucové,

mentofi) a zacind se rozhodovat a pouzivat naucené sam za sebe.

Aplikace této teorie jsou jak v edukaci (napf. Napper, 2010, s. 39 - 41), tak
Vv organizacich (napf¥. Hay, 2009, s. 162 - 167).
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Teorie roli

Pro potieby aplikace v oblasti organizaci vznikaji v teorii transak¢ni analyzy 1 dil¢i
teorie, které vyuzivaji jiz etablovanych konceptd. Jednou z nich je i teorie roli (Schmid,
2008). Teorie vychazi z teorie skupin (Berne, 2005a). Role je ptitom chapana jako koherentni
systém postojl, pocitli, chovani a perspektiv na realitu a na souvisejici vztahovou sit’.
Schmidova teorie rozliSuje role organizacni, role profesni a role osobni. Podstatou této teorie
je, ze veskerou komunikaci, ale 1 pracovni vykonnost, ovliviiuji jednotlivé role a predevsim
stiet roli (kdyz nékdo napiiklad v rdmci jedné situace ma roli jak profesni, tak i osobni).

Piikladem v andragogické praxi by mohla byt situace, kdy kou¢ neni pouze odbornikem

V oboru, ale soucasné je i manzel nadtizené¢ koucovanych.

Schmid (2008) dale popisuje tii typy leadert, a to 1) leadera, ktery nese zodpovédnost
za vysledky, které jsou bud’ uspésné ¢i neuspésné, 2) efektivniho leadera, ktery prednese
skuping ¢i tymu moznosti feSeni a ktery je ¢asto nasledovan a 3) psychologického leadera,
ktery teSi uzkosti (problémy) ¢lentd skupiny proti vznikajicim hrozbdm. Na zéklad€ toho

stanovuje odlisné typy transakei.
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3.4 Kritika transakéni analyzy

Transak¢ni analyza se setkala s kritikou spiSe v minulosti, kdy byla vytvofena Ericem
Bernem. V soudobé odborné literatufe vénujici se psychologickym, a pak pifedevsim
psychoterapeutickym pfistuplim byva transakéni analyza zminovana sporadicky. Nejcastéji
V kontextu psychoterapeutické praxe a jest¢ s poznamkou, Ze tento piistup je vyuZzivan
vramci eklektické psychoterapie, kdy terapeut voln¢ vyuziva metody rozdilnych
psychoterapeutickych pfistupti (napt. Atkinson, 2003). Dokonce v oblasti psychoterapie na
uzemi USA je ptedpovidan jeji ustup (Vybiral, 2010, s. 33). Transak¢ni analyza ovSem neni
aplikovana pouze v oblasti psychoterapie, naopak se mnohem vice rozviji jeji aplikace
Vv ostatnich oblastech. Je nutné taky zminit, Ze v zdpadnich zemich (napf. USA, Anglie,
Némecko, Francie, Italie) je transakéni analyza mnohem vice etablovana na univerzitach, nez
v zemich byvalého vychodniho bloku. Hlavni namitky jsou k chybéjicim vyzkumim
potvrzujici teorii, ktera je vice zaloZzend na intuici a pozorovani nez na vyzkumnych
V}'/sledcichgz. Ptikladem muze byt vymezeni egostavu Dospé€lého, které je vice intuitivni, nez
védecké (napi. James, Jongeward, 1973, s. 34). Rad¢ transakéné analytickych néstrojd
(dotazniky egostavu, driver apod.) chybi standardizace a u nékterych je pochybna i validita.
Pro potieby této prace jsem se inspiroval Stewartem (1992), ktery odkazuje na kritiku Kovela
a Yaloma. Zaméfim se i na reakce, které Berne vic¢i svym oponentim mél, protoze fesil

kritiku i v ramci svych dél (napt. Berne, 1997).

Joel Kovel (1976) byl nadsen teorii her Erica Berneho a piedevs§im jeho pragmatickou
terapii s rodinnymi prvky. Berneho popisoval spiSe jako trénovaného freudianského analytika
nez jako transakéni analytika. Soucasné ale kritizoval Berneho v kontrastu s Freudem, ktery
byl schopen kriticky popsat psychologicko-historické rozlozeni sil vytvofenim teoretické
abstrakce superega a id. Podle n&j Berne zjednoduSenim teoretickych abstrakci superega a id
na banalni jednoduchosti — aktudlni egostavy — teorii pfeménil na kasparky™ v komedialnich
situacich. Kritika tedy smétuje k pfili§ zjednoduSujicimu pohledu na teorii Freuda®. Kovel
také kritizuje to, Ze idedlni zménou v transakéni analyze je potvrzeni stanoveného fadu (tedy

kritika zdkladni filozofie Berna (naptf. 2005), ze vSichni jsou OK) piijetim egostavl

%2 Cerpam z konzultaci s prof. Julie Hay a Kristinou Bjarovic Car, PhD.

%3V originalu pozit pojem ,buffoons®, ktery lze pielozit jako Sasek, kaspar &i klaun. Vzhledem ke kontextu se
priklanim k vyrazu , kaSparek®. Jedna se o expresivni oznaceni pojmi Rodi¢, Dospély a Dite.

%% Z mého pohledu se jedna i o kritiku pojmi, které Berne pouzil (Rodi& — Dospély - Dité). Jak Berne sam psal
(napt. Berne, 1997), jeho knihy jsou nejen pro odbornou vetejnost, ale i pro laickou.
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Dospélého a jeho definici reality. Na kritiku Kovela nemohl Berne reagovat, protoze byla

publikovana az po jeho smrti.

Na kritiku Kovela reaguji Stewart a Joines (1987, s. 17-18) s uznanim, Ze v teorii
Freuda a Berneho je spousta podobnosti, ovSem existuji tii hlavni rozdily, kterymi jsou:
moznost pozorovatelnosti jednotlivych egostavli (Rodi¢, Dospély, Dit¢) zatimco superego,
ego a id jsou pouhé teoretické koncepty. Jako piiklad uvadéji, ze clovéka nemtzeme
pozorovat ¢i poslouchat a pfitom usoudit, Ze je v jeho superegu, zatimco muzeme na zakladé
pozorovani identifikovat jeho egostav Rodige®. Jako dalsi rozdil uvadéji to, ze Freudovy tfi
stavy osobnosti jsou generalizované, zatimco Berneho teorie vychazi z toho, Ze egostavy jsou
napliiovany vlastnimi zkuSenostmi a pocity®. Jako tieti rozdil uvadgji, Ze jednotlivé vlivy
superega, ega a id jsou identifikovatelné ve viech egostavech®’. Berne (2005, s. 216) by jist&
doplnil, Ze egostavy jsou prozitkové behavioralni skute¢nosti. Stewart (1992, s. 110 - 113)
reaguje i na Kovelovu kritiku stavu OK®, ktery Berne (1996, s. 270) oznaduje jako
konstruktivni a existencialng jediny mozny®. Stewart mini, Ze stav OK je zdrava pozice,
v ramci které miize byt ¢lovek souvisle autenticky ve svych reakcich v ¢asovém kontextu tady

a ted’. Jiné reakce® jsou neautentické, protoZe se Elovék pro né rozhodl v minulosti.

Na kritiku egostavu Dospélého reaguje Hay (2012, s. 34) objasnénim funkce
Dospéleho. Ten podle ni je funkéni tehdy, kdy ¢lovék mlzZe délat souvisld rozhodnuti o tom,
co chce délat. Takové jednani potom clov€ka neochranuje pfed instinktivnim jednanim
a chovanim, pomaha mu ovSem racionalizovat své chovani a rozhodovani v kontextu vSech
znamych souvislosti (bez spontannosti). Berne (1996, s. 19 - 20) vyznauje egostav
Dospélého tim, Ze zvazuje mozZnosti a pravdépodobnosti na zékladé zkusenosti. Kovelova
kritika v tomto ohledu je tedy z mého pohledu licha, protoZze transakéni analyza nevytvari
jedinecnou definici reality (mohli bychom fict ,,normélnost®), ale podporuje ¢lovéka ke

komparaci situace s minulymi zkusenostmi a racionalnimu rozhodnuti v kontextu tady a ted’.

% Z mého pohledu je uvedeny piiklad ¢astedné irelevantni, protoze Stewart a Joines vyuZivaji pouze funkéni
model egostavil a nikoliv strukturalni. V radmci funkéniho modelu egostavii bychom mohli fict, Ze je
pozorovatelny egostav Rodice, v ramci strukturdlniho modelu egostavil se ovSem muze jednat

0 interiorizovaného Rodice (tedy egostav Rodice) v egostavu Ditéte.

% Tato reakce je z mého pohledu také irelevantni, protoze Stewart a Joines (1987) vyuzili naopak strukturalni
model egostavi, ktery je pro kazdého jedince jedinecny, naopak funkéni model egostavii je generalizovany, to
znamena, ze jsou popsany jednotlivé projevy generalizovaného Rodice, generalizovaného Dospélého

a generalizovaného Ditéte (srov. napi. Berne, 1997, s. 19 - 21).

$7 Pro toto tvrzeni opét zvolili strukturalni model egostavii a nebrali zietel na funkéni model egostavil.

%8 \/ anglicky psané literatufe se pouziva ,,OKness*, jedna se o Zivotni pozic J4 jsem OK — Ty jsi OK.

%9 Ostatni oznaGuje v psychoterapeutickém kontextu jako paranoidni, depresivni a schizoidni.

“0 Jedna se o pozice J4 jsem OK — Ty nejsi OK, J4 nejsem OK — Ty jsi OK, Ja nejsem OK — Ty nejsi OK.
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S kritikou transakéni analyzy se muzeme setkat u Yaloma (1970, s. 453), ktery vytyka
konvencnost pristupu a také jeho jazyk. Soucasné popisuje, ze vétSina konceptli transakéni
analyzy jiz byla popsana v letech 1930 - 1970 jinym slovnikem v psychologické literatufe.
K tomuto tvrzeni mizeme vyuzit reakci Berneho (1996, s. 374), ktera byla primarné zamétena
na kritiky konceptu Scénaii. Sdm Berne uznava, ze se jedna o Adleriv zivotni styl v jiném
pohledu, piipadné propracovanéjsi Jungovy archetypy. Poukazuje i na to, ze Freud také cerpal
z myslenek jinych. Stewart (1992) dopliuje, Ze Yalom =ztratil ponéti o zékladech
pozorovatelnosti, kterou pravé Berneho teorie dala do povédomi psychodynamického ramce.
Yalom takeé kriticky hodnoti jazyk transak¢ni analyzy, ktery oznacuje jako piinosny pro oblast

psychoterapie, vidi v ném i srozumitelnost pro bézné lidi.

Berne (1996, s. 369 - 379) vénoval kapitolu své posledni knihy reakcim na kritiky jeho
teorie”. Zaméfil se na namitky duchovniho, filozofického, racionalniho, dogmatického,
empirického a klinického charakteru. Hlavni duchovni namitkou, se kterou Berne pracuje, je
nejistota existence néceho dané¢ho (interiorizovaného Scenafe), co ovliviiuje naSe vSechna
rozhodnuti. Berne (1996, s. 370) reaguje, ze ,,... scéndrovd teorie nepredstird, Ze veSkeré
lidské chovani je Fizeno scéndrem. Tolik prostoru, kolik je jen mozné, ponechdvd autonomii.
A autonomie je samoziejmé jejim idedlem.” Filozofické namitky zamétfuje predev§im do
oblasti transcendentdlna, kde jako vychodisko uvadi autonomii. Raciondlni namitky potom
feSi skrze intuici, kdy nabizi nepravdiva tvrzeni, ktera ziskal pozorovanim apraxi.42 Jako
dogmatickou namitku vidi ze strany psychoanalytikl, Ze se jedna o prace s védomim a ne
snevédomim. Na to Berne reaguje tim, Ze fada psychoanalytikd tvrdi, Ze pracuji
s nevédomim, ale ve skuteCnosti pracuji s védomou strankou osobnosti pacienta, stejné jako
transakéni analyza. Empirickymi nédmitkami chapal piedev§im to, jak je mozné, Ze déti
Zjedné rodiny jsou odliSné, na coz reagoval predev§im genetickym vysvétlenim
a biologickymi predispozicemi. Zavérem Berne odmita myslenku psychoanalyzy, Ze pacient
nemuZe byt vylécen pouze pii praci s védomym materidlem. Podle n& se nevédomi stalo
pouze modnim a je piecenovano a vétsina toho, co je oznaCovano jako nevédomé, je skutecné

predvédomé.

“! Jedna se predeviim o kritiku teorie Scénati. Musime ale mit na zieteli, Ze teorie Scénaiti je zastiesujici teorii
celé transak¢ni analyzy (napf. Berne, 1996, s. 33).

“2 Témito tvrzenimi jsou (Berne, 1996, s. 372): ,.... Lidé (a) neslysi hlasy ve svych hlavach, které jim fikaji, co
maji délat a co ne, nebo pokud je slysi, jednaji vzdy nezavisle (tzn. ani v souladu, ani v rozporu) na nich. (b)
Lidé s mnoha riznymi hlasy, které jim fikaji, co maji délat (tzn. lidé vychovani v nékolika péstounskych
domovech) si sebou jsou stejné jisti, jako lidé vychovani v jednom stabilnim domove ...*
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3.5 Shrnuti

Transakéni analyza je psychologicky pfistup zalozeny na humanismu. Byla zalozena
Ericem Bernem v 50. letech 20. stoleti ve Spojenych statech americkych. Existuje n¢kolik
ruznych definic tohoto sméru, které vytvoiil sam Berne. Jednou z nich je, ze se jedna
0 analyzu fetézeni jednotlivych transakci béhem intervence (jelikoz byl Berne psychoterapeut,
tak pivodni myslenkou bylo béhem psychoterapeutické intervence), dalsi je, ze se jedna
o teorii komunikace. Berne oznacoval transakéni analyzu jako socidlni fenomenologii.
Zakladnimi filozofickymi pfedpoklady teorie transakéni analyzy je, Ze kazdy clovek je OK,
kazdy ma kapacitu myslet a kazdy ¢loveék je schopen zmény. Berne tvrdil, Ze cilem je

dosazeni autonomie skrze zmeénu.

Eric Berne byl potomkem polskych a ruskych imigranti. Velky vliv na n¢j méli jeho
rodiée. Jeho otec, Iékaf, ho inspiroval svym pfistupem k pacientiim a potieb¢ jejich vylécenti,
jeho matka, editorka, zase ke psani. Radu let Berne piisobil jako vojensky psychiatr. Kromé
individudlni péce poskytoval i skupinovou péci. Filozoficky byl ovlivnén piedevsim
empirismem, fenomenologii a existencialismem. Ovlivnén byl i psychoanalyzou, absolvoval
vycvik u Paula Federna a Richarda Ericksona. Kdyz se chtél stat psychoanalytikem, byl

odmitnut, coz ho vedlo k vytvoreni vlastni teorie.

Berne zalozil vlastni pravidelné seminafe, nejprve CtvrteCni v Monterey, nasledné
uterni v San Francisco. Na seminafich se Soustiedili i dal$i odbornici, se kterymi rozvijel
teorii transakéni analyzy (byli jimi napf. Steiner, Goulding, English, Harris a dalsi). V roce
1958 byl tento seminaf zafazen do San Francisco Social Psychiatry Seminars, coz vedlo
k vydavani Casopisu a zalozeni International Transactional Analysis Association. V ramci
vzniklé asociace vzniklo po Berneho smrti v roce 1970 rozdéleni oblasti aplikaci transakéni
analyzy. Byly definovany celkem ctyfi oblasti aplikaci, kterymi jsou psychoterapie, edukace,
organizace a poradenstvi. Zminéné oblasti aplikaci transakéni analyzy vyuZivaji vSechny
teorie (koncepty), které jsou v ramci transak¢ni analyzy definovany. Rozdilna je ovSem jejich
prakticka aplikace a vyuziti. Transakéni analyza pracuje s fadou teorii, které vychazeji
predeviim od jejiho zakladatele Berneho. Rada z nich se doc¢kala aktualizaci a rozsifeni. Jsou

ovSem 1 teorie, které¢ vznikly nasledné€ na zédklad€ myslenek Berneho.
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Berneho spolupracovnici po jeho smrti rozvijeli transakéni analyzu dal. Muzeme
identifikovat nékolik $kol transakéni analyzy, témi jsou klasicka $kola, Skola novych

rozhodnuti a §kola katexe. Z nichz se nasledné vyvinuly dalsi Skoly.

Transak¢ni analyza je predstavovana skrze jednotlivé koncepty (teorie). Transakcni
analyza je uceleny systém, ktery jednotlivé prvky nasledné rozpracovévé43. Mezi nejzndméjsi
rozhodné patii teorie her a teorie egostavi. Krome téchto dvou teorii jsou zpracovany i dalsi,
mezi nimi to jsou teorie transakci, strukturovani €asu, scénaie, hlada a strokes, kontraktovani,
zivotnich pozic, drivers a injunctions, pasivity a znehodnoceni, osobnostni adaptace, cyklu

rozvoje a roli.

Teorie egostavll je predstavovana strukturdlnim a funkénim modelem egostavi. Pro
potieby prace se zaméfuji na funkéni model. Vychazi z predpokladu, ze v kazdém z nds jsou
tf1 ¢asti osobnosti, a to Rodi¢, Dospély a Dité. Jednotlivé egostavy pak maji charakteristické

projevy chovani a jednani. Teorie byla dale rozpracovana do podoby funk¢ni fluence.

Teorie transakci se zaméfuje na transakce, coz jsou zékladni jednotky spolecenského
styku. Pomaha pochopit zakladni vztahy mezi dvéma a vice lidmi. Jsou rozliSovany celkem

Ctyfi typy transakci, a to komplementarni, kiizové, dvojité a trojuhelnikové.

Teorie strukturovani ¢asu predstavuje zpisoby traveni casu pii komunikaci s druhymi.
Teorie obsahuje 1 prvek emoc¢niho rizika. Jsou jimi staZeni se, ritualy, povidani, ¢innosti, hry

a intimita.

Teorie her je jednou z nejznamé;jsich teorii transakéni analyzy vibec. Jedna se o sérii
dvojitych transakci s predpovéditelnym koncem, ktera vede k potvrzeni Zivotniho scénare.
Berne popsal fadu her v partnerském zivoté. Nasledné byly popsény hry hrané naptiklad
alkoholiky, €1 studenty. Teorie byla generalizovana Karpmanem, ktery vytvofil tfi rolovy

model, ktery zahrnuje osobu obéti, pronasledovatele a zachrance.
Teorie scénait vychdzi z predpokladu, ze kazdy z nads ma predem dany Zivotni plan.
Berne scénat oznacoval jako obsahlejsi a komplexnéjSi soubor her. V ramci transakéni

analyzy jsou rozliSovany vitézné scénare a scénare prohry, které se pak dale stupmuji.

* Jako piiklad mize poslouzit teorie her, ktera byla samostatng popsana v knize Jak si lidé hraji. Berne se
zamétil na popisovani toho, jak 1idé strukturuji svij ¢as. Na zakladé psychologického rizika rozdélil nékolik
etap, konkrétné stazeni se, ritudly, povidani, ¢innost, hry a intimitu. Hry jsou tedy pouze jednim ze zplsobu
traveni Casu.
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Teorie hladt (hungers) a strokes je teorie motivace. Lidé podle Berneho jsou hladni po
podnétech, uznéni a struktuie. VEtSi soustiedéni je na hlad po uznani, coz je potieba uznani

vlastni existence. S tim je spojena teorie strokes, ktera rozliSuje zpisoby uznavani existence.

Teorie kontraktovani piisobi spiSe jako nastroj, jedna se ovSem taktéz o teorii.
Zakladem je nutnost dojednani vzajemného vztahu, a to jak na organiza¢ni urovni, tak na
psychologické rovin€. English doplnila teorii o tzv. tiistranny kontrakt, ktery zahrnuje i dalsi
osoby. To naptiklad v oblasti firemniho rozvoje poméha zahrnout do procesu jak samotného

koucovaného a kouce, tak i zadavatele, coz je firma.

Teorie Zivotnich pozic pfedstavuje teorii mezilidského jedndni zaloZzenou na vnimani
sama sebe a druhych. Jsou rozliSovany ¢tyii Zivotni pozice, kterymi jsou: Ja jsem OK - Ty jsi
OK, Ja jsem OK - Ty nejsi OK, Ja nejsem OK - Ty jsi OK a kone¢né Ja nejsem OK - Ty nejsi
OK. Jednotlivé Zivotni pozice zahrnuji socidlni ukoly, kterymi jsou pokracovat, zbavit se,

utéct a nikam se nedostat.

Teorie drivers a injunctions pracuje s nevédomymi zpravami, které vysilali vyznamni
druzi v pribéhu vyvoje jedince a které¢ jej ovliviiuji v jeho chovéani a jednani v pfitomném
okamziku. Drivers jsou pozitivné¢ formulované zpravy. Nejvice se pracuje s drivery bud’
perfektni, pospés si, délej druhym radost, bud’ silny a snaz se délat v€ci tvrdé (naro¢ngé).
Injunctions jsou negativné formulované a predstavuji zakazy, tedy to, co ¢lov€k nema dé¢lat.

Teorie byla nasledné rozpracovana do teorie osobnostni adaptace.

Teorie pasivity a znehodnoceni vznikla na zakladé¢ vytvafeni nezdravych
symbiotickych vztahi*. Jedna se o rozpracovani pasivné agresivniho jednani. Jsou popsany
Ctyfi typy znehodnoceni, a to znehodnoceni problému, znehodnoceni dilezitosti problému,
znehodnoceni moznosti feSeni a znehodnoceni ¢lovéka jako osoby. Na zdklad¢ téchto typl

byla zpracovana teorie pasivity.

Teorie osobnostni adaptace vychazi z teorie drivers a injunctions. Je popsano celkem
Sest typl osobnosti v zavislosti na jejich jednani v mezilidskych vztazich. Témito typy
adaptace jsou schizoidni, hystericka, obsesivné-kompulzivni, paranoidni, asocialni a pasivné

agresivni.

Teorie vyvoje - cyklus rozvoje je vyvojova teorie, kterd ma své uplatnéni jak ve

vzdelavani, tak v organizacich. Cyklus je tvofen sedmi etapami, a to byti (existence), délani,

“ Problematice symbiotickych vztahti neni v praci vénovana piili§ velka pozornost. Jednd se o stav, kdy dva lidé
vytvaii jeden egostav. Naptiklad prvni z nich vklada svij egostav Rodi¢e a Dospélého, druhy potom egostav
Ditéte. Z mého pohledu se jedna o akéni pole oboru psychologie.
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mysleni, identita, dovednosti, regenerace a recyklace. Kazda etapa je charakteristicka urcitymi

potiebami, které je nutné pro zdravy vyvoj saturovat.

Teorie roli je postavena na myslence, ze kazda role (a jejich ptipadny stiet) ovliviiuje
efektivitu plnéni dané role. Jsou rozliSeny role profesni a osobni. Teorie zastdva nazor, zZe je

potieba jasné ohranicit jednotlivé role a vyvarovat se stfetu roli a hromadéni roli.

Transakeni analyza se Casto setkava s fadou kritik. Nejvétsimi kritiky byli predev§im
Kovel a Yalom. Hlavni kritické ohlasy jsou zaméfeny na chybé&jici vyzkumy potvrzujici
jednotlivé teorie, které jsou nahrazeny intuici a pozorovanim. To muze podpofit i Berneho
ukotveni teorie egostavi, které je zalozeno na tfech pragmaticky formulovanych pravdach.

Problémem transakéni analyzy a predevs§im pak jejich nastrojt je nizka validita a reliabilita.
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4. Operacionalizace indikatori

Cilem této prace je operacionalizace indikatorGi jako nastroje transak¢ni analyzy
V koucovéani manazert. V predchozich kapitolach jsem popsal, co je koucink, odlisil ho od
ostatnich andragogickych intervenci a vymezil ho oproti koucovacimu pfistupu. Dale jsem
popsal transakéni analyzu, jeji teorii apfedev§im pak koncepty, se kterymi pracuje.
V nasledujicim textu se zaméfuji na problém operacionalizace, tedy konkrétné na jeji
podstatu. Déle v konxtextu andragogiky, ptesn€ji uceni dospélych (srov. Ives, 2008),
stanovuji indikdtory plynouci z teorie transak¢éni analyzy, které mohou byt vyuZzity jako
nastroje pii koucovani manazeri. V posledni Casti této kapitoly operacionalizuji jednotlivé

indikatory.

Problém operacionalizace

Katriak (1968, s. 174) tvrdi, Ze operativni definice (operacionalizace) vychazi
Z Lundbergova tvrzeni, ze mnohozna¢nost a neurcitost pojmill je mozné odstranit definicemi
opacného charakteru, tj. opisem operaci, pomoci kterych se pozoruje, mé&ii a zaznamenava
pojem oznaceny jako jev. Katriak byl kritik operacionalizace, coz je patrné i v jeho tvrzeni, ze
tento proces vytlacuje tradicni definice (tamtéZ). Matikova, Petrusek a Vodakova (1996,
S. 717) definuji operacionalizaci jako ptevod vyzkumného problému do empiricky Setfitelné,
tedy testovatelné podoby, dopliuji, Ze existuje 1 uz$i vymezeni, které piredstavuje
operacionalizaci jako proces transformace pojmt do podoby empirickych indikatoru. Jefabek
(1992, s. 27 - 28) rozlisuje nominalni definice, kdy vyraz je dan synonymem, a operacionalni

definice, které jsou dany stanovenim krokl k pozorovani nebo méfeni jevu.

Blumer (1998, s. 173 - 182) rozliSuje dva pfistupy, prvni spoc¢iva v hledani novych
postupt u vagnich konceptﬁ45, druhy, ktery nazyva jako operacni definice, popisuje jako
metodu, v ramci které jsou vagni pojmy pievedeny do méfitelné podoby a jasného popisu.

Vychdzi z ptedpokladu, Ze u kazdého konceptu (jehoz ptedchiidcem je vagni pojem) je mozné

45 . O ; - NS Lo P
Jedna se o nedostatecné objasnéné terminy, které jsou tézce prevoditelné do observacniho jazyku.
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provést operacni definici (operacionalizaci) a ze vyslednd informace muze podpofit obsah

a samotné minéni konceptu.

Podstatou operacionalizace je definovani pojmt a ptfevedeni na zkoumatelné znaky
(Reichel, 2009, s. 51), tedy pievedeni pojmii do observacniho jazyku®® (Petrusek, 1993, s. 87)
skrze nastroj nazyvany pracovni hypotézy (Disman, 1993, s. 78). Podle Ilinera a Foreta (1980,
s. 62) operacionalizace slouzi k pfiblizeni se k empirickym poznanim vlastnosti jevi. Je to
ovSem procedura bez ptesnych pravidel, protoze pak by jednomu pojmu musela odpovidat

jedna operaciondlni definice (Petrusek, 1993, s. 87).

Lazarsfeld dle Matikové, Petruska a Vodakové (1996, s. 718) piichazi se
sociologickou koncepci operacionalizace, ktera vyzaduje vytvofeni intuitivni predstavy
pojmu, specifikaci pojmu a jeho rozélenéni na indikatory, nésledny vybér vhodnych
indikatorh a konecné formovani znaku. Takto vzniklé proménné znaky musi umoZznit

klasifikaci a nésledujici studium vztahu korelaci.

Problém operacionalizace byl rozpracovan i do podoby triangulace, kterd je zamétrena
na propojeni kvantitativniho a kvalitativniho hlediska (Hendl, 1997). Podle Maftikove,
Petruska a Vodakové (1996, s. 718 - 719) je vychodiskem operacionalizace mozno detailni
a teoreticky propracovana identifikace problémové situace a nasledujici konceptualizace®’
pfedmétu zkoumani, ktera pak podle Reichla (2009, s. 53) vede vyzkumnika k tomu, jak

s jednotlivymi koncepty (v jeho pojeti charakteristikami) zachazet, jak je zjiStovat a mefit.

lliner a Foret (1980, s. 63 - 65) rozliSuji konkretizaci a operacionalizaci v uz$im
vymezeni. Jedna se ovSem o navazné kroky, kdy konkretizace ptfedchazi operacionalizaci,
nebo piesnéji je jeji druhou etapou. Konkretizace musi probéhnout ve dvou etapach, kdy
prvni, jimi nazyvand jako teoretickd, pfedstavuje dezagregaci kategorii, jejich rozklad na dil¢i
komponenty ¢i charakteristiky a ur€eni vzdjemnych vazeb mezi nimi. Druhou etapou je pak
operacionalizace (jimi uvadénd jako jeji uz§i vymezeni), kterd predstavuje hledani
empirickych indikatort pro prvky identifikované v prvnik kroku®®. Toto ve své praci nazyvam

jako indikatory, které nasledn€ operacionalizuji.

*® petrusek (1993, s. 87) uvadi, Ze maji-li byt operacionalni definice plnohodnotnym piekladem teoretickych
pojmil do observa¢niho jazyka, museji respektovat nejenom vychozi teoreticky termin sam, ale cely komplex
mimojazykovych okolnosti, které v teoretickém terminu nemohou byt pfimo fixovany.

“" Matikova, Petrusek a Vodakova (1996, s. 517) definuji konceptualizaci jako tvorbu pojmii odborné
terminologie, ktera je specificka tim, ze zaklad fady pojmu je v pfirozeném jazyku a Ze pojmy maji nékdy témar
az metaforicky charakter. Dle nich konceptualizace piedchazi operacionalizaci.

“® Iliner a Foret (1980, s. 64) dopliji dva typy procedur, které se uplatituji v zavislosti na stupni znalosti

0 objektu. Sami je nazyvaji jako idedlni typy nez postupy v Cisté formé pouzivané. Prvni proceduru oznacuji jako
taxonomickou, ktera spociva v postupném rozkladu dnaého objektu do jeho strukturnich prvku. Takova
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Vysledek operacionalizace zalezi ve stejné mife na zpracovanych teoretickych
poznatcich tykajicich se zkoumanych jevl, na vhodném vybéru vlastnich pozorovatelnych
ukazatelti (indikatortr), tak i na vlastnim vybéru procedur sbéru informaci o téch ukazatelich,

jez jsou zase ukazateli téchto ukazateld (Nowak, 1975, s. 40).

Operacionalizaci provadim pouze ve verbalnim projevu, projevy paralingvistické
a neverbalni cilené¢ opomijim. Jsem si védom vyznamného zuzeni. Jedna se ovSem o praci
andragogickou, nikoli psychologickou. Vychdzim z premisy, Ze kouc€ink je metoda kladeni
otazek, kde primarnim jsou volena slova. Taktéz se zamé&iuji na pouzivané modely, které kouc

Vv pribéhu koucovaciho procesu vyuziva.

Stanoveni indikatori vychazejicich z transakéni analyzy

Pro potifeby této prace jsem stanovil indikatory vychazejici z teorie transak¢ni analyzy,
které jsou z mého pohledu nejvice kongruentni s andragogickou teorii, konkrétné s teoriemi
Knowlese, Kolba a teoretikli transformativniho ufeni Mezirowa a Kegana. Jednd se
0 koncepty funkéni fluence, protoze vramci vzdélavani je ovliviiovana celda osobnost
dospélého uciciho se a souCasné je patrny rozvoj racionalniho vhledu (v jazyku transakcni
analyzy potieba rozvoje integrujiciho Dospélého), teorii transakci, protoze vzdélavani
dospélych je realizovano skrze vzajemnou komunikaci, drivers, které vyrazné ovliviuji
motivaci kuceni a transformaci, a strukturovani casu, které pomaha si uvédomit pozici
vV kouCovani. Neopomijim ani teorii kontraktovani, ktera vyjasiiuje vzajemny vztah mezi
kouCem a kouCovanym a pomahd smétovat k vytyCené zméné. Teorie kontraktovani neni

prili§ spojena s andragogickymi teoriemi, je to ovSem teorie, na které¢ je de facto zalozen

koudink — na dohodé o zméné.

Funk¢ni fluence je chapana dle Temple (1999, 2004) a dle Mountain (2011). Z mého
pohledu je funkéni fluence rozpracovani modelu egostavii, proto primarn€¢ nevychazim
Z Berneho. VySe zminéné autorky na né€ ovSem navazuji. V rdmci operacionalizace je

zpracovavana problematika jak kouce, tak koucovaného, protoze oba dva vstupuji do

procedura je statickd, deskriptivni a malo zptisobila zachytit dynamiku sledovaného jevu. Druha procedura,
oznacovana jako dynamicka, se opira o znalost pfi¢innych a funkénich vztahti mezi jednotlivymi prvky daného
objektu, ¢i mezi jeho prvky. Dynamicky model podle nich Iépe postihuje socialni jevy.
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kouCovaciho procesu. Transakce jsou pojimany v pivodnim Berneho vymezeni, ktery
rozd€loval typy transakci na primarni a sekundarni (Berne, 1970, 1997, 2012). V ramci
operacionalizace jsou pak zpracovany konkrétni typy transakci, které kou¢ v kontextu teorie
transak¢ni analyzy pouziva. Drivers neni ptivodni koncept od Berneho, ale od jeho pifimého
spolupracovnika Kahlera (1975), ktery systematizoval pét driverti. V ramci operacionalizace
tohoto indikatoru jsou popsany konkrétni zplsoby prace s jednotlivymi drivers
u kouc¢ovaného. PGvodni Berneho koncept strukturovani casu je aplikovan v kontextu
koucovaci pozice a uvédomovani si tady a ted. V ramci operacionalizace je popsano vyuziti
jednotlivych zptsobi traveni a jejich vyuziti v koucovacim procesu. Teorie kontraktovani se
soustfedi jak na organizacni, tak predev§im pak na psychologickou smlouvu, kterou mezi

sebou uzaviraji kou¢ a koucovany.

Vybrané jednotlivé indikatory transakcni analyzy:

e Funkcni fluence

e Transakce

e Drivers

e Strukturovani ¢asu

o Kontraktovani

Operacionalizace indikatoru ,,funk¢ni fluence®

Teorie funk¢ni fluence byla rozpracovana Temple (1999, 2004) a nasledné Mountain
(2011). Podle tohoto modelu, ktery je taktéZz propojen s teorii Zivotnich pozic, je patrna
potieba prace s zivotni pozici J& jsem OK — Ty jsi OK, kterd pracuje s pozitivnimi ¢astmi
funkéniho modelu egostavii (Temple, 1999), jez pak jako celek je nazyvano jako Integrujici

Dospély (Mountain, 2011). Kou¢ v takovém piipadé oslovuje tyto egostavy®’, konkrétnd

9/ kapitole vénujici se teorii egostavil jsem vyuzil pro popis a rozdéleni jednotlivych egostavii déleni dne
Stewarta a Joinese (1987), kter¢ je nasledujici: Kontrolujici Rodi¢, Pecujici Rodi¢, Dospély, Svobodné Dité

a Adaptované Dité. V textu ovSem dale pouzivam jiné déleni, konkrétné déleni od Mountain (2011) a Temple
(1999, 2004). Pro objasnéni kratce osvétlim. Temple a nasledné Mountain rozliSuji pozitivni a negativni Casti
egostavi, které nazyvaji rozlicné. Egostav Kontrolujiciho Rodice se tak tedy v jejich pojeti déli na
Strukturujiciho Rodice (pozitivni podoba) a Kritizujiciho Rodic¢e (negativni podoba). Egostav Pecujiciho Rodice
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Strukturujiciho Rodic¢e, Podporujiciho Rodice, Dospélého, Kreativni Dit¢ a Hravé Dité.
Vyhybé se oslovovani Kritizujiciho Rodice, Zasahujiciho Rodice, Preadaptovaného Ditéte
a Bezohledného Ditéte. Zde je logické propojeni s Knowlesem (1970), ktery popsal potiebu
rozvijeni dospélych jednotliveti na nékolika dimenzich (napf. ze zavislosti k autonomii,
z pasivity k aktivité a dalsi). V kontextu s transakéni analyzou to muzeme chapat jako
posilovani pozitivnich podob egostavil a oslabovani negativnich. Obdobn¢ to miizeme vnimat

iu Mezirowa (1996), ktery hovoii o zmén¢ referencniho rdmce.

Je vhodné indikator funckcni fluence rozlisit na nékolik oblasti, zamé&fuji se na dve,
a to na kouce a na koucovaného. Pro potieby této prace vénuji pozornost samotnému kouci,
konkrétné jaké egostavy pouziva, jaké typy otazek klade a soucasné jaky filozoficky ptistup
ke kouCovanému z pohledu tohoto indikdtoru ma. Druhou oblasti je rozvoj jednotlivych
egostavll koucovaného a podniceni vhledu do problematiky feSené v ramci koucovaciho

procesu.

Vyuziti jednotlivych egostavli slouzi i pro jednotlivé ¢asti koucovaciho procesu.
Pokud vyuzijeme GROW model (Whitmore, 2013), pak kou¢ vyuzivajici transakéni analyzu
pro potieby stanoveni cile vyuziva egostav Strukturujiciho Rodi€e, pro popis reality potom
Podporujiciho Rodice, pro stanovovani cili Kreativni Dité a pro nastaveni otdzek ,,kdo®,
,kdy*“ a ,kde* vyuzije egostav Dospélého a pro podpoteni vile pak egostav Hravého Ditéte.

Déleni ovSem neni dogmatické.

se d¢li na Podporujiciho Rodice (pozitivni podoba) a Zasahujiciho Rodice (negativni podoba). Egostav
Adaptovaného Ditéte je déleno na Kreativni Dité (pozitivni podoba) a Pieadaptované Dité (negativni podoba).
Egostav Svobodného Ditéte je pa délen na Hravé Dité (pozitivni podoba) a Bezohledné Dité (negativni podoba).
Model miize pisobit, Ze rusi egostav Dospéelého. Neni tomu tak. Naopak je nazyvan jako integrujici model
Dospélého, ktery integruje pozitivni podoby egostavii Rodice a Ditéte (Mountain, 2011). Jak jsem jiz v textu
zminil, transak¢ni analyza ma metodologické potize s vymezenim egostavu Dospélého. V tomto pripadé se
nabizi moznost propojeni kognitivnich procest s pozitivnimi ¢astmi egostavii Rodice a Ditéte.
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Over-adapted Reckless

Oppasitional

Obr. €. 6 — Model Integrujiciho Dospélého (ptevzato od Mountain, 2011)

Na zaklad€ komparace definovanych kompetenci kouce dle odborné literatury, kterou
uvadim V kapitole vénujici se koucovani, a prehledu kompetenci definovaného International
Coaching Federation ve vztahu k osobé kouce jsem dospél k nazoru, ze kou¢ pro efektivni
koucovaci proces by mél vyuZzivat egostavy spojené s Zivotni pozici Ja jsem OK — Ty jsi OK,
konkrétné¢ egostavy Strukturujiciho a Podporujiciho Rodice, Dospélého, Kreativniho
a Hravého Ditéte. Z pohledu operacionalizace je toto mozné identifikovat skrze kladené
otazky a ptistup ke koucovanému, coz popisuji nasledné. V ramci ukazek zpracovavam véty

vV muzském rod¢€ pouze pro zjednoduseni.

Kouc vyuzivajici sviij egostav Strukturujiciho Rodice pouziva véty tohoto typu:

e Co je vasim cilem?

e Co od naseho setkani o¢ekavate?

e Mame Casovy prostor jednu hodinu, ¢eho presné byste chtél dosahnout?
e Jak poznate, ze jste cile dosahl?

e (o se stane, kdyz cile dosdhnete?

e (o se stane, kdyz cile nedosahnete?
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Co presn¢ d¢late, kdyz projevujete ... ?

Kouc vyuzivajici sviij egostav Podporujiciho Rodice pouziva véty tohoto typu:

V ¢em by vam toto setkani mohlo nejvice pomoci?
Ceho se obavate?
Co v8echno s tim souvisi? Co dalsiho?

Jaky pocit u vas prevazuje, kdyz zjistite, ze se vam néco povedlo?

Muzete mi na Skéale 1 — 10, kdy 1 je nejmiii a 10 je nejvic, fict, jak vnimate ...°

Kouc¢ vyuzivajici sviij egostav Dospélého pouziva vety tohoto typu:

Kdo na to jak reaguje?

V jakém casovém horizontu to udélate?

Co bude prvni krok, ktery udélate? Jak budete postupovat?
Jaké disledky to ma na projeveni vlastnosti?

Jak si kdo vysvétluje toto chovani?

Jak byste charakterizoval zasadni problém?

Jaké jsou kritické proménné této situace?

Jaké pozadavky a Casovy harmonogram jsem pro tento konkrétni ukol zadal?

Kouc vyuzivajici sviij egostav Kreativniho Ditéte pouziva vety tohoto typu:

(7

Predstavte si, ze mate kouzelnou htilku a ta vdm pomiize zménit to, co potiebujete. Co

se zméni? Jak poznate, Ze se to zménilo?
Ptedpokladejme, Ze ¢asti tohoto chovani davaji néjaky smysl, jaky asi?

Co se ptipadné takovym chovéanim vytesi? Co ztizi?

Véty spojené s pouzitim metafor. Vyuziti kouc¢ovacich karet. Vyuziti modelii zvitat, ¢i

ptirovnavani ke zvitatiim ¢i nezivym objektim.

Kouc vyuzivajici svuj egostav Hravého Ditéte pouziva veéty tohoto typu:

Co potiebujete, abyste to zvladl?
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e Co vam doda energii, abyste to ptfekonal?

e Jak se budete citit, az se zména projevi?

Z pohledu filozofického ptistupu ve vztahu ke kou¢ovanému by mél kou¢ vyuzivat vyse
zminéné egostavy spojené v Integrujictho Dospélého (egostavy Strukturujici Rodic,
Podporujici Rodi¢, Dospély, Kreativni Dit¢ a Hravé Dit¢). K tomu by mél vyuzivat otazky,
které jsou zminény vySe. Nemél by pak pouzivat zbylé egostavy. Konkrétné se jedna
0 egostavy Kritizujiciho Rodice, Zasahujiciho Rodice, Preadaptovaného Ditéte ¢i
Bezohledného Ditéte. Pro objasnéni operacionalizace uvadim i tento typ vét. Pouzivané véty

jsou ¢astéji v imperativu nez v tazacim zpusobu.

Kritizujici Rodi¢
e Pfemyslite Spatné.
e Vase navrhy na feSeni jsou liché.
e Nemate kognitivni schopnosti to fesit.
e Mate nizky intelekt k tomu, abyste byl koucovan.

e Nezvladnete to!

Zasahujici Rodic¢

e Reknu vam, co konkrétné mate ud¢lat.
e Zvladnete to jenom s moji pomoci.
e VyfeSim to za vas.

e Tomu ¢lovékovi zavoldm j& a domluvim to s nim.

Preadaptované Dite

e SpiSe nez o konkrétnich projevech se jednd o chovani, kdy kou¢ nechava hovofit
kouCovaného o vécech, které jsou irelevantni ve vztahu k oblasti zmény a kouc
nezastavi kou¢ovaného a nepoloZzi otdzku typu: ,,Jak to souvisi s tématem?* ¢i ,,Co se

stane, kdyz mi to feknete?*
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Bezohledne Dite

e VasSe problémy mé nezajimaji.
e Jsem proti vam.

e Nesouhlasim s vami.

V piipadé projevil téchto negativnich podob egostavii Rodice a Ditéte se nejedna
0 pfistup vyuzivajici teorii transakéni analyzy v koucovani manazert. V takovém piipadé
kou¢ muze zacit hrat psychologické hry, byt nekonzistentni ¢i opozitni vici koucovanému,

coz neprospiva koucovacimu procesu.

Jak jsem zminil vySe, je potieba operacionalizaci funk¢ni fluence rozliSit na dvé
oblasti. Prvni oblast je popsdana vySe. Druhou oblasti je rozvoj jednotlivych egostavi
koucCovaného a podniceni vhledu do problematiky feSené v rdmci koucovaciho procesu.
V andragogickém pojmoslovi tedy transformovat referencni rdmec (srov. Mezirow, 1991), ¢i
sebeaktualizovat maximalni potencial (srov. Knowles, 1970). Ktomu kou¢ vyuziva
teoretickych znalosti transak¢ni analyzy, popisuje koucovanému funkéni model egostavl ¢i
model funk¢ni fluence a spoleéné s koucovanym zatfazuje jednotlivé projevy a transakce

k dil¢im egostavim.

Kouc¢ poskytuje jeho vhled do situace optikou pozitivnich podob egostavii. Vysvétluje
kouovanému negativni podoby egostavu a jejich sklony k vytvafeni nekonzistentniho
chovani ¢i cilené¢ opozitniho postoje. Tyto projevy jsou zplsobeny pravé negativnimi

podobami egostavil.

Kou¢ vyuzivajici transakéni analyzu klade koucovanému otazky, které cili na to, aby
kou€ovany hodnotil dané oblasti (v GROW modelu konkrétné u oblasti popisu soucasného
stavu) optikou pozitivnich podob egostavii — z pohledu Integrujiciho Dospélého. V piipadé,
kdy koucovany pouzije jiny egostav (mimo Integrujiciho Dospélého), kou¢ ho na to upozorni
a klade otazky, aby koucovany mohl ziskat vhled na situaci/problém z pohledu pozitivnich

podob egostavli poskytovanych v rdmci Integrujiciho Dospélého.
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Operacionalizace indikatoru ,,transakce*

Teorie transakéni analyzy je z mého pohledu koherentni teoreticky systém, ktery je
viceméné propojeny a fada teorii (v transak¢ni analyze nazyvanych jako koncepty) je nutno
chapat v $irSich souvislostech. Teorii transakci proto do jisté miry propojuji s teorii funkéni
fluence, protoZe z mého pohledu to nabizi konkrétngjsi uchopeni této problematiky. Cim vice
strukturované egostavy jsou, tim jasngjs$i uchopeni typd transakci muze byt. Pokud bych
vychazel pouze z d€leni na egostavy Rodi¢, Dospély a Dité, pak bych praci vyrazné

zredukoval, protoze napiiklad transakce Rodi¢ — Dit¢ mize mit nékolik variant.

Vychazim z Berneho rozdé¢leni na primarni a sekundarni typy transakci (Berne, 2012).
Ten rozlisuje doplitkkové ¢i komplementarni transakce (dale jen komplementarni), kiizové
transakce, dvojité transakce a trojihelnikové ¢i angularni transakce (déle jen trojuhelnikové).
Na zdkladé¢ vlastnich vypocth vychdzim =ztoho, Ze celkem existuje 81 zplsobl
komplementarnich transakci, ztoho je ovSem pouze 25 zpusobu spojenych s pozitivnimi
podobami egostavll (spojenych s Integrujicim Dospélym). Kiizovych transakci pak existuje

celkem 72 zptisobii.

Komplementarni transakce

Doplitkové ¢i komplementarni transakce jsou takové, kdy kou¢ pouzije jeden ze svych
egostavil a oslovi egostav koucovaného. Ten nésledné z egostavu, ktery byl osloven koucem,
reaguje, svoji odpoveéd sméfuje na koucuv egostav, ktery pouzil pivodné kou¢ sam. Kou¢
pracuje vyhradné s komplementarnimi transakcemi, jeho cilem je pouzivani Integrujiciho
Dospélého jak u sebe samého, tak oslovovani Integrujiciho Dospélého u kou¢ovaného. Koué
S kou¢ovanym tedy v priabéhu koucovaciho procesu vyuzivaji nckteré z 25ti zpiisobu
transakei®.  V takovém piipadé je mozna vzijemna komunikace, ktera je prospéSna pro
koucovaci proces. V jednotlivych fazich koufovaciho procesu se zplisoby transakci méni.
Naptiklad pfi stanovovani moznosti (v GROW modelu faze ,,0*) probihd komplementarni

transakce na trovni Podporujici Rodi¢ — Kreativni Dité.

% Jedna se o takové zpiisoby, kdy jsou zahrnuty egostavy Strukturujiciho Rodige, Podporujiciho Rodice,
Dospélého, Kreativniho Ditéte a Hravého Ditéte.
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Krizove transakce

Kiizové transakce ptredstavuji takové transakce, kdy kou¢ nebo koucovany pouziji
jeden ze svych egostavii a oslovi egostav druhého Vv koucCovacim procesu. Odpovéd pak
nedostane z oslovovaného egostavu, ale z egostavu jiného. Efektem takovych transakci je
zastaveni rozhovoru a nutnost u minimalné jednoho zGcastnikii koucinku (kouce c¢i
koucovaného) zménit pouzivany egostav. Vzhledem k tomu, Ze koucink je humanisticky
piistup vzdelavani dospélych a kou¢ zde figuruje v Knowlesovském pojeti jako facilitator,
pak pravé kou¢ by mél zménit svlij egostav. Celkem existuje 72 moznych zptisobt kiizovych
transakci. V ramci efektivniho koucinku se kiizové transakce objevuji pouze minimalng.
Pokud se objevuji ve vétsim mnozstvi, pak se nejedna o koulink s vyuzitim transakéni

analyzy.

Dvojité transakce

Dvojité transakce predstavuji sekundarni typ transakci (Berne, 1970, 2012), které
Vv sob€ zahrnuji psychologickou a socialni rovinu. Socidlni rovina je zjevna, psychologicka
potom skrytd. V piipad€, Ze se objevuji takovéto transakce, pak je velké riziko, Ze kouc
vyuziva nékteré zegostavli s negativnim pisobenim. V ramci koucovani s vyuzitim
transakéni analyzy se dvojité transakce neobjevuji, protoze by se jednalo o pozvani do
psychologické hry, ktera neni piinosna pro koucovaci proces. Dvojitou transakci mize byt
i véta kouce: ,, Cemu se dnes budeme vénovat?* Socialni rovina je v tirovni Dospély-Dospély,
psychologicka ovSem v urovni Pfeadaptované Dité-Strukturujici Rodi¢. Vhodné&jsi formulace
je: ,, Cemu se dnes chcete vénovat? “, protoze dava koucovanému najevo, Ze se jedna o jeho

proces uceni, ve kterém kou¢ plisobi jako priivodce ke zméné, nikoliv jako jeho soucast.

Trojuhelnikové transakce

Trojuhelnikové ¢i anguldrni transakce piedstavuji obdobné jako dvojité transakce
sekundarni typ transakci. Jedna se o transakce, kdy kou¢ pouzije sviij egostav Dospélého
a oslovuje koucovaného egostav Dospé€lého a soucasné jeste dalsi z egostavii (mozné vSechny
egostavy Rodice ¢i Ditéte). V ramci tohoto typu se€ jedna o manipulativni chovani. V ramci

koucovani s vyuzitim transakcéni analyzy je tento typ transakce neptipustny a Vv pripade¢, ze jej
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kou¢ aplikuje, nejedna se koucovani s vyuzitim tohoto pfistupu. Jako ptiklad uvadim
nasledujici véty: ,,Je fo slozity ukol, to by zvladli jenom ti nejlepsi. Myslite si, Ze byste to
zvladl taky? “

Operacionalizace indikatoru ,,drivers*

Kahler (1975) identifikoval celkem pét driverti, kterymi jsou piikazy bud’ perfektni,
potés ostatni, pospes si, bud’ silny a konecné snaz se délat véci tvrdé. Jsou to vzkazy, které
¢lovéka vedou k uréitym Cinnostem ¢i aktivitim. Vysvétlitelné to je na ptikladu véty: ,,Jsi OK
pravé tehdy kdyz ... (jsi perfektni, apod.)*. Drivery ptedstavuji situaci, kdy koucovany
nenaplituje své cile, naopak se vénuje napliiovani ¢innosti ¢i aktivit spojenych s drivery.
Naptiklad koucovany misto soustfedéni se na kol a jeho kyZeny vysledek se zamétuje na to,
aby vSechny souvislosti byly zpracovany bezchybné¢ a do nejmensich detaild (driver bud’
perfektni), pfipadné¢ aby to udélal velmi rychle bez kontroly kvality (driver pospés si),
pfipadné¢ ma potfebu na ukolu stravit mnohem vice Casu (driver snaz se délat véci tvrdg).
Kromé samostatnych projevil se drivery projevuji i spole¢né (napiiklad driver bud’ perfektni

spole¢né s driverem snaz se véci délat tvrd¢).

Kou¢ vyuzivajici transakéni analyzu pii koucovani manazerd je schopen identifikovat
jednotlivé projevy driverti. Pfi jejich identifikaci popisuje koucovanému tuto teorii
a poskytuje mu vhled do situace. Kou¢ nechéva koucovanému prostor, aby se nad tim sdm
zamyslel (nejedna se totiz o diagnostiku koucovaného koucem) a klade mu otazky, které

S jednotlivymi drivery souvisi.

V ptipad¢ driveru bud’ perfektni pouzije vétu typu: ,, Mam pocit, ze pro vds neni cilem
to mit na 100%, ale na mnohem vic. Co by se stalo, kdyz byste to udeélal pouze na 100%? “
U driveru potés ostatni pak véty tohoto typu: ,, Na koho berete ohled? Co by se stalo, kdyz by
vas za to nékdo nemél rad? Co by to pro vas znamenalo, kdyz by vas za vase rozhodnuti nékdo
nemeél rad? “ V ptipadé driveru pospées si pouziva véty tohoto typu: ,,Co se stane, kdyz ten
ukol udelate okamzite? Co vam to prinasi, kdyz vSechno resite hned? Jak by ten splnény ukol
vypadal, kdyz by byl udélany s rozvahou, ovsem v terminu? *“ Kou¢ v situaci driveru bud’ silny
pouziva vty tohoto typu: ,,Jaké emoce pri tom mate? Co by se stalo, kdyz byste nekomu rekl,

Ze je to prilis obtizné? Jak by to vypadalo, kdyz by druzi respektovali vase potreby? “
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V ptipadé¢ driveru snaz se délat véci tvrde pouziva véty tohoto typu: ,, Mdam pocit, jako byste
vnimal, Ze to nemuize byt tak jednoduché, jak se vam zda. Co by se stalo, kdyz byste to udelal

jednoduse? Co by se stalo, kdyz byste nehledal uplne vsechna mozna rizika? “

Operacionalizace indikatoru ,,strukturovani ¢asu“

Teorie strukturovani Casu, jakozto puvodni koncept popsany Bernem (1970, 1997,
2012) ptedstavuje celkem Sest moznych zplsobt traveni Casu. Témito zplisoby jsou: stazeni
se, ritudly, povidani, aktivity, hry a intimita. Tyto zptsoby traveni ¢asu mizeme identifikovat
jak u samotného kouce, tak u koucovaného. Kou¢ vyuzivajici teorii transakéni analyzy
pfevazné vyuziva zpiisob strukturovdni Casu nazvany ,,aktivity”, v ramci kterého sleduje cil
koucovaciho procesu, coz je pro kouce dosazeni cile zmény u koucovaného. Koucovany je
mnohem voln&j§i ve vyuzivani jednotlivych zplsobl traveni (strukturovani) casu. Pro
koucovaci proces jsou (mimo hry) uzitecné vSechny. Nejpfinosnéj$i ovSem jsou aktivity

a intimita.

Zpusob traveni Casu stazeni se se v kou€ovacim procesu projevuje v situacich, kdy
kouCovany premysli nad probiranym tématem a potiebuje sis jej zpracovat individualné bez
kontaktu s kouc¢em. Tento zptisob traveni je akceptovatelny ze strany koucovaného, nikoliv ze
strany kouce. Ten musi respektovat kouc¢ovaného potiebu se stahnout. Pozorovatelné je to tak,
ze koucovany mlci, neklade otazky, kouCovany ma prostor pro premysleni. Kouc¢ pak obvykle

po tichu navazuje vétou: ,, Vidim, Ze nad necim premyslite. Nad ¢im konkrétnim?

Ritualy pii koucovani manazert s vyuzitim teorie transak¢ni analyzy jsou aplikovany
pouze pii pozdravu a rozlouceni, nikoli v pribéhu koucovaciho procesu. Ritudly jsou
pozorovatelné skrze véty typu: ,,Dobry den. Jak se dneska mate? a , Dékuji za dnesni

3

koucink. Preji hezky den, na shledanou priste. *

Traveni casu povidani se mize vyskytovat pouze pii zahajeni ¢i ukonceni koucovaciho
procesu. Téma zélezi na kouci a koucovaném. Obvyklym tématem muiZe byt pocasi, sportovni

utkani, politické déni apod.

Aktivity predstavuji zpisob traveni Casu, kdy veskera pozornost je zaméfena na feSeni

situaci, problémii a na konkrétni zménu. Pozorovatelnd je diskuze mezi koucem
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a koucovanym nad oblasti definované zmény. Tento zptlisob traveni je v kontextu koucovani

S vyuzitim transakéni analyzy nejvyraznéjsi (spolecné s intimitou).

Hry jsou pozorovatelné tehdy, kdy probihaji dvojité transakce s predpovéditelnym
koncem. V ramci koucovani manazeru s vyuzitim transak¢éni analyzy jsou hry nepiipustné.
V piipadé, Zze kou¢ hraje hry, tak narusuje koucovaci proces a zasahuje do néj vlastni
osobnosti a prinasi vlastni zalezitosti (nerespektuje, ze koucovani je pouze pro koucovaného).
Pokud koucovany hraje hry, pak kou¢ vyuzije teoretickou znalost konceptu her, kterou
koucovanému popiSe, a poskytne mu tak bliz§i vhled do situace. Pfi hrani her se totiz
koucovany nezaméfuje na feSeni situace a samotnou zménu, ale obvykle na divody, proc¢ to
nejde ¢i to neni mozné. Typickym piikladem muze byt hra popsand Bernem (1970) nazvana

,,Ano, ale ...“.

Intimita pfedstavuje zptsob traveni ¢asu, kdy koucovany sdili své niterné obavy, které
mu brani ve zméng&, hovoii o svych tajnych pfanich a snech. Ukolem koude je vytvofit natolik

bezpecné prostiedi, ve kterém koucovany miize travit timto zpisobem sviij Cas.

Jak jsem jiz zminil, u operacionalizace této teorie je pozornost vénovana spiSe
kouc¢ovanému. Ukolem kouce je vytvofit prostiedi, ve kterém kou¢ aktivné pracuje na své
oblasti zmény, konkrétné v aktivitach a intimité. Kou¢ vyuzivajici transakéni analyzu pracuje

ve zpusobu aktivity, v ojedinélych piipadech mize vyuzit intimitu.

Operacionalizace indikatoru ,,kontraktovani*

Teorie kontraktovani je ptivodni model Berneho (napt. 2005a), ktery se dockal dalsiho
rozpracovani do podoby tfistranného kontraktu (English, 1975). Teoreticky koncept slouzi
predevsim pro specifikovani vsech zacastnénych stran a oblasti zmény. Kontrakt se rozdéluje
na organizacni kontrakt — administrativni podminky — a psychologicky kontrakt — tykajici se

zmény (Stewart, Joines, 1987, s. 260).

V ptipad¢ manaZerského kouCovani se jednd pfedevsim o tfistranny kontrakt, protoZe
zadavatelem je casto firma, kterd je zastoupena nadiizenym koucovaného, piipadné

pracovniky oblasti lidskych zdrojii. Jednd se tedy o potiebu kontraktu mezi koucem,
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kouCovanym a zastupcem zadavatele (nejcastéji pfimym nadfizenym koucovaného). Hay51
(2009, s. 29) popisuje psychologické vzdalenosti pii uzavirani trojstranného kontraktu
a rozliSuje tfi typy, a to 1) spiiznénost kouce a koucovaného a vytvareni koalice proti firme
(zadavateli), 2) spiiznénost firmy (zadavatele) a kouce a vytvaieni koalice proti kou¢ovanému

a konecné¢ 3) sptiznénost firmy (zadavatele) a kouCovaného a vytvareni koalice proti kouci.
V piipad¢ organizac¢niho kontraktu se fesi praktické zalezitosti, jako jsou naptiklad:

- kdy se koucink uskutecni,

- kde se koucink uskutecni,

- kolik sezeni prob¢hne,

- jaka dokumentace bude zaznamenavana, kdo ji bude délat a jak bude zajisténa jeji
diskrétnost,

- odména a podminky storno poplatkd.

Psychologicka rovina kontraktu v sobé zahrnuje i profesiondlni uroven. Psychologicka rovina

obnasi:

- diskuze nad piekazkami, které by mohly ovlivnit koucovaci proces,

- potvrzeni vzdjemného respektu,

- uznani zkuSenosti kouc¢ovaného,

- vzdjemnad divéra (u koucle schopnost vést koucCovaci proces, u koucovaného
davéra v jeho potencial),

- vzdjemny souhlas (u kouce s oblasti zmény, u koucovaného se stylem prace

kouce).
Profesionalni uroven je predstavovana néasledujicimi oblastmi:

- odsouhlaseny cil koucinku (jelikoZ manazersky koucink je casto realizovan
v ramci firmy, pak je cil odslouhlasen nejen kou€ovanym a koucem, ale taktéz
nadfizenym koucovaného),

- profesiondlni ramec kouce, ktery zahrnuje jeho filozofii koucovani, jeho definici

. .. 52
koucovani, jeho cestu kou¢inkem™,

*! Hay se zaméfuje na vztah trenéra, Gicastnika (iastniky) vzd&lavani a zadavatele, kterym v piipadé firemniho
vzdélavani je zaméstnavatel ucastnika/a. Pro potieby této prace vyuzivam poznatki a aplikuji je do oblasti
koucinku.

%2 7min&né oblasti vychazi z pozadavki Mezinarodni federace koui (ICF), které jsou dostupné na jejich
webovych strankach.
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dohodnuté role a povinnosti kazdé ze stran (coZ zahrnuje i vymezeni koucinku
oproti jinym piistuptim),
ochota a schopnost koucovaného zapojit se do koucovaciho procesu,

dohoda ohledné zachovani diskrétnosti.

Hay (2009) rozliSuje v ramci kontraktu vjemovou troven a politickou troven.

Vjemova uroven zahrnuje:

jak je na kouc¢ink v organizaci nahlizeno,
jak je pohlizeno na kouce,

jaka je historie koucinku ve firm¢.

Politicka uroven zahrnuje:

kdo je zadavatel koucinku a jak je na n¢j ve firmé nahlizeno,

kdo by mohl mit vliv na tspéch ¢i netispéch koucinku.

Kou¢ vyuzivajici transakéni analyzu velmi pozorné¢ dba na ujasnéni kontraktu

v koucinku, a to jak v oblasti organizacni, tak i psychologické. Z pohledu operacionalizace

tohoto indikatoru tedy ¢ini nasledujici:

tesi praktické zaleZitosti koucinku (viz organiza¢ni kontrakt), klade otazky tykajici
se téchto oblasti,

tesi psychologickou rovinu (viz psychologicky kontrakt),

v ramci profesionalniho kontraktu prezentuje svij vlastni koucovaci ramec, dba na
jasnost a srozumitelnost definovaného cile koucovani vSem zucastnénym, hovofi
o rolich a povinnostech jednotlivych aktérii kouovaciho procesu, fesi zachovani
davérnosti, které vyplynou v pribéhu koucovani,

klade otazky tykajici se vnimani koucinku ve firm&, na historii a piipadné
ptedchozi zkuSenosti s koucinkem,

dotazuje se ohledné¢ vztahové sit€ ve firm¢ a na firemni roli a postaveni zadavatele,
dba o rovnocennost vztahll v ramci tfistranného kontraktu a eliminuje vznik koalici
tim, ze verbaln¢ upozoriiuje na tato rizika a popisuje, jaky negativni vysledny efekt

by to pro koucovaci proces mélo.
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5. Diskuse

Koucink miizeme chapat jako pragmaticky projev humanismu (Rosinsky, 2009, s. 25)
realizovany humanistickou teorii (Knowles, 1970) s moZznosti vyuziti humanistickych nastroji
transakcni analyzy (Berne, 1996). Jeho teoretické ukotveni pak miizeme Cerpat od teoretikli
Knowlese, Kolba, Mezirowa a Kegana. Neopomenutelny je i Jochmann s pojetim

andragogiky jako animace dospé€lého ¢lovéka.

Knowlesovo pojeti zakladnich ptedpokladi andragogického modelu (1985) mtizeme
stéjn¢ dobfe aplikovat 1 na oblast koucinku. Aplikaci koucinku pak jako uspokojeni potieb
a cila jedince, které vedou k sebeaktualizaci a maximalizaci potencidlu (Knowles, 1970).
Propojeni koucinku mizeme sledovat i na tvrzenich Kolba (2005), pfedevsim pak v jeho
procesnim piistupu, ktery je zalozen na myslenkach a piesvédcenich ucicich se. Transformaci
s vyuzitim funkéni fluence mizeme sledovat na teorii Mezirowa (1978), podle kterého se
transformuji kognitivni, konativni a afektivni komponenty. Pojeti uzsiho a $ir§iho vymezeni
andragogiky (Jochmann, 1996) muizeme vyuzit pro vymezeni koucinku a koucovaciho

pristupu, kdy integralni andragogika piedstavuje spise koucovaci ptistup.

V soucasné dobé neexistuje jednotné andragogické vymezeni koucinku. VyuZivam
déleni od Ives (2008), ktera v ramci andragogické intervence vymezuje v kontextu kou¢inku
uceni dospélych (adult learning) a rozvoj dospélych (adult development). To z mého pohledu
koreluje i s definicemi koucinku, konkrétné definicemi od Gallweye (2014) a Whitmora
(2013). Spise nez ke Gallweyové definici koucinku se pfiklanim k definici Whitmora, ktery
vnima koucink jako ndstroj pro uceni se. Gallweyovo vymezeni potom pojimam jako
koucovaci pristup. Vyuziti transakéni analyzy jako nastroje koucovani manazert skryva fadu
rizik. Pokud pouzijeme déleni de Haana a Burger (2005), pak transak¢ni analyza mtize

poslouzit pouze pro nékteré typy koucovani — zameétené na vhled a zamétené na osobu.

Transakéni analyza poskytuje fadu teorii, jez ve svém pojmoslovi nazyva jako
koncepty. V ramci této prace jsem provedl operacionalizaci, tedy pievedeni do observa¢niho
jazyku, pouze vybranych teorii. Vybér jsem provedl na zakladé blizkosti s andragogickou
teorii. Hlavnim kritériem bylo posilovani egostavu Dospé€lého, v kontextu této prace vice jako
posileni Integrujiciho Dospélého (srov. Mountain, 2011). Proces uceni (a je jedno, jestli je
metodou koucinku ¢i jinym zpiisobem) pojimam v kontextu transformacniho uceni, kdy se

dospély ucici se transformuje. V kontextu transakéni analyzy mizeme mluvit o transformaci
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jednotlivych egostavi a posilovani vybranych (konkrétné Integrujiciho Dospélého). Mluvime

zde o transformaci referenc¢niho ramce (srov. Mezirow, 1991).

Operacionalizaci jsem provedl u indikatorG funk¢éni fluence, transakce, drivers,
strukturovani ¢asu a kontraktovani. MozZna operacionalizace je ovSem i u dalSich koncepti
transakcni analyzy, naptiklad teorie zivotnich pozic (Harris, 1997), v radmci které je vyuzivana
zivotni pozice Ja jsem OK — Ty jsi OK. V ramci této zivotni pozice kou¢ ve vztahu ke
kouCovanému vystupuje respektujicim zptusobem. Ostatni zivotni pozice jsou V ramci
koucinku manazerti neadekvatni. Kou¢ pouziva teoretickou znalost této teorie a popisuje ji
koucovanému, koucovany pak mé prostor sdm zhodnotit vhled do situace skrze jednotlivé
zivotni pozice. Kou¢ nésledné podporuje koucovaného, aby situaci fesil z pozice Ja jsem OK
— Ty jsi OK, ktera je zalozena na feSeni problémi a kterd poskytuje i vhodny zplisob pro
uceni se. Teorii pasivity a znehodnoceni (Schiff, 1971) vyuziva kou¢ obdobné jako napiiklad
teorii zivotnich pozic, kdy kouCovanému objasni tuto teorii a poskytuje tim koucovanému
vhled do situace a pfipadnych zalezitosti spojenych se zménou. Jistym zpusobem je
aplikovatelna i teorie vyvojového cyklu (Levin-Landheer, 1982), ktera predstavuje uspokojeni
jednotlivych potteb. Kou¢ vyuzivajici teorii transakéni analyzy pii kouovani manazer se
zaméfuje na podporu ve vSech sedmi etapach vyvoje: byti (existence), délani, mysleni,
identita, dovednosti, regenerace a koenc¢n¢ recyklace, kterd predstavuje potiebu zopakovani
cyklu. Tato teorie pak slouZi jako filozofické vychodisko pro uéeni, jakozto nikdy nekonéici
proces. Z mého pohledu podstatnou teorii je taktéZ teorie roli (Schmid, 2008), ktera podporuje
ma tvrzeni o problemati¢nosti koucovani pfimym nadiizenym. Jedna se totiZ o sdruZeni vice
roli, které nasledn¢ mohou byt v opozici (napt. v pfipadé, kdy koucovany chce v ramci
koucinku fesit problematicky vztah se svym nadtizenym). VySe zminéné jsou z mého pohledu
vice psychagogické, nez andragogické. Pro komplexni uchopeni transakéni analyzy
V kou¢inku manazerti by pak byl vhodny transdisciplinarni pfistup, pfedev§sim pak obort

andragogiky, psychologie a ekonomie.

Operacionalizace u indikatoru funkcni fluence byla provedena pouze na Urovni
verbalniho projevu, problematice paralingvistického a neverbéalniho projevu nebyla pozornost
vénovana. Jsem si védom, Ze pii komunikaci face to face je veSkeré sdéleni vyznamné
ovlivnéno praveé paralingvistickymi a neverbalnimi projevy, které mohou obsah sdé€leni
(samotna slova) posunout, ¢i pfidat jim jiny vyznam. To se d&je u dvojitych transakci, coz
jsem u operacionalizace indikatoru transakce popsal, Ze vramci koucovani s vyuzitim

transak¢ni analyzy je nepfijatelné. Soucasné jsem u indikatoru strukturovani casu uvedl, Ze
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kou¢ vyuzivajici transakéni analyzu netravi Cas zptsobem hrani her. Hry predstavuji sérii
dvojitych transakci, které méni vyznam slovniho sdéleni a jsou pozorovatelné pravé tehdy,
kdy sdéleni neni kongruentni (pouzita slova, paralingvistika a neverbalni projevy nejsou
v souladu). Teorie kontraktovani mize pusobit jako nastroj transak¢ni analyzy, je to ovSem
teorie zalozena na nutnosti objasnéni vzajemného vztahu a to jak v roviné organizacni, tak

psychologické.

Jak je patrné vyse ztextu, mizeme identifikovat nekolik limitujicich aspekti pii
pouziti teorie transak¢ni analyzy jako nastroji kouCovani manazert. Limitd vyuzivani
transakéni analyzy pfi kouCovani manaZerii mizeme identifikovat nékolik, hlavnimi jsou
predevsim pozadavek na kouce, aby byl odbornikem v transakcni analyze a to jak v teoretické
rovin¢ (znalost jednotlivych konceptil), tak i na praktické roviné (schopnost praktické
aplikace jednotlivych modeli). Na kouce jsou tedy kladeny tkoly nejen vramci své
odbornosti, ale i osobnosti. Ziskani teoretické odbornosti ovSem neni realné pouhou cetbou
odborné literatury, protoze transak¢ni analyza je predavana narativnim zpiisobem v ramci
komunity transak¢nich analytiki. Jak jsem si sam ovéfil, nckteré teorie mohou byt
interpretovany rozdilnym zptsobem od psaného textu. Odborné vzdélani je mozno ziskat
absolvovanim akreditovanych vzdélavacich programli. Akreditace podléhd schvaleni
International Transactional Analysis Association, na evropské tirovni pak akreditaci vydané
European Association for Transactional Analysis, které jsou v souladu S mezinarodni
asociaci. Obdobnym zpiisobem se prohlubuje i prakticka znalost, kterd probiha v tak zvanych
Advanced Trainings, které se na to zaméfuji. Limitujici aspekty mizeme identifikovat i ze
strany koucovaného, ktery mulZe neakceptovat teorii transak¢éni analyzy pro sviyj trividlni
jazyk, ¢i propojeni terminologie s vyznamnymi druhymi (Rodi¢). Limitem pro vyuziti
Vv kouc¢inku mliZe byt i to, ze nékterym koucovanym vzhledem k terminologii mliZe pfipadat

vice psychologizujici.

Ptipadné realizace vyzkumného Setfeni klade velky pozadavek i na pozorovatele,
predev§im pak na jeho interpersonalni schopnosti a empatii. Kromé zakladnich znalosti
Vv transak¢ni analyze musi byt schopen identifikovat a kategorizovat jednotlivé transakce mezi
koucem a koucovanym. Byt schopen odlisit dvojité ¢i trojihelnikové transakce, dokazat

identifikovat hry ze strany koucovaného.
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6. Zaver

Koucink a koucovani se stalo modernim zpiisobem uceni a rozvoje dospélych lidi.
Praktickd aplikace cCasto bez teoretického backgroundu pfedstihla samotné teoretické
zpracovani a ukotveni v systému védy. Oblast kou¢inku a koucovani navic byva narokovéana
nékolika riznymi védnimi disciplinami. Andragogika ¢asto vnima koucink jako transformaci
zaméfenou na budoucnost. Psychologie pojima koucink jako zménu osobnosti. Ekonomie pak
jako nastroj pro zvyseni ekonomickych ukazatelll. Nemohu opomenout ani télovychovny
pohled, ze kterého metoda koucinku vzeSla. Tento pohled byva piedstavovan zvySenim

vykonnosti.

Tuto praci jsem zaméfil na vyuziti jednoho ze specifickych psychologickych ptistupi,
kterym je transak¢ni analyza, jako nastroje koucovani manazert. Cilem predkladané prace
bylo provedeni operacionalizace indikétori transakéni analyzy jako ndstrojii koucovani
manazerl. V pribéhu prace jsem naraZel na nékolik velmi problematickych oblasti, a to jak

Vv oblasti koucinku, tak transakéni analyzy.

Nejvice problematickou oblasti bylo definovani koucinku. Odborna literatura
poskytuje fadu rozdilnych definic, jejichz spoleénym zékladem je, Ze koucink je proces
zabyvajici se zménou. Pro potieby této prace jsem na zakladé andragogické teorie vymezil
kou¢ink a koucovaci piistup. Pro potieby koucinku poslouzily teorie Knowlese, Kolba
a Mezirowa, pro koucovaci pristup pak piedev§im Jochmannova teorie. Problematickou
oblasti bylo i definovani manazerského koucinku. Z mého pohledu, pokud koucink pojiméme
jako proces zmény, pak rozdélovani na jednotlivé typy je spojeno Cisté s praktickou aplikaci
koucinku, nikoli S jeho teorii. A i tak jsou piistupy totozné, proménlivé jsou pouze cile
koucovanych, protoZe v rdmci manaZerského koucinku €asto hovoiime o cilech spojenych
S pracovni oblasti. Transakéni analyza je specificky psychologicky pfistup, ktery vznikl
odklonénim jeho hlavniho predstavitele Erica Berneho od psychoanalyzy. Jeho hlavnim cilem
je priblizeni se béznému ¢loveku, takze v fad¢é oblasti puisobi nevédecky. S tim je spojen
I problém niz§iho teoretického prozkoumani a védecké verifikace. K tomu ovSem transakéni
analyza muze vyuzit andragogickou teorii, kterd ji v fad¢ téchto probléml mize vyznamné

pomoci.

Transak¢ni analyza jako humanisticky pfistup, potazmo jeji nckteré teorie, muze

poslouzit jako efektivni nastroj pfi kouCovani manazert. Objektem prace byli zvoleni
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kou€ové manazert, 1 kdyz osobn¢ vnimam koucink jako metodu, ktera je obecné uplatnitelna
pfi zméné bez ohledu na to, jestli se jednd o koucink manazerq, ¢i Zivotni koucink. Je nutno
podotknout, ze nékteré jeji teorie jsou vice psychologizujici, je vSak mozné nalézt i teorie,
které podpoii andragogické vnimani koucinku. Témito teoriemi jsou pravé funkcni fluence,
transakce, drivers, teorie strukturovani ¢asu a kontraktovani. VySe uvedené jsem podrobil

operacionalizaci, tedy pfevedl do observa¢niho jazyka.

Tato prace ma potencial podpofit zkoumani efektivity koucinku v kontextu
jednotlivych pfistupti. Existuje odbornéd literatura zabyvajici se problematikou pfistupu
a aplikace v koucinku. Toto muzeme najit napiiklad u ptistuptit jako neurolingvistické
programovani, kognitivné-behavioralni pfistup, systemicky piistup, ¢i psychoanalyticky
pristup. Tato prace rozsifuje teorii zabyvajici se koucinkem a poskytuje material pro pripadné
dalsi zkoumani nejen z pohledu komparace jednotlivych piistupi, ale i efektivity aplikace

koucinku ¢i koucovaciho ptistupu.

Cilem prace bylo operacionalizovat indikatory transak¢ni analyzy jako nastroje
koucovani manazeri. Pro naplnéni cile prace jsem zpracoval problematiku kouc¢inku a jeho
pfesné vymezeni. Vymezil jsem hranice mezi koucovanim a koucovacim pfistupem.
Pozornost byla v€novana i efektivité koucinku a kritice koucinku. V dalsi kapitole jsem se
soustiedil na transakéni analyzu, na jeji moznosti a limity. Byly popsany jednotlivé teorie,
které transakéni analyza nabizi. V ramci kapitoly operacionalizace jsem osvétlil vnimani
samotné operacionalizace a zdivodnil vybér indikéatord transakéni analyzy. Tento vybér byl
proveden na zakladé blizkosti k andragogickym teoriim. Ostatni teorie jsou pak vice
psychologické ¢i psychagogické. Nasledné jsem provedl operacionalizaci vybranych
indikatorti jako nastrojii koucovani manazer. Mohu tedy konstatovat, ze cil prace byl
naplnén. Myslim si, Ze jsem se ovSem dostal opét na zacatek, na zacatek dalsi podstatné etapy,
a to vyzkumu. Problematika koucinku, bez ohledu na to, jakou optikou kterého pfistupu na ni

nazirame, si zaslouzi pozornost, protoze je to metoda, ktera se stala populdrni a véfim, Ze na

dlouho i bude.
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Cilem této prace je operacionalizovani indikator transak¢ni analyzy jako nastroji
koucovani manazerl. K dosaZeni tohoto cile slouzi ukotveni kouc¢inku v andragogické teorii,
piedevsim pak v teoriich uceni, zpracovani transak¢ni analyzy a jejich teoretickych modela,
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Abstract

The objective of this paper is process of operacionalisation of transactional analysis
indicators as a tool for business coaching. To achieve this goal is coaching processed in
andragogical theory, especially the theories of learning. Transactional analysis and its
theoretical models are described, models are then screened. The main criterium is to be
congruent with andragogical theory. These are operationalized as a tool for business coaching.
The object of this paper are coaches working with the theory and practice of coaching. The
object of this paper is the integration of theoretical knowledge of transactional analysis into

coaching and assessment of indicators in coaching.
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Piilohy

Priloha ¢. 1

Eric Berne je autorem celkem 11 tiSténych publikaci a 31 ¢lankd v odbornych Zurnélech.

Jeho prvni kniha se nezaméfovala na transakéni analyzu. Jeho posledni tii knihy byly vydany

az posmrtn¢. Odborné ¢lanky publikoval od roku 1941. O samotné transak¢ni analyzy a jeji

teorii publikoval prvni ¢lanek az v roce 1958%. Zde uvadim piehled knih, jejich rok vydéani

a hlavni pfinos:

A Layman’s Guide to Psychiatry and Psychoanalysis, publikovano v roce 1957.
Jedna se o pfejmenovani prvni Berneho knihy,,The Mind in Action®, kterd byla
vydana v roce 1947. Jelikoz se jednd o pfejmenovani, pojimam to jako jedno dilo.
Publikace vydéna ve stejném roce jako Bernovy zakladni mysSlenky o transakéni
analyze. Berne v této knize polemizuje o psychiatrii, teorie transakéni analyzy se
ovSem nedotykd. Knihu vydal na zakladé svych prednasek pro Sirokou vetejnost, ktera
se ho dotazovala na lidské chovani z ne-psychiatrického pohledu. V knize pojednava
0 tom, proc lidé maji sny, neurdzy, popisuje zaklady psychoanalyzy.

Transactional Analysis in Psychotherapy, publikovano v roce 1961. Jedna se
o prvni knihu, ve které Berne ptedstavil koncepty transakéni analyzy a teorii her.
Popsal koncept Rodi¢-Dospély-Dité. Teorie her byla pouze nastinéna, nebyla tak
rozpracovana jako v jeho nasledujici knize Games People Play.

Structure and Dynamics of Organizations and Groups, publikovano v roce 1963.
V této knize Berne popsal skupinovou terapii, kterou provozoval pifedevSim na
Univerzité v Californii. Jednalo se o zdkladni uceleny komplex informaci tykajicich se
skupinové dynamiky, klasifikaci skupin, analyzu transakci, pfehled her a skupinové
terapie.

Games People Play, publikovano v roce 1964. Kniha pfinesla koncept her

a transak¢éni analyzu do hlavnich psychologickych sméri ve Spojenych statech

%3 Prvni pojednani o transakéni analyze bylo v &asopisu Am. Journal a zam&fovalo se na skupinovou terapii, jejiz
praxi Berne provozoval: “Transactional Analysis: A New and Effective Method of Group Therapy.” Am. J.
Psychother. 12:735-743, 1958.
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americkych a nasledné do celého svéta®®. Obsahové se kniha zaméiuje na odhaleni
dynamiky lidskych vztahl. Jedna se o stézejni dilo Erica Berneho, které polozilo
zaklad celé teorii transakéni analyzy. Ohlas na knihu podpofil tviréi ¢innost Berneho
studentu, kteti dale rozvijeli jeho teorii (jednalo se pfedev§im o Thomase A. Harrise
a Clauda Steinera). Kniha byla v 60. letech na tizemi Spojenych statd americkych
nejlépe prodavanou publikaci v literatuie faktu. Kniha si drzela vice nez 100 tydnt
vice nez 5 mil. vytiskli ve vice jak dvaceti jazycich, vCetné CeStiny.

Principles of Group Treatment, publikovano vroce 1966. Kniha vydand po
obrovském uspéchu knihy Games People Play. Tato kniha nebyla zaméfena pro
Sirokou vetejnost, ale na klinické psychology zaméfujici se na skupinovou terapii.
Poznatky o praci se skupinou nasledné poslouzily jedné z aplikaci teorie transakéni
analyzy — organizace.

The Happy Valley, publikovano v roce 1968. Jedna se o jedinou knihu, mimo oblast
psychiatrie a psychoterapie, zaméfenou na détského ctenafe s bohatou a hlubokou
predstavivosti. Muzeme sledovat ovlivnéni existencionalismem, protoze kniha
oslovuje vice skupin ¢tenart soucasné. Déti provokuje barevnymi ilustracemi, dospély
Ctenaf je zatazen do uvédomeni si predsudkii ohledné vzhledu.

Sex in Human Loving, publikovano v roce 1970. Jedna se o kompilat jeho pifednasek
na téma sexu, které realizoval na University of California v San Francisco v roce
1966. Dilo poskytuje piehled sexualnich her stejné jako sexualni edukaci, biologii
pohlavi a lidské vztahy a sex.

What Do You Say After You Say Hello?, publikovano v roce 1972. Jedna se o volné
pokracovani knihy Games People Play. Teorie transakéni analyzy je ovSem mnohem
lIépe propracovana o posunuta do vétSich detailt, nez v knize Games People Play.
Zamgétuje se na konceptualizaci strukturdlni analyzy egostavi, ritudly, strukturovéani
Casu a hry. Jedna se také o prvni knihu, v niZ byl rozpracovan koncept scénaiti (Life
scripts).

Beyond Games and Scripts, publikovano posmrtné v roce 1976. Jedna se o kompilat

jeho hlavnich tisténych dél a clank. Kniha je rozdélena do tii Casti. Prvni ¢ést

M

* Mezi transakénimi analytiky — pokratovateli Erica Berneho — se uvadi, Ze expanze knihy byla zapfi¢inéna
vydavatelem. Berne totiz pro vydani své knihy zvolil jiného vydavatele, nez se kterym do té doby spolupracoval.
Shodou okolnosti se jednalo o vydavatele, ktery se rozhodl zménit zanr svych knih a piechazel z pornografické
literatury K literatute faktu a k odborné literatuie. Ctenaii ovSem tuto zménu, ziejmé i diky nazvu ,,Games people
play*, nezaznamenali.
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predstavuje teorii transak¢ni analyzy — ego stavy, transakce a hry, druha ¢éast obsahuje
informace o scénarich, tfeti se pak zamétuje na skupinovou dynamiku.

Intuition and Ego States, vydano posmrtné v roce 1977. Kniha je kompilat Berneho
Kniha zahrnuje také klasicky text z roku 1958 “Transactional Analysis: A New and
Effective Method of Group Therapy.”

A Montreal Childhood, publikovano v roce 2010. Jedna se o autobiografii Erica
Berneho zalozenou na memoarech odhalenych v Carmeli vroce 2008. Kniha
pojednava o zivoté Erica Berneho, jeho dospivani, zivoté sekularizovanych zidi ve
francouzko-kanadském Montrealu a ptedev§im o jeho myslenkach o vS§em — od smrti

jeho otce az po poméry v kanadském rugby.
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