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Abstrakt

Disertace se vénuje tématu zvladani a prozivani zatézovych (mimofadnych) situaci ve
vyuce v souvislosti s vybranymi osobnostnimi rysy ucditelt. Prace ma teoreticko-empiricky
charakter. Jeji teoretickd cast predstavuje zdkladni poznatky souvisejici s tématy
vyznamnymi pro zpracovavanou problematiku (profese ucitele; osobnost, motivace,
emoce, pracovni zatéz a stres v kontextu ucitelského povolani; vybrané vyucovaci metody
a organizacni formy vyuky, doporuceni pro efektivni vyucovani a feSeni vyukovych potizi;
zaklady symbolické interpretace artefaktt). Cilem vyzkumu popsaného v empirické casti
prace je ziskdni podrobnych informaci o prozivani ndroénych situaci ve vyuce
a moznostech jejich zvladani v souvislosti s osobnostni strukturou vybranych ucitelii.
Vyzkum byl realizovan v podobé smiSeného designu. Jeho kvalitativni ¢ast obsahuje
viceptipadovou studii (se 6 uciteli 2. st. ZS byly vedeny polostrukturované rozhovory, byla
pozorovana jejich vyuka, uskute¢nén rozhovor nad jejich tematickou kolazi |4 jako ucitel ve
vsech jeho pozicich a rolich a vyhodnoceny dotazniky uplatnéné rovnéz pro kvantitativni ¢ast
Setfeni) a zpracovani rozhovoru nad tematickou kolazi prostfednictvim otevieného
kédovani. V kvantitativni vyzkumné casti byly vyhodnoceny tdaje ze ¢tyf dotaznikti —
orientacniho dotazniku pro zjisténi zasazeni stresem u ucitelt dle Henninga a Kellera
(1996), dotazniku Strategie zvldddni stresu — SVF 78 (Janke & Erdmannova, 2003), Freiburského
osobnostniho dotazniku (Kollarik, Poliakova, & Ritomsky, 1984) a dotazniku vlastni
konstrukce s otevienymi otazkami. Vétsina participanti vyzkumného Setfeni zaziva ve své
vyuce mimoradné situace, které v nich obvykle vyvoladvaji nepfijemné emoce a negativné
ovliviiuji jejich vyuku. Podafilo se nalézt konkrétni souvislosti mezi osobnostnimi
charakteristikami a vyucovdnim participanti. Respondenti nevykdzali vys$$i miru
psychosomatického naruseni, emocionalni lability, depresivity ani neuroticity ve srovnani
s béznou populaci. Ani mezi mirou pocitovaného zasazeni stresem a vékem, resp. délkou
praxe nebyla nalezena statisticky vyznamna souvislost. Naopak spise muzsky sebepopis
a adaptivni zvladani zatéze vykdzaly vzdjemnou signifikantni souvislost. Rovnéz vyssi
mira zasazeni stresem ve fyzické oblasti u respondentek ve srovnani s respondenty (muzi)

se ukdazala byt statisticky vyznamnou.
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Abstract

The dissertation deals with the topic of managing and experiencing stressful (extraordi-
nary) situations in teaching in connection with selected teachers” personality traits. The
thesis has a theoretical-empirical character. Its theoretical part presents some basic know-
ledge related to the topics relevant to the processed issues (teacher's profession, personality,
motivation, emotion, workload and stress in the teaching profession context, selected
teaching methods and organizational forms, recommendations for effective teaching and
learning difficulties solutions, basics of artefacts symbolic interpretation). The aim of the
research described in the empirical part of the thesis is to obtain the detailed information
about the experience of difficult situations in teaching and the possibilities of their man-
agement in connection with the personality structure of the selected teachers. The research
was carried out in the mixed methods design. His qualitative part contains a multiple-case
study (semi-structured interviews were conducted with six lower secondary school
teachers, their teaching was observed, an interview about their thematic collage on the
theme Me as a teacher in all its positions and roles was conducted, and the same questionnaires
were applied as for the quantitative part of the survey) and some open coded interviews
about the thematic collages. In the quantitative research section, the data from four
questionnaires were evaluated — the orientation questionnaire for detecting stress in
teachers by Henning and Keller (1996), the Stress Management Strategies — SVF 78 (Janke
& Erdmann, 2003), the Freiburg Personality Inventory (Kollarik, Poliakovd, & Ritomsky,
1984) and a questionnaire of our own design contains open questions. Most of the
participants in the research study experience extraordinary situations in their teaching,
which usually cause unpleasant emotions and affect their teaching negatively. Particular
relationships between personality characteristics and the teaching of the participants have
been found. Respondents did not show a higher level of psychosomatic disturbance,
emotional lability, depressivity or neuroticity compared to the common population.
Neither between the level of stress feelings and the age or length of practice, no statistically
significant relationship has been found. On the contrary, the male self-description and the
adaptive burden management showed a mutually significant connection. Also, a higher
level of stress impact in physical aspect of women compared to men proved to be

statistically significant.

Keywords

teacher’s workload, teacher’s stress, challenging situations in education, coping strategies,
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Uvod

Pfi rozhovorech s uciteli jsem se ¢asto setkaval s tim, Ze pfi probirdni nepfijemnych situaci,
které vyucujici ve tfidé zazili, bylo vétSinou zminovano jen chovani zakd, ale nikoli
pedagogti. Mohlo by se zdat, ze postupy vyucujicich jsou v takovychto pfipadech tak
samoziejmé, zZe neni potfeba se k nim vyjadfovat. Vzdy mé vSak zajimalo, jak konkrétné
jednotlivi pedagogové naro¢né situace pfimo ve vyuce fesi, a to zejména z toho dtivodu, ze
kdyz se napft. zacinajici ucitel snazil uplatiiovat postupy, jez v hodinach jeho zkuSenych
kolegti bez potizi uklidnovaly tfidu, zjednavaly poradek apod., castokrat ukoncil své
snazeni stejné neuspésné jako pfi vyuzivani svych vlastnich casto stereotypné opako-
vanych strategii, se kterymi byl obvykle nespokojen jiz od pocatku (a ¢asto v nich poznaval

své vlastni ucitele, jejichz priklad se zaptisahl nenasledovat).

Protoze je ucitel vystaven velkému mnozstvi rozhodovacich situaci i v rdmci vyuky, ktera
probiha ,bez komplikaci”, pfindsi mimofadna situace, at je jakéhokoli charakteru, dalsi
(n€kdy velmi vyznamnou) zatéz. Z toho dtivodu si mnozi pedagogové (at uz cilené, ¢i
nikoli) vytvari urcity systém postupt, které v takovémto ptipadé€ uplatiiuji. Tyto konkrétni
postupy jsem se rozhodl prozkoumat, a to v souvislosti s osobnostni strukturou vyu-

Cujicich, ktefi je uplatiiuji, i v kontextu jejich dopadii na probihajici vyuku.

Disertace si tedy v roviné intelektualni klade za cil prozkoumat rtizné typy osobnosti uci-
telti podle toho, jak zvladaji narocné situace v priibéhu vyucovani, soucasné prinést po-
znatky o tom, jaké jsou takovéto zplisoby zvladani a jak je ucitelem jejich uplatriovani
prozivano. V roviné praktické by mohlo byt vysledkt prace vyuzito pfi vzdélavani bu-

doucich ¢ijiz v praxi plisobicich uditeli ve smyslu zefektivnéni jejich edukaéni ¢innosti.

Cilem vyzkumu je proto ziskani podrobnych informaci o prozivani naro¢nych situaci ve
vyuce a moznostech jejich zvladani v souvislosti s osobnostni strukturou vybranych uci-
telt. Za vyuziti vlastnich vyzkumnych zjisténi bude zodpoviddna zdkladni vyzkumna
otdzka: Jaky je vztah mezi osobnosti ucitele a zvldddinim ndrocnych situaci v pritbéhu vychovné-

-vzdéldvaciho procesu?



Prace ma teoreticko-empiricky charakter. Vjeji prvni ¢asti jsou postupné predstaveny
zdkladni teoretické poznatky a nékterd vyzkumna zjisténi o tématech vyznamnych pro
zpracovavanou problematiku. Nejprve je definovana profese ucitele, pficemz jsou zminény

problémy spojované s, profesnosti” ucitelstvi.

Nasledujici tfi kapitoly pfindsi vybrané poznatky ze zdkladnich oblasti psychologického
zkoumani souvisejicich se zpracovavanym tématem. Jedna se o osobnost, motivaci a emo-
ce. VSechny tfi okruhy se po obecném tivodu zaméfuji na kontext s ucitelstvim. Vyznamna
¢ast textu v ramci kapitoly zabyvajici se emocemi je vénovana pracovni zatézi a stresu, a to

zejména v profesi uditele.

Nasledujici dvé kapitoly se zaméfuji na praktickou didaktickou ¢innost vyucujicich na
zdkladni skole, a to jednak v podobé prehledu vybranych vyucovacich metod a organiza-
¢nich forem vyuky, jednak v pfedstaveni doporuceni pro efektivni vyucovani a feseni

vyukovych potizi vychdzejici ze soucasnych poznatkt pedagogické psychologie.

V posledni kapitole teoretické casti jsou ve stru¢nosti pfedstaveny zdklady symbolické
interpretace artefaktt, jez je vyuzita v podobé interpretace tematickych kolazi jako jedna

z vyzkumnych metod.

Empiricka ¢ast prace pfindsi zpravu o vyzkumu uskutecnéném za tucelem zodpovézeni
vyse zminéné zakladni vyzkumné otdzky. V jejim tivodu jsou uvedeny cile prace a vyzku-
mu a vyzkumny problém. Nasleduji informace o vyzkumu, jenz byl realizovan v podobé
smiSeného designu. Kvalitativni i kvantitativni éast Setfeni jsou nejprve uvedeny metodo-

logickym piehledem, ktery je nasledovan popisem ziskanych vyzkumnych dat.

V ptfipadé kvalitativni ¢asti se jedna o viceptipadovou studii, jiz se t€astnilo 6 vyucujicich
ptisobicich na 2. stupni ZS. V jejim ramci byl vyuzit polostrukturovany rozhovor s peda-
gogy, zucastnéné pozorovani jejich vyuky, rozhovor nad tematickou kolazi Ji jako ucitel ve
vsech jeho pozicich a rolich a dotazniky uplatnéné rovnéz pro kvantitativni ¢ast Setfeni. Roz-
hovor nad koldZzemi byl navic samostatné zpracovan prostfednictvim otevieného kodo-

vani.

Text vénujici se kvantitativni ¢asti vyzkumného Setfeni informuje o vyhodnoceni udajt
ziskanych prostfednictvim ¢tyf dotaznikti — orientacni (nestandardizovany) dotaznik pro
zjisténi zasazeni stresem u uciteli z publikace Antistresovy program pro ucitele od autorti
C. Henninga a G. Kellera (1996), standardizovany dotaznik Strategie zvlddini stresu — SVF 78
autort W.Jankeho a G. Erdmannové (2003), Freibursky osobnostni dotaznik (Kollarik,
Poliakova & Ritomsky, 1984) a dotaznik vlastni konstrukce, ktery obsahoval Sest ote-
vienych otdzek a zjistoval, které situace ucitele zatézuji pfimo ve vyuce, z jakych davodu

tomu tak je a které emoce v jejich prabéhu zazivaji, dale jakymi zptisoby ucitelé takovéto
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situace ve vyuce zvladaji, jak pfi vyucovani nakladaji s emocemi, které v nich tyto situace
vyvolavaji, zda toto prozivani podle jejich ndzoru néjak ovlivriuje jejich ptisobeni ve vyuce
a jak pracuji se svymi emocemi po skonceni vyucovani.

Po vyhodnoceni vyzkumnych dat nasleduje ovéfeni formulovanych hypotéz, zodpovézeni
vyzkumnych otdzek a diskuze vysledku Setfeni. Pfilohy prace nabizeji dalsi dopliujici
texty ¢i obrazové materialy (napf. ukazku otevieného kodovani nebo vétsi reprodukce

tematickych kolazi).
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7

| Teoretickda cast

1 Profese ucitele!

Na tplném zacatku je nezbytné definovat pojem ucitel. Dle Pedagogického slovniku (2013,
s. 326) je to ,obecné osoba podnécujici a fidici uéeni jinych osob, vzdélavatel. Jeden
z hlavnich aktérti vzdélavaciho procesu, profesné kvalifikovany pedagogicky pracovnik,
vykonavajici ucitelské povolani.” Ve vztahu k této definici je mozné spolecné s Urbankem
(2005) upozornit, ze ucitelé spadaji do nadfazené kategorie pedagogickych pracovniki,
kterou spolu s nimi tvofi vykonavatelé dalSich povolani s blizkou naplni prace (napft.
feditel Skoly, mistr odborné ptipravy, trenér, vychovatel ad.). Vzhledem k zaméfeni naseho
vyzkumného Setfeni je pro nas zdsadni uditel, i kdyz rovnéz dalsi pedagogicti pracovnici
jsou bezesporu vystaveni stejnym nebo alesponl podobnym naroénym situacim v ramci

vykonu svého povolani jako ucitelé.

Pokud se pustime do definovani pojmu profese ucitele (popf. uditelska profese), narazime
na neocekdvané problémy. Pfestoze je toto slovni spojeni bézné pouzivano, a to jak laickou,
tak odbornou vefejnosti, je skutecnost, zda je ucitelstvi profesi, mnohem problematictéjsi,
nez je na prvni pohled ziejmé. Urbanek (2005) napt. uvadi, Ze mnozi autofi ucitelstvi jako
profesi vnimaji a k tomuto pojeti se oteviené hlasi?, ovSem na druhé strané upozoriuje na

pfistupy, které mluvi o tzv. ,,semiprofesi”, popt. o, vyvijejici se profesi”.

Podrobné se riiznym pojetim profese ucitele vénuje napt. Stech (1994), ktery uvadi, Ze ze
sociologického hlediska je tento termin skute¢né problematicky. Zminuje, Ze profesi cha-

rakterizuje nejméné Sest zakladnich kritérii:

1) je to skutecnost, ze expertni dovednost v daném oboru vlastni pouze ¢lenové pro-

fese,

1 Text kapitoly bude publikovan v ¢lanku Vaneckova, O., Vachova, M., & L. Krninsky. (v tisku). IdedIni ucitel —
idedlni zak pohledem budoucich uéitel(. Skola a jeji kiiZovatky. Sbornik texttl z konference pofadané Peda-
gogickou fakultou JU v €B a Ceskou pedagogickou spole¢nosti ve dnech 26. a 27. 3. 2015.

2 Blize viz Urbanek, 2005, str. 46.
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2) vstup do profese probiha prostfednictvim uzavieného procesu, ktery je kontrolo-
van pravidly stanovenymi samotnymi jejimi ptislusniky,

3) je clenim profese vlastni védéni (formalizované poznatky), jeZ je mozné predat jen
specidlnim vzdélavanim,

4) nalezi k profesi vlastni etika a systém kontroly jejtho dodrzovani, ktery zajistuji ko-
legové,

5) je uvnitf profesni komunity zazivan silny pocit vnitini soudrznosti a

6) znacna autonomie spojend s vykonem profese je dana prostfednictvim formalniho
delegovani pravomoci né€kterou z vefejnych instituci, ktera zastupuje spolecnost

(napf. parlament, zdkon).

Etzioni (1969, in Stech, 1994, s. 31 1-312), ktery povazuje ucitelstvi za semiprofesi, zminuje
tfi hlediska, podle nichz ji 1ze rozlisit v porovnani se skute¢nou profesi: ,je vykonavana ve
velkych byrokratickych organizacich, které jsou hierarchicky uspofadany a vladne v nich
princip administrativni autority odliSny od autority profesnich asociaci a korporaci
zalozeny spiSe na kreativité a autonomii jedincly; prilis velky pocet clenti profese; pfilis
velky pocet zen”. Tento pfistup je vSak kritizovan autory, ktefi prosazuji nazor, ze uditelstvi

zatim sice pravou profesi neni, ale mtize se ji stat.

Kofa (1998, s. 22) shrnuje dle deseti zékladnich charakteristik profese, Ze k profesionalizaci
muze dochazet za urcitych podminek. Témi jsou beze sporu: , vysoka troven odbornych
znalosti, nezavislost expertniho posouzeni potfeb klienta, obrana proti diletantim, ¢i
Sarlatantim, vytvareni odbornych asociaci a etického kodexu, ktery umoznuje autonomni

posouzeni vykonu”.

Na jiném misté Stech (2007) upozoriiuje, Ze ucitelstvi (stejné jako klasické pojeti profese
viibec) je problematizovano rovnéz neoliberdlnim pfistupem, jehoz vliv se z ekonomického
mysleni rozsifil prostfednictvim politické moci, kterd ho zacala vyznavat v 80. letech 20. st.,
i do oblasti vzdélavani. Tématem se v tomto smyslu stava neoliberalni zpochybniovani
zdkladnich kritérii, jez byla tradi¢né ,, povaZzovana za rozhodujici o vaznosti (profesnosti)

pracovni ¢innosti” (tamtéz, s. 334-335). Témito kritérii jsou:

a) specialni vztah k poznani (,,hluboké védéni v doteku s jeho produkci”), jenz pred-
poklada diikladnou a dlouhou vysokoskolskou pfipravu,

b) velkd osobni odpovédnost (vykonavatel takovéhoto povoladni je charakterizovan
maximdlni autonomii, minimalni vnéj$i kontrolou a schopnosti tcinné improvi-
zace) a

¢) vysoka spolecenska prospésnost (,,jde o sluzbu ve smyslu uspokojovani vyznamné

potteby spolecnosti”).
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Uditelstvi navic k témto parametrim uzndvanych profesi zatim pouze sméfuje (jeho posta-

veni je vnimano jako profesionalizace).

Nejnovéjsi vydani Pedagogického slovniku (2013, s. 328) u pojmu uditelskd profese odka-
zuje k uditelskému povoldni, coz je ,socidlni pracovni role spojend s vykonem souboru
¢innosti, jejichz smyslem je ptisobit na chovani, presvédceni a citéni zaka a pfedavat jim
znalosti, dovednosti a navyky vytvorené kulturou pfedchozich generaci”. Slovnikové heslo

dale uvadi pét charakteristik ucitelského povolani, jsou to:

1) ,existence systematické pedagogické teorie”, kterd slouzi jako opora pro ucitelskou
¢innost,

2) ,nutnost osvojeni této teorie pro zvladnuti profese”,

3) ,existence specifické spolecenské potieby vychovavat a vzdélavat mladou generaci
a z ni plynouci profesni autorita ucitel1”,

4) ,existence profesnich asociaci ucitel1”, které si kladou za cil udrzovat , stavovskou”
Cest, stejné jako rozvijet pravidla profesniho chovani uciteld,

5) ,existence profesni etiky”, ¢imz je myslena etika vztaht ucitelti k Zzakam, rodi¢tim

a celé spolec¢nosti.

Zasadni vyznam uditelti ve spolecnosti zdtiraziiuje napt. Kota (1994, s. 5): ,Je jim svéfena
moc ovliviiovat ideje, postoje a vzorce chovani mladych lidi. Slouzi jako zprostfedkovatelé
ideji, hodnot, kulturnich vzora chovani, navykt i tradic a kazda societa si jejich ptisobenim

zajistuje, Ze jeji kultura je transformovana a pfedavana z jedné generace na druhou.”

Autor déle podrobné vysvétluje, Ze 1ze ve vyvoji ulitelstvi pozorovat posun od , iniciace”
(od pocatkt lidské civilizace po Platéntiv odkaz), pfes ,,ukdziiovani” (od vzniku cirkevniho
systému Skolstvi po herbartismus), az po ,respekt kditéti” (pfedznamenany
pfistupy, napf. pedocentrismem J. Deweye). Ucitelstvi vSak lze pojimat i jako ,,socializacni
pusobeni” (tento pfistup se zacal prosazovat zejména od druhé poloviny 19. st.), ale mtize
sklouznout i k diletantstvi a neodpovédnému experimentovani, kterého se dopoustéji ti, jiz

se zabyvaji vychovou, a¢ k tomu nemaji dostatecnou odbornou priipravu.

Predpoklady pro vykon d¢innosti ucitelt preprimdrniho, primdrniho a sekundarniho
vzdélavani (véetné vyucujicich na zadkladnich uméleckych a jazykovych skolach, stejné jako
vSech ostatnich pedagogickych pracovnikil) jsou u nds stanoveny Zakonem ¢. 563/2004 Sb.,
o pedagogickych pracovnicich a zméné nékterych zakont, ktery byl naposledy
novelizovan Zakonem ¢.197/2014 (veSel v platnost 1. ledna 2015): ,Pedagogickym
pracovnikem muze byt ten, kdo spliuje tyto predpoklady:

a) je plné zptisobily k pravnim tikontim,

b) ma odbornou kvalifikaci pro pfimou pedagogickou ¢innost, kterou vykonava,
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c) je bezthonny,

d) je zdravotné zpusobily a

e) prokazal znalost ceského jazyka, neni-li dale stanoveno jinak.” (Zakon ¢. 563/2004
Sb., § 3, odst. 1).

S respektem ke vSem vyse popsanym vyhraddm k uzivani pojmu profese v souvislosti
s ucitelstvim i k dalezitym terminologickym nuancim oznacovani uéitel(i, budeme v naSem
textu pouzivat terminy profese, povolani ¢i zaméstnani ucitele jako synonyma, stejné jako

pojmy ucitel, vyucujici a pedagog.

2 Osobnost v souvislosti s profesi ucitele

Definovat osobnost z psychologického pohledu je velmi komplikované. Na tivod nabizime
shrnujici ,, ucebnicovou” definici Atkinsonové et al. (2003, s. 436), ktefi osobnost popisuji
jako ,pfiznacné a charakteristické vzorce mysleni, emoci a chovani, které definuji
individualni osobni styl interakce s fyzickym a socidlnim prostfedim®. Cakirpaloglu (2012,
s.16) v definici zminuje jednotlivé struktury osobnosti, kdyz uvadi, Ze ,osobnost
predstavuje souhrn, souvislost ¢i propojeni charakteru, temperamentu, schopnosti a také

konstitu¢nich vlastnosti ¢lovéka.”

Smékal (2002) vysvétluje komplikovanost vnimani osobnosti z pohledu rtiznych védnich
oborti i z pohledu odlisnych psychologickych sméri. Jako jednotici nabizi v soucasnosti
prevazujici pojeti, vjehoZ rdmci termin osobnost , 0znacuje jednotu psychickych procesd,

stavll a vlastnosti, souhrn vnitfnich determinant prozivani a chovani” (Smékal, 2002, s. 17).

Predstava o osobnosti je tizce spjata s celkovym pojetim psychiky v ramci odlisnych psy-
chologickych pristupti. Atkinsonova et al. (2003) nabizi zakladni étyfi moznosti pohledu na
osobnost: psychoanalyticky, behavioralni, humanisticky a kognitivni. Drapela (1997) nabizi
¢lenéni pfistupti k osobnosti v podobném duchu a predklada jeji pojeti z pohledu
psychoanalytické teorie (S. Freud), analytické teorie (C. G. Jung), individualni psychologie
(A. Adler), interpersondlni psychologie (K.Horneyovda, H.S. Sullivan), psychosocialni
teorie (E. Fromm, E. Erikson), teorie uceni dle Dollarda a Millera, rysové a faktorové teorie
(R. B. Cattell), teorie pole (K.Lewin), systematického eklekticismu (G.W. Allport),
fenomenologie a existencialismu, teorie ja (C. R. Rogers), holistické teorie (K. Goldstein,
A. Maslow) a logoterapie (V. E. Frankl).

Smékal (2002) déle predklada pfehled univerzalnich znaka (dimenzi) osobnosti, kterymi
jsou celistvost, potencidly, struktura a funkce, individudlnost a specificnost, stilost a zména, pro-
aktivnost a reaktivnost, organizace, integrovanost, subjektovost, védomi, pozndni, svoboda a deter-

MIinismus.
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Na osobnost se mtizeme zaméfit z mnoha tthli pohledu a popisovat rtizné jeji struktury,
slozky ¢i projevy. Napf. Smékal (2002) se osobnosti vénuje v souvislosti s védomim, jed-
nanim, sjejimi biologickymi zdklady, popisuje temperament, zaméfenost (motivaci),
adaptacni dynamismy, inteligenci, schopnosti a tvofivost, jastvi a charakter, vyvoj osob-
nosti, zivotni drahu, zménu osobnosti a jeji utvareni. Na osobnost je mozné nazirat i jako

na celek a na zdkladé rtiznych kritérii 1ze rovnéz vytvaret typologie osobnosti.

Atkinsonova et al. (2003) rovnéz vysvétluji, ze zdkladnim tkolem psychologického po-
hledu na osobnost je popis individudlnich rozdilti neboli toho, ¢im se jedinci vzajemné
odlisuji. K tomuto tcelu je nejcastéji vyuzivan tzv. rysovy pristup. Ten ovSem nepostihuje
dynamické procesy, jez se v osobnosti odehravaji, zatimco vyse uvedené teorie nam urcity
pohled na né nabizeji. V jejich pfipadé se jedna o urcitou syntézu mnoha procesti ovliviiu-
jicich interakce jedince s fyzikalnim a socidlnim prostfedim (biologie, vyvoj, uceni, mysleni,

emoce, motivace a socialni interakce) do integrovaného obrazu jedince.

Pro nase vyzkumné Setfeni (zejména jeho kvalitativni ¢ast) jsou dutilezité oba tyto pfistupy.
Vyuziti dotazniku Strategie zvladani stresu a Freiburského osobnostniho dotazniku (FPI)
se opira o rysovy pfistup, dalsi vyzkumné metody (rozhovory, pozorovani, a hlavné
interpretace tematickych koldzi) pak vyuzivaji komplexni pohled na osobnost rtiznych
hlubinnépsychologickych i dalSich pfistupti (z toho diivodu nasledné uvedeme strucny

nastin vnimani osobnosti vybranymi psychologickymi sméry).

Z pristuplt pouzivajicich rtiznymi zptisoby ziskané faktory osobnosti se kratce zminime
o pohledu H. Eysencka, protoze autoti FPI se mimo jiné odvolavaji pravé na tohoto autora.
Pro Eysencka (1947, s.25, in Cakirpaloglu, 2012, s.17) osobnost pfedstavuje , souhrn
skutecnych a potencidlnich vzorti chovani organismu, které determinuji dédic¢nost a pro-
sttedi; osobnost vyvéra a vyviji se skrze funkéni soucinnost ¢tyi hlavnich odvétvi: kog-
nitivni (inteligence), konativni (charakter), afektivni (temperament) a télesnd oblast
(konstituce).”

Eysenckiiv pohled na osobnost se zaklada na tfech primarnich faktorech, které autor shrnul
vteorii PEN (psychoticismus, extraverze, neuroticismus). Faktory neuroticismu
a extraverze (dvojpdlové dimenze emociondlni stabilita — emocionalni labilita a extraverze—
introverze) v tomto pojeti urcuji vrozenou povahu osobnosti nebo temperamentu, ktery je
urcovan typem orientace a emocionalni rovnovahou jedince (viz obrazek 1) (Cakirpaloglu,
2012).

Z hlubinnépsychologickych pohled®i na osobnost uvedeme velmi stru¢ny nastin psycho-
analytického pojeti a pfistupu analytické psychologie. Pokud jde o psychoanalyzu, jedna

se o velmi slozity soubor rtiznych pfistupti a skol, o nichz jiz dlouhou dobu nelze mluvit
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jako o dile jediné osobnosti (Mitchell & Blackova, 1999). Pro nase tcely je z psychoanaly-
tického vnimani osobnosti zasadni Freudtv strukturdlni, a zejména topograficky model.

Tento zptisob popisu mysli ji pojimad jako rozdélenou do tii riznych oblasti:

1. nevédomi obsahuje nepfijatelné myslenky a pocity,
2. predvédomi obsahuje pfijatelné myslenky a pocity, jez mtize ¢loveék ptivést do vé-
domi, a

3. védomi, které obsahuje myslenky a pocity dostupné neustdle.

Strukturalni model je vyznamny pro pochopeni skutecnosti, pro¢ nemohou byt urcité
vzpominky, myslenky nebo pocity zpfistupnény védomému J4 béZnymi postupy, ale je
mozné se k nim pfiblizit napf. za pomoci projektivnich metod (blize viz kap. 7 teoretické

¢asti prace). Tento piistup popisuje tfi zasadné odlisné cinitele psychiky:

1) id (Ono), které je ve Freudové ptivodnim pojeti jakymsi kotlem plnym surové, ne-
strukturované, impulsivni energie?;

2) ego (Ja), neboli soubor regulacnich funkci slouzicich k udrzeni impulzti id pod kon-
trolou;

3) superego (Nadja), tedy sada mravnich hodnot a sebekritickych postoji, jez se v za-

sadé soustfedi kolem zvnitinénych obrazt rodi¢ti (Mitchell & Blackova, 1999).

emocni labilita

naladovy, uzkostny,
rigidni, zd rZenlivy,
stizlivy, pesimisticky,
nespoleCensky, tichy

urazlivy, neklidny,

agresivni, vzrusivy,
ménlivy, impulzivni,
optimisticky, aktivni

introverze

pasivni, spolehlivy,
opatrny, premyslivy,
klidny, ovladajici se,
pokojny, vyrovnany

extraverze

spole€ensky, druzny,
hovorny, citlivy,
bezstarostny, Zivy,
spokojeny, vodE

emocni stabilita

Obrdzek 1. Eysenckovy faktory osobnosti. Upraveno podle Atkinson et al (2003, s. 436)
a Cakirpaloglu (2012, s. 70).

3 Takovéto pojeti id vychazejici z biologie a psychologie zvifat Freudovy doby povaZujeme za pfekonané a klo-
nime se ke vnimani této slozky osobnosti v duchu H. Guntripa (1973) nebo J. Sandlera (1994).
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Analytickd psychologie pojima dynamiku osobnosti ponékud odlisné, avsak jeji pfistup
povazujeme pro nasi symbolickou interpretaci tematickych koldzi za zcela klicovy (blize
viz kap. 7 teoretické casti prace). Model psyché dle analytické psychologie (obrazek 2)
nabizi orientaci ve strukturach psychického organismu a jeho obsazich. Jd (jasky komplex)
je casti bytostného Jd, kterd umoznuje orientaci v realité a ktera se vyviji na zakladé rtiznych
obsahti osobniho nevédomi sjeho komplexy a kolektivniho nevédomi s jeho archetypy
(Miiller & Miiller, 2003).
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Obrdzek 2. Ilustracni model psyché podle konceptu analytické psychologie. Upraveno dle
Miiller & Miiller (2003, s. 19).
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Jako posledni z mnoha pfistupti k osobnosti kratce zminime pojeti C. R. Rogerse. Koncepce
tohoto zakladatele pfistupu zaméfeného na clovéka, jenz je pouzitelny ve vSech
pomahajicich profesich (samoziejmé vcetné ucitelské), je pro ndas inspirativni v mnoha
ohledech. Jednak se domnivame, ze Rogersovy pozadavky na ucitele (viz niZe) jsou velmi
inspirativni (ndm poslouzi zaroven jako urcity prechod pfimo k osobnosti ucitele v na-
sledujici kapitole), jednak jsou jeho zdakladni tfi pfedpoklady smysluplného pfistupu
kjedinci pro nds podnétné iv souvislosti s vedenim rozhovorti s participanty naseho

vyzkumu.

Rogerstv pristup k osobnosti 1ze stru¢né charakterizovat jako pojeti zalozené na obecné
vife v lidské bytosti a veskeré zivé organismy, kterou je mozné vyjadfit tvrzenim, ze
,V kazdém organismu na libovolné drovni vyvoje je skryto neustalé sméfovani k tvo-
fivému naplnéni bytostné vlastnich moznosti. Také v lidech je pfitomna pfirozena tendence
k vSestranné€jsimu a pInéjSimu rozvoji. Nejcastéji se v této souvislosti pouziva terminu
,aktualizaéni tendence’, ktera je nedilnou soucasti Zivota vSech zivych organismt.” (Rogers,
1998, s. 108)

Rogers (1998) se o pozadavcich na ucitele vyjadfuje zcela jasné. Aby mohlo probihat
intelektudlni, emociondlni a organismické uceni je podle né nezbytné, aby vyucujici

(facilitator uceni) zastaval tfi hlavni postoje:

1. opravdovost (autenticnost) povazuje Rogers za nejpodstatnéjsi z uvedenych. Jde o to,
aby byl facilitator opravdovym clovékem, tim, kym skutecné je. Do vztahu se zaky
vstupuje bez toho, Ze by se skryval za néjakou maskou nebo fasddou. Své prozivané
pocity si uvédomuje a je schopen je vyjadrit, pokud je to tfeba. ,Znamena to také,
ze facilitator vstupuje v pfimé davérné setkani s kazdym ucicim se, setkava se
s kazdym znich v roviné ¢lovék-clovék. Znamena to, Ze facilitator je sim sebou,

nepopira se. Facilitator je zaktim k dispozici.” (Rogers, 1998, s. 225)

2. oceriovdni, pfijeti, diivéra jsou rtizna pojmenovani pro dalsi aspekt uspésné pod-
porujici uceni. Jedna se o postoj, v jehoz ramci je ocenovan kazdy zak — jeho pocity,
nazory a osoba. ,Jde o péci o zdka, avSak péci, ktera si na né&j necini narok. Je to
prijeti individuality druhého jako samostatného ¢lovéka, ucta ke druhému, ktery
ma hodnotu sdm o sobé. Jde o prvotni dtivéru — viru v to, zZe tento ¢clovék je jiz ve
své podstaté hodnotny.” (Rogers, 1998, s. 225)

3. empatické porozuméni znamena, ze ucitel je schopen , porozumét intuitivné reakcim
kazdého zaka, citlivé vnim4, jak je pfijiman proces vychovy a vzdélavani v jeho
ocich. [...] Je-li zak citlivé a empaticky vniman, jeho reakce vypada zhruba nasle-
dovné: ,Kone¢né nékdo porozumél tomu, jaké to je byt mnou, aniz by mé chtél

analyzovat a hodnotit. Nyni mohu rozkvétat, rist a ucit se.”” (Rogers, 1998, s. 226)
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Posledni podminkou nezbytnou k uceni celého ¢lovéka je, aby si zaci do urcité miry uvé-
domovali, Ze vySe popsané subjektivni stranky jsou u jejich ucitele pfitomny. Rogers (1998)
v této souvislosti upozorniuje, Ze to pro né muze byt velmi problematické, protoze pokud
ucitel ocentuje Zaky, anizZ by je hodnotil, vzbuzuje to v nich tu nejhlubsi nedivéru. Nejsou
na to jednoduse zvykli, ajelikoz jsou velmi nedtivéfivi, mohou opravdovost vyucujiciho ve

vztahu k nim vnimat po jistou dobu jako dalsi zptisob pretvarky.

2.1 Osobnost ucitele

Rovnéz osobnost ucitele 1ze nazirat z mnoha tthlti pohledu. Napf. Holeéek (2014) ji popisuje

prostfednictvim Sesti oblasti:

1) motivace k ucitelskému povolani,

2) charakterové-volni vlastnosti,

3) seberegulacni vlastnosti,

4) dynamickeé vlastnosti, temperament,

5) vykonové vlastnosti, specidlni schopnosti a dovednosti a

6) vlastnosti psychickych procesti a stavii.

V nasem textu se budeme vénovat pouze vybranym oblastem, které povazujeme za zasadni

pro nase vyzkumné zameéfeni.

Za velmi inspirativni povazujeme pohled na osobnost uditele, ktery nabizi Mares (2013).
Pro jeji ilustraci pfedklada Korthagentiv (2004) model cibule (obrazek 3), ktery tuto meta-
foru pouziva v souvislosti s vyukou ucitelti, resp. s procesem jejich vyvoje ve stavani se

dobrym ucitelem.

Pro zjiStovani vnimani ucitele jednotlivych drovni, je mozné mu klast nasledujici otazky:
prostredi (,,Co vas ovliviiuje z vaseho okoli? S ¢im se musite vyrovnat, co musite zvlad-
nout?), chovini (,,Co délate? Jak se vam prace dafi?”), kompetence (,,Co muzete udélat? Co je
ve vasich silach? Na co stacite?”), presvédceni (,,O cem jste pfesvédcen? Jak zni vas osobni
nazor?”), identita (,Kdo jste? Za koho se povazujete? Jak sam sebe vidite v rtiznych
socialnich rolich, napft. ...”), poslini (,Proc jste zde? Jaké je vase poslani? O¢ usilujete?”)
(Mares, 2013, s. 439).

Jak upozorniuje Mares (2013, s. 439) dale, je z uvedenych sloZzek velmi dtilezitd identita
ucitele, tedy jeho pfedstava o tom, ,kym je, za koho se sam poklada”. V této souvislosti

zminuje Daye et al. (2007, in Mares, 2013), ktery popisuje tfi identity ucitele:

osobni identitu se vztahem ke zvlastnostem jeho osobnosti,
socialni identitu vztahujici se k jeho rtiznym socidlnim rolim ve spoleénosti a

profesni identitu tykajici se povolani ucitele.
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Obrizek 3. Cibule: model urovni zmény. Upraveno dle Korthagen (2004, s. 80)
a Mares (2013, s. 439).

Kelchtermans (1993, s. 449-450, in Day, 2006, s. 603-604) uvadi, ze ucitelovo profesiondlni ji

(professional self) se sklada z péti provazanych casti:

»  sebeobrazu (self-image) —jak ucitelé popisuji sami sebe prostiednictvim ptibéhti ze své
praxe,

» sebeoceriovini (self-esteem) — vyvoj ja jako ucitele v souvislosti se sebehodnocenim,
popft. s hodnocenim od druhych,

* motivaci k profesi (job-motivation) — co ucitele pfimélo k volbé povolani, vede je
k setrvavani v profesi, popft. k jejimu opusténi,

» onimdni ulohy (task perception) — jak ucitelé definuji své povolani,

» oyhlidek do budoucnosti (future perspective) — ocekavani ucitelt budouciho vyvoje

jejich profese.
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Day (2006) k tomu dodava, ze pozitivni vnimani identity v souvislosti se sebou samym,
vztahy a rolemi je dulezité k udrzeni sebeocenovani (self-esteem) nebo zdatnosti (self-

-efficacy), oddanosti vyucovani a nadseni pro né;.

K identité ucitele je mozné jesté doplnit, Ze je sloZena z mnoha dil¢ich identit a pro uditele
je dtlezité, aby tvofily soudrzny celek a nebyly navzajem v rozporu. V nékterych ohledech
je ucitelova identita v pribéhu Zzivota relativné stabilni, vjinych se zase proménuje.
V tomto smyslu je dilezité ziskavani zkuSenosti, ucitelovo prehodnocovani pohledu na
sebe samotného i na udalosti, jez prozil, stejné jako jeho snaha podporovat svijj profesni
rozvoj, ¢imz svou identitu miize pfimo utvaret. Pro identitu jedince je rovnéz vyznamny
kontakt s druhymi lidmi a vztahy s nimi. Pro uditelovu profesni identitu jsou v tomto
sméru zasadni Zaci, jejich rodice, vedeni skoly (popf. dalsi nadfizeni) a v neposledni fadé
téz kolegové (Mares, 2013).

2.2 Vlastnosti, dovednosti a kompetence ucitele*

Zakladni obecné predpoklady, které musi ucitel spliiovat pro vykon své profese, u nas tedy
stanovuje zadkon (viz vyse). Konkrétni obsah pozadavkua kladenych na uditele je mozné
vnimat z mnoha thld pohledu. Mazeme se setkat s pristupy vénujicimi se vlastnostem,
popr. charakteristikam uditeltt (napf. Holecek, 2014; Prticha, 2002a), jejich dovednostem
(napf. Kyriacou, 1996; Gillernova a Sirov4, 2012) nebo kompetencim (napf. Janik, 2005;
Vasutova, 2007; Garabikova Partlova, 2015).

V podstaté je ale vzdy sledovan stejny zamér, cilem je zjistit, co je pfi¢inou uspésného
ucitelova plisobeni ve vyuce, popf. tato zjisténi uplatnit ve vzdélavani budoucich ijiz
praktikujicich uditelti. Janik (2005) nastinuje vyvoj vyzkumu v této oblasti. Zatimco v 50.—
60. letech 20. st. bylo zdsadni paradigma osobnostni (zjiStovany byly osobnostni charakte-
ristiky ucitele a to, jak ovliviiuji jeho tispéch pri pedagogickém pusobeni), od 80. let nabylo
na vyznamu paradigma procesudlné-produktové (vyzkumy realizované v tomto duchu
analyzuji vliv jednotlivych vzorct chovani a dovednosti ucitele na chovani, popt. vykon
zdka). Devadesata léta pfinesla paradigma expertni, které pojima ucitele jako kompetent-

niho experta, pro jehoz jednani jsou zdkladem profesionalni znalosti.

Holecek (2014, s.95) zminuje vyzkumy D. Ryanse, ktery vyclenil tfi zakladni polarni

osobnostni faktory dutilezité pro tspésny vykon profese ucitele:

1., faktor X byl tvofen vlastnostmi, jako je vielost, pochopeni, ptratelskost;

4Vétsina textu kapitoly bude publikovana v ¢ldnku Vanecékova, O., Vachova, M., & L. Krninsky. (v tisku). Idealni
uditel — idealni 24k pohledem budoucich ucitel(i. Skola a jeji kfiZzovatky. Sbornik textd z konference poradané
Pedagogickou fakultou JU v €B a Ceskou pedagogickou spole¢nosti ve dnech 26. a 27. 3. 2015.
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2. faktor Y sytil odpovédnost, ¢ilost, systematicnost;

3. faktor Z byl sycen pfedevsim tvofivosti a schopnosti podnécovat.”

Dale se Holecek (2014) zabyva zavéry F. W. Warburtona, jenz na zakladé vyzkumt pova-

zoval za vyznamné pro u¢inné pedagogické ptlisobeni ucitele tfi dimenze jeho osobnosti:

a) inteligenci,
b) emocionalni stabilitu a

c) schopnost vytvaret dobré mezilidské vztahy.

U tspésnych ucitelti shledal vyssi iroven v charakteristice objektivity, ochoty, pratelskosti,

citlivosti pro interpersonalni kontext a kooperace.

Pokud jde o vlastnosti uditeldi, které od nich pozaduji zaci, uvadi Holecek (2014), ze ti ze
zdkladnich skol si pfeji mit ucitele milé, trpélivé, rozuméjici a pomahajici détem, se smys-
lem pro humor, poskytujici urcitou volnost, ale zaroven schopné udrzet ve tfidé poradek.
Dtilezité jsou pro zaky také spravedlnost a pratelské postoje k nim, na vyssich stupnich skol
pak dtislednost. Naopak jim nevyhovuji uditelé sarkasticti, nedbajici jejich potieb, majici ve

tridé favority, prilis dominantni a ¢asto a nepfimétené trestajici.

Holecek (2014) dale zminuje zjisténi M. Langové, kterd se svym tymem dosla k zavéru, ze
pro bezkonflikini, pozitivni a vyvoj zaka stimulujici ladéni pedagogickych situaci jsou vy-

znamné tyto rysy osobnosti:

1. vrelost (je k ni nezbytna schopnost reflexe potfeb a ocekavani zakt a projevuje se
chovanim, jez je milé, laskavé, pratelské, zaméfené na podporu zakd, umoznuje
uvolnéné kooperativni vztahy s zaky a zakti mezi sebou, a tim i vys$i motivaci

k uceni);

2. integrita osobnosti, ktera se projevuje emocionalni stabilitou (pfiznivéjsi situace pro
vyvoj zakt vytvari ucitel, u néhoz prevazuje kladné ladéni vlastnich emoci a pocit
psychické pohody), sebedtivérou (k niz patfi pfiméfend ctizddost, pocit sily, energie
a optimismu) a racionalnim pfistupem pfi feseni pedagogickych situaci;

3. dynamika osobnosti (ucitel je schopen rychle postihnout zmény v pedagogickych
situacich a pruzné se jim pfizptisobit) a

4. priméfeny stupen dominance (schopnost prosadit se, pfimét zaky k usili pfi usku-
te¢novani stanovenych cil).

Ministerstvo 8kolstvi, mladeZe a télovychovy Ceské republiky si nechalo v roce 2009 zpra-
covat sociologicky vyzkum (STEM/MARK, 2009) zabyvajici se postoji rodicti a zaki ke
vzdélavani. Mimo jiné bylo v tomto vyzkumu zjistovano, které charakteristiky pfisuzuji

7aci dobrym ucitelim a ucitelkam (osloveni byli Z4ci 9. tiid ZS a odpovidajiciho roéniku
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nizstho stupné viceletych gymnazii [n=385] a zaci 2. rocniku vyssiho stupné gymnazii
[n=185] a stfednich odbornych skol a udilist [n=232]). Respondenti tohoto vyzkumu
povazovali za rozhodujici odbornost (hluboké znalosti v pfedmétu) a didaktické schop-
nosti a dovednosti. Vyznamné pro né byly také smysl pro humor a objektivita a sprave-
dlnost. Rovnéz vétsinove, i kdyz méné intenzivné, spojovali dotazovani s dobrym ucitelem
¢i uditelkou atraktivni metody vyuky, pratelsky pfistup aschopnost udrzet kazen.
Relativné nejméné casto zaci oblibenému uciteli pfisuzovali charakteristiku pfisnosti

a narocnosti (tfetina ji s oblibenym ucitelem nespojila viibec).

Holecek (2014, s. 99-103) uvadi vysledky dlouhodobého vyzkumu uskute¢néného na FPE
v Plzni, jehoz cilem bylo zjistit vlastnosti aspésného ucitele, jak je vnimaji Zaci. Dotaznik
vyplnilo celkem 684 zaki prvniho ro¢niku stfednich skol, ktefi ptitazovali nabizena tvrzeni
svému oblibenému uciteli ze ZS. Vlastnosti, dovednosti a charakteristiky tispénych uéitelt

byly rozdéleny do tfi oblasti:

1. osobnostni vlastnosti ucitele,
2. didaktické schopnosti, dovednosti ucitele a

3. pedagogicko-psychologické charakteristiky ucitele.

Z oblasti osobnostnich vlastnosti ucitele se na prvni misto dostala polozka ,chodil vzdy
dobfe upraveny” (protoze v jiném vyzkumu byli takto hodnoceni i uéitelé netispésni, nelze
tuto polozku povazovat za smérodatnou v souvislosti s ispésnosti uciteltr). Nejvice zaci u
uspésného ucitele ocenuji, Ze je spravedlivy®. Dlouhodobost vyzkumu (prvni vyzkumy
v devadesatych letech a posledni po roce 2010) pfinesla rozdily ve volbach nékterych
vlastnosti. V poslednich dotazovanich jiz Zaci volili statisticky vyznamné méné polozku ,je
disledny a pfiméfené narocny”, stejné jako charakteristiku ,,chova se ptatelsky”. Naopak

na vyznamu nabyla polozka ,je rozhodny, s pfehledem fesi pfipadné konfliktni situace”.

Prvni misto z didaktickych schopnosti zaujala polozka ,jasny, srozumitelny a pfesvédcivy
vyklad”. Dal$imi nejvice volenymi dovednostmi byly: ,dokdze nas hodné naucit”,
,vyklada tak, ze si mtizeme bez obtizi délat poznamky” a ,, ma ve tfidé dobrou kazen, klid

a poradek”.

V oblasti pedagogicko-psychologickych charakteristik osloveni Zaci nejvice na tispéSném
uciteli ocenovali, Ze ,, ma radost z nasich uspéchi” a ze ,nas oslovuje kfestnim jménem”.
Vyznamnd pro né byla také polozka , udéla si na nas vzdy cas”, stejné jako nasledujici
projevy chovani: ,nikoho nezesmésnuje, nedéla podrazy” a ,,pfi hodinach se casto usmiva,

vytvari pfijemnou atmosféru”.

> Autor upozorfiuje na dalsi vyzkumy, které pfinesly stejna zjisténi. Blize viz Holeéek, 2014, s. 102.
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Priacha (2002a) uvadi v souvislosti s vlastnostmi uspésného uditele vysledky vyzkumnych
Setfeni S. Bendla z roku 2001. Tento autor podnikl dotaznikové Setfeni s 895 zaky 7. tfid
zakladnich $kol. Zaci méli uvést podstatné vlastnosti (schopnosti, dovednosti), které podle
nich musi mit ucitel, aby byli Zaci vjeho pritomnosti ukaznéni. Nejcastéji uvadénymi

vlastnostmi byly pfisnost, laska a zajimava vyuka.

Gillernova a Sirova (2012) rovnéZ uvadéji, Ze v souvislosti s uéitelem Ize uvaZovat o jeho
vlastnostech a rysech osobnosti, stejné jako o profesnich dovednostech, které predstavuji
jeho profesni kompetenci (té se budeme vice vénovat dale). Pokud jde o schopnosti ucitele
v roviné obecnych predpokladii, uvadéji autorky pozadavek na nadpramérné intelektové
schopnosti a kognitivni pfedpoklady, Sirsi spektrum zdjmt, nadprimérné rozvinutou
socialni a emociondlni inteligenci (pedagogické mistrovstvi ¢i takt — v této souvislosti je od
ucitele zejména pozadovano, aby znal sam sebe, své potfeby a potfeby druhych, aby byl
schopen spravné a vcas zaznamenavat zmény u jednotlivct i skolni tfidy, aby je dokazal

zamérné sledovat, reagovat na né a ménit podle nich své chovani).

Co se tyk4 temperamentové-charakterovych vlastnosti, povazuji Gillernova se Sirovou
(2012) za vyznamnou integritu osobnosti projevujici se emocionalni stabilitou, odolnost
uditele, zalibu ve zméné€, ochotu riskovat a pfiméfenou flexibilitu a dominanci (s jistotou
v ménicim se prostfedi souvisi rozhodnost, ochota pfijimat odpovédnost, stejné jako
zvySena tendence k provazenti ¢i kontrole druhych). Dtilezité je téz pfiméfené sebepoznani
a sebepojeti, ktera uciteli umoznuji jednat s zaky s potfebnym sebevédomim a s pocitem

dostatecného mnozstvi energie k feSeni nastalych situaci.

Pedagogickym dovednostem se blize vénuje rovnéz napt. Kyriacou (1996, s. 23), ktery je

popisuje v souvislosti s:

1. planovanim a pifipravou (dovednosti potfebné pro vybér vyukovych cild, volbu ci-
lovych dovednosti zakt a vybér prostfedki pro dosazeni téchto cila),

2. realizaci vyucovaci jednotky (dovednosti umoznujici uspésné zapojeni zakti do
ucebni ¢innosti),

3. fizenim vyucovaci jednotky (dovednosti nezbytné pro fizeni a organizaci ucebnich
¢innosti tak, aby byli Zaci pozorni, méli zajem o vyuku a aktivné se ji ticastnili),

4. klimatem tfidy (dovednosti nutné ,pro vytvoreni a udrzeni kladnych postojii zaka
vuci vyucovani a jejich motivace k aktivni ticasti na probihajicich ¢innostech”),

5. kazni (dovednosti potfebné k tomu, aby se uciteli dafilo udrzovat poradek a fesit
vSechny projevy nezadouciho chovani zak),

6. hodnocenim prospéchu zakt (dovednosti umoznujici hodnotit zZaky, a to jak forma-

tivné, tak sumativné) a
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7. reflexi vlastni prace a evaluaci (sebehodnocenim) (,,dovednosti potfebné pro hod-

noceni [evaluaci] vlastni pedagogické prace s cilem ji v budoucnu zlepsit”).

V zavéru této kapitoly se jesté strucné zminime o problematice profesnich kompetenci
uditele. Toto téma je velmi rozsahlé, komplikované a do znacné miry i nepfehledné, jak
upozornuje napft. Janik (2005, s. 15), ktery profesni kompetenci ucitele v souladu s dalsimi
autory® definuje jako ,komplexni potencialitu ucitele k tspésnému (efektivnimu) vyko-
navani ucitelské profese”. Pokud jde o komponenty, které tuto kompetenci spoluutvareji,
uvadi autor (a dale se jim podrobné ve své publikaci vénuje) pedagogické znalosti ucitele,

pedagogické jednani uditele, subjektivni teorie ucitele a pedagogické zkusenosti ucitele.

Vasutova (2007) zminuje, Ze profesni kompetence ucitele Ize nahliZet v souvislosti se sou-
¢astmi pfipravného vzdélavani uciteld. Je tedy mozné uvazovat o vseobecné vzdélavaci
komponenté (ta ma osobnostné kultiva¢ni dimenzi), o pfedmétové (oborové) komponenté,
kterd garantuje ovladani védnich disciplin, jez se vztahuji k vyucovacim piredmétim,
a schopnost transformace védnich poznatkti a praktickych zkuSenosti do vyucovacich
predmétli (zde jde o rozvoj profesné pedagogickych kvalit), a o pedagogicko-psycholo-
gické komponenté, ktera se vztahuje k vychovné a vzdélavaci praci ucitele (jedna se jednak
o teoretickou bazi nezbytnou pro vykon pedagogickych ¢innosti, jednak o oblast pedago-

gické praxe, jez zaklada praktické zvladnuti profesnich dovednosti ucitele).
Autorka dale vymezuje sedm oblasti profesnich kompetenci ucitele. Jsou jimi

* kompetence predmétovy,

* kompetence didaktickd/psychodidakticka,

* kompetence pedagogicka,

* kompetence diagnostickd a intervencni,

* kompetence socidlni, psychosocialni a komunikativni,
* kompetence manaZerska a normativni,

» kompetence profesné a osobnostné kultivujict”.

3 Motivace8

Motivace je nedilnou soudasti Zivota kazdého organismu. Jedna se o velmi vyznamnou ¢ast

psychickych procesti a stavii vSech individui, kterd zdsadnim zptisobem ovliviiuje jejich

6 Blize viz Janik, 2005, s. 13 a 14.

7 Blize viz pfiloha ¢&. 1.

8 Kapitola byla pouZita v Krninsky, L. (2012). Pohled na uéitelské role prostfednictvim tematickych koldZi (Ba-
kalaiska prace). Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka fakulta.
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prozivani a jednani. Z tohoto divodu je velkym tématem pro kohokoli, kdo se zabyva

lidskou psychikou.

Atkinson a kol. (2003, s. 348) definuji motivaci nasledovné: , motivace je stav, ktery akti-
vizuje chovani a ddva mu smér.” Nakonecny (1996) v citaci dalSich autor(i zminuje, ze diky
motivaci je chovani jednotné a mda vyznam. Kognitivni procesy a pohyby jsou stru-
kturovany tak, Ze spoluutvari smysluplné aktivity. Zavéry o motivaci jsou vyvozovany
z pozorovani chovani, jeZ je zaméfeno za ucelem dosaZeni vybranych cilti a provazeno
usilim, a z toho, ze 1idé prozivaji touhy a chténi. Takto nazirand motivace obsahuje na-

sledujici slozky:

,energii, vzruseni;
zaméfeni této energie na urdity cil;
selektivni pozornost pro urcité podnéty a zménénou vnimavost pro jiné;

organizaci aktivity v integrované vzorce reakci, resp. jejich sekvenci;

SR

udrzovani zamétené aktivity, dokud se nezméni vychozi podminky.”
(Nakonecny 1996, s. 12)

Timto zptisobem lze tedy pomoci pojmu motivace vysvétlovat psychologické diivody
chovani, stejné jako jeho subjektivni vyznam. Lze diky nému osvétlovat i rliznost chovani

a orientaci rozdilnych jedincti na rozdilné cile.

Kern a kol. (1999, s. 53) za motivaci, popt. popud povazuji ,vSechno, co zptisobuje néjaké
chovani, jednani nebo reakci”, s tim, ze , pfi¢iny chovani jsou rtizné”. Smékal (2002, s. 232)
mluvi v této souvislosti o zaméfenosti a shrnuje vyse uvedené nasledovné: ,Obsah c¢innosti
clovéka - jak pfedmétné, tak socidlnich stykt — je determinovan a regulovan systémem
rysl, stavi, potfeb a procesti, které byvaji zafazovany pod kategorii zaméfenosti
a souhrnné oznacovany jako motivy.” Déle vysvétluje ptivod slova motiv (z lat. movere —
hybat, motivus — hybajici). Timto slovem jsou tedy oznacovany hnaci sily lidské ¢innosti,

jez se nachazeji uvnitt individua, zatimco incentivy (pobidky k jednani) se dostavuji zvenci.

3.1 Teorie motivace

Pokud jde o zdkladni motivace (hlad, Zizen, sex), uvadéji Atkinson a kol. (2003), Ze v této
souvislosti byly vzdy rozliSovany dva typy teorii motivace. Jednak jsou to teorie pudové,
jez zdaraznuji faktory vnitini, jednak teorie incentivni, které kladou didraz na vnéjsi uda-

losti ¢i pfedméty touhy a na jejich motivacni roli.
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Zatimco o vnitfnich pudech (napf. o hladu nebo Zizni) se uvazuje jako o vyjadieni fyzio-
logickych potteb, u motivaci, jakymi jsou sex ¢i agrese, je takovéto nazirani zpochybrio-
vano. Presto jsou témto dvéma motivacim pfiznavany pudové aspekty a jejich danost

vnitfnimi faktory.

Incentivni teorie motivace vztahuji nase jednani k okolnimu prostiedi, v némz se nalézaji
incentivy (pobidky) — napf. jidlo, piti, sexudlni partner, cil Gtoku —, jeZ se stavaji pfedmé-
tem motivace. Mnohé incentivy funguji jako odmeény, které ptlisobi slast a posiluji chovani,

pomoci néhoz jich bylo dosazeno.

Smékal (2002) uvadi ¢tyti zakladni teorie motivace. Jednak jiz zminény model homeosta-

ticky a pobidkovy, jednak model kognitivni a dale model ¢innostni.

Principem homeostatického modelu je pfedpoklad, Ze se organismus snazi udrzet rovno-
vahu svého vnitfniho prostfedi a Ze chovani usiluje o obnovu rovnovahy, ktera byla né-
jakym zptisobem narusena. Jako varianty takového vnimani motivace 1ze uvést model

nedostatku (vakua) a model pretlaku (vybiti).

Pobidkovy (hédonisticky) model pocitd s vnéjsimi podnéty, které mobilizuji energii orga-
nismu. Nehledd v individuu potfeby, nybrz pouze emoce, jez touZzi jedinec opakovat,
pokud jsou pfijemné, nebo se jim vyhnout, odstranit je nebo omezit v pfipadé jejich
negativniho zabarveni. Jedinec tedy vyhledava to, co navozuje libé pocity, a snazi se

vyhnout opacnému.

Kognitivni model povazuje za zdklad mobilizace a fizeni chovani pozndvaci procesy.
Teprve pokud jedinec dostate¢né pozna své prostiedi, mtize s nim aktivné zachazet. Podle
tohoto modelu je tedy zakladni potfebou a silou, ktera jedince pohdni, potfeba poznavat,

potteba redukce neurcitosti a nejednoznacnosti.

Model ¢innostni pak vnima jako zdroj motivace ¢innost, kterd je sama sobé cilem, neslouzi
jako prostfedek k dosazeni cile jiného. Tento pfistup povazuje ¢innost za podstatu zivota.
Energie, jez je ¢innosti aktualizovana, slouzi k zachovani a rozvijeni zivota. Potfebu ¢in-
nosti v jeji Cisté podobé 1ze nejlépe sledovat ve hte ¢i v tvlirci ¢innosti. V oblasti socidlniho

styku jilze nachdazet v raznych zptisobech prosocidlniho jednani, v ¢isté etickém cinu apod.

Jak uvadéji Stuchlikova a Man (2009) zhruba do 70. let 20. st. pfevazoval v psychologii
motivace strukturalni model, jehoz vysledkem byl strukturovany vycet vSech motivac¢nich
sil (potteb, incentiv, pudti, determinujicich tendenci atd.). Pozdéji se zacal prosazovat pro-
cesualni pfistup k motivaci spojeny v americkém prostfedi se zaméfenim na osobni cile
alatentni psychické procesy a stavy, které jim odpovidaji (teorie current concerns).
V evropské psychologii motivace se v této souvislosti objevuje Heckhausenova $kola a jeho

model ¢tyf fazi na cesté od prani k jednani.
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Pokud jde o teorii aktudlnich zajmu (current concerns theory), Klinger, Man a Stuchlikova
(1997) vysvétluji, ze zdkladnim pfedpokladem, z néhoz jeji motivacni model vychazi, je
skutecnost, ze zivot zivocichi (véetné clovéka) se sklada z fady usilovani o konkrétni cile.
Current concern (aktualni zdjem) je pojem, ktery oznacuje konstrukt vztahujici se k laten-
tnimu stavu organismu, jenz nastdvd v dobé mezi okamzikem osobniho zavazani se
k usilovani o urcity cil a momentem dosazeni cile nebo vzdani se ho. Jde tedy o mozkovy
proces, ktery provazi usilovani o cil po celou dobu jeho trvani a je tvofen zesilenim emo-

cionalnich reakci na podnéty, jez souvisi s vybranym cilem.

Vyse zminény Heckhausentiv model byva, jak uvadeéji Klinger, Man a Stuchlikova (1997),
¢asto oznacovan jako ,,Rubicon model”. Cestu od pfani k jednani v ném autor rozdé€lil na
Ctyti faze. Prvni z nich je faze predrozhodovaci (motivac¢ni) — jedinec uvazuje o rtiznych
pranich a alternativach, vysledkem je zamér dosdhnout urcitého cile. Tento okamzik
oznacil Heckhausen jako ,Rubicon”, protoze po plném zformovani zdméru jiz neni navrat
snadny. Nastupuje druha faze (pfedakcni), ve které jedinec ¢ekd na vhodnou pftilezitost
(nebo se ji snazi vyvolat), aby bylo mozné zacit jedndnim usilovat o dosaZeni cile. Treti
(akéni) fazi je zjevné usilovani o cil, které konci jeho dosaZenim nebo vzdanim se. Ve ¢tvrté

(postakéni) fazi probiha hodnoceni tsili zaméfeného k dosaZzeni cile a jeho vysledku.

Vyznamnym pro psychologii motivace je pojem motivacni struktura. Je to koncept, ktery
integruje rozdilnd pojeti motivace, jakymi jsou vyse zminéna teorie aktudlnich zajmi
a Heckhausentiv Rubicon model. Stuchlikova a Man (2009, s. 163) ji definuji jako , koncept

oznacujici individualni soubor cilti a zptisoby, jak se k nim vztahujeme”.

Stuchlikova a Man (2009) dale uvadéji, ze veskeré pravé probihajici motivacni procesy se
do motivacéni struktury promitaji, a proto je pro interpretaci jejitho profilu, a hlavné pro jeji
vnitini integritu dtlezité rozliSovat mezi motiva¢nimi stavy a rysy, mezi implicitni a ex-

plicitni motivaci a mezi motivaci vnitini a vnéjsi.

Pivodné se psychologové zabyvajici se motivaci vénovali kratkodobym motivaénim
staviim, které souvisely s aktualizaci zdkladnich potteb. Ovsem nedlouho poté zacaly byt
motivaéni faktory konceptualizovany a méfeny jako relativné stalé rysy. Je uzitecné vnimat
motivaci jako pretrvavajici dispozice, ale zaroven je tfeba si uvédomovat, Ze motivované
chovani vzdy sméfuje k néjakému cili, pro ktery se dany jedinec rozhodl. Toto rozhodnuti
vzniklo na zdkladé ptisobeni urcitych faktorti, které je mozné meénit, stejné jako rozhodnuti
vedouci k rystim nez rysy samotné. Kdyz je mozné ovliviiovat to, ktery cil bude zvolen, 1ze

ovliviiovat i motivaéni rysy.
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Pro motivaéni psychologii je téZ vyznamné rozliSeni mezi implicitni a explicitni motivaci.
Motivy oznacované jako implicitni se utvareji prostfednictvim emocnich zkusenosti v ra-
ném détstvi — v predifecovém obdobi. Jsou spojeny se silnymi a zivymi emocénimi zkusSe-
nostmi a epizodickym systémem paméti. V soucasnosti jsou obvykle popisovany jako maly
pocet nevédomych motivli a jsou definovany jako opakujici se a pretrvavajici zajmy
o emocné sycené incentivy. V paralele k velké pétce osobnostnich rysti se casto jadro

implicitni motivace oznacuje jako velka trojka implicitnich motivi:

a) provadét ¢innost lépe = vykonovy motiv,
b) vytvofit si a udrzet dobré vztahy s druhymi = afiliacni motiv,

¢) mit vliv na druhé = motiv moci.

,Kazdy z motivti je vymezen jako dvojice protikladnych tendenci — tendenci k pribliZeni se
(approach) a k vyhybani se (avoidance), prvni je oznacovana jako nadéje (na uspéch, na
prijeti, na ziskani moci), druha jako obava (z neuspéchu, z odmitnuti, z pfevahy ostat-
nich).” (Stuchlikovd, Man, 2009, s. 166). Vznik a zpevnovani implicitnich motivtl probiha

prostfednictvim emoéniho podminovani. OvSem nejsou tak stabilni jako jiné osobnostni
rysy.

Explicitni (sobé pfipisované) motivy se objevuji s vyvojem feci, kterd zprostfedkovava
kognitivni struktury, a se schopnosti, jez ndm umoZziuje mentalné reprezentovat sebe

samotné. Souvisi s generalizovanymi autobiografickymi vzpominkami a se sebepojetim.

Vyznamné je téz déleni motivace na vnitfni (intrinsic) a vnéjsi (extrinsic). Stuchlikova
a Man (2009) vysvétluji, Ze obecné nelze najit shodu v tom, jaky je rozdil mezi motivaci
vnitini a vnéjsi. Nicméné nejcastéji byva intrinsickd motivace spojovana s pocitem kom-
petence (R. W. White) a osobni kauzace (R. deCharms). Naproti tomu za extrinsickou je
motivace povazovana, pokud clovék své vykony pripisuje vnéjsim pfi¢indm, nebo pokud
je jednani fizeno vice vnéjsimi diisledky (odmeény a tresty) a méné vlastni vili. Roli zde
hraje také autonomie (vlastni volba) na jedné strané a kontrola (tlak na specifické vystupy)
na strané druhé. ,,V pojeti motivacni struktury jde o intrinsickou motivaci, kdyz jedinec
usiluje o cil, jenz je konec¢nou satisfakci; o extrinsickou motivaci jde tehdy, je-li dany cil jen
prostfednikem kjinému cili (satisfakci je uspokojeni z postupu vpfed kjinému cili).”
(Stuchlikova, Man, 2009, s. 167).

3.2 Motivace v ucitelské profesi

Na motivaci v profesi ucitele 1ze nahlizet z mnoha thli pohledu. Nejcastéji se odborna
literatura zabyva motivaci zakti (napf. Hrabal, Man a Pavelkova, 1989). Pro tuto praci je

vyznamna problematika motivace ucitelti k vykonu jejich povolani.
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3.2.1 Motivace ke studiu ucitelstvi

Motivaci k ucitelskému povolani se zabyval napt. R. Havlik (1995). Sva vyzkumna zjisténi
ziskal na pedagogické fakulté Univerzity Karlovy v Praze. Analyza dokumentti pfijimaciho
fizeni ukazala ,zalozni” povahu pedagogickych fakult. Pocet pfihlasek totiz az sedmkrat
prevysil moznosti pfijeti, ale pfijimaciho fizeni se nakonec zucastnilo jen 58 %
pfihlaSenych. Je vSak nutné zminit, Ze mezi jednotlivymi obory existovaly v poctech
prihlasenych zdjemcti o jejich studium velké rozdily. Nejpopularnéjsi byly aprobace déjepis
—obcanska vychova, pedagogika—psychologie, d&jepis — cesky jazyk, speciadlni pedagogika.
U téchto oborti vSak byla redlna tcast u pfijimaciho fizeni tésné kolem celofakultniho
praméru ¢i mirné pod nim, zatimco u oborti méné atraktivnich (hlavné u kombinaci
s vychovami — francouzstina s télesnou vychovou, ¢esky jazyk s hudebni, vytvarnou nebo

rodinnou vychovou) byla ticast nadpriimérna.

Havlik (1995) vysvétluje nepomér mezi poctem prihlaSenych studentti a téch z nich, ktefi
se nakonec k pfijimacimu fizeni dostavili, pravé preferenci jinych fakult. Tuto hypotézu
doklada i niz§im poctem zapsanych studentt oproti pfijatym (jako pfiklad uvedme atra-
ktivni aprobace z hlediska pfihlasenych uchazecit: déjepis — obcanska vychova, zapsalo se
63 % z pfijatych studentt, biologie-chemie, 57 %). Tato data lze vysvétlit tim, Ze motivaci
ke studiu na vyse uvedenych pedagogickych fakultach u mnohych pfihlasenych byl prav-
dépodobné spise obor studia nez zdjem o pedagogickou ¢innost, popt. preferovanim fakult

s Vyssi prestizi.

Dotazovéani uchazedti o vybrané aprobaéni obory (uéitelstvi I. stupné, Bi-Ch, Cj-D, Ov-D)
béhem pfijimaciho fizeni ukazalo, Ze motiv zajmu o pedagogickou praci pfi rozhodovani o
studiu byl jasné diferencovan podle oborti. Nejéastéji byl tento motiv uveden uchazeci
o studium ucitelstvi pro 1. st. ZS (ovéem i u nich mu 15 % ptikladalo mensi ne préimérny

vyznam), nejslabsi byl u uchazect aprobace Ov-D.

Perspektivné uvazovali o profesi ucitele ¢i vychovatele z dotdzanych opét nejcastéji ucha-
ze¢i o studium ucitelstvi narodni skoly, nejméné casto pak opét uchazeci o studium ob-
¢anské vychovy. Orientaci na ucitelskou drahu projevovaly vice divky nez chlapci a také

uchazeci z mensich mést a obci nez z Prahy a dal$ich velkych mést.

Vyjadreny zdjem o ucitelskou profesi souvisel u dotazanych také s tim, kdy se rozhodovali
pro pfihlaseni se na PedF (nejméné motivovani pro praci uditele byli ti, ktefi se pro
prihlasku rozhodovali na posledni chvili), stejné tak i s pfedeslou zkusenosti s praci s détmi
a mladezi (vice motivovani byli ti, ktefi takovou zkuSenost jiz méli), ale také s poctem
podanych pfihlasek na pedagogickou fakultu (vice motivovani pro tuto profesi podavali

vice prihlasek na PedF).
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Havlik (1995) také predkladd odpovédi uchaze¢i na otazku tykajici se hypotetického
rozhodovani v pfipadé pfijeti na vice fakult. I zde se ukazuji rozdily mezi uchazeci podle
zvolenych aprobacnich obort, které v zasadé odpovidaji vyse uvedenym (nejcastéji by

volili PedF uchazeci o studium uéitelstvi I. stupné — 71 %).

Urbanek (2005) v souvislosti s timto tématem vyjadfuje domnénku, Ze pravdépodobné neni
jiné pfipravné studium, vjehoz pribéhu by studenti nebo ucni jiz pfedem a tak casto
pocitali s tim, Ze nenastoupi do oboru, ktery vystuduji. Vyzkumy ukazuji, Ze zna¢na cast
studenttl povazuje ucitelstvi za jakési ,nahradni feseni”. Je tomu tak pravdépodobné na
vSech pedagogickych fakultach, ovSem znacné odlisné u studentt rtiznych oborti (viz napf.
vyse uvedené vysledky Havlikova vyzkumu). Razni autofi uvadéji rtizny podil takto
smyslejicich studentt v prabéhu ¢i i na konci jejich studia, Urbanek (2005, s. 74) zminuje
rozmezi mezi 1240 %. Velkou odlisnost ziskanych dat pak vysvétluje rozdilnosti fakult, na
kterych byly priizkumy realizovany, dale studijnich oborti dotazovanych studentt, ale i
riznymi fdzemi jejich studia. V kazdém ptipadé vSak existuje shoda v tom, Ze znacna cast

studentti ucitelstvi neuvazuje o nastupu na misto ucitele.

Dale pripojuje Urbanek (2005) vysledky vlastnich Setfeni. Tato zjisténi ukdazala, zZe pouze tfi
¢tvrtiny vSech dotazanych studentt se na konci svého studia vyjadfovaly pozitivné ke své
uditelské profesni perspektivé. Dotazované Zeny pritom vykazovaly jednak vyssi podil
takovychto vypovédi, jednak pozitivnéjsi strukturu vypovédi nez muzi. V prabéhu studia
se postoj k budouci ucitelské kariéfe studentt riiznil. Zastoupeni pozitivnich vypovédi se
od pocatku studia postupné snizovalo. Zatimco po nastoupeni do studia byla vice nez
osmina studenti rozhodnuta nenastoupit na ucitelské misto, v zavérecné fazi vysoko-

Skolské pripravy uvedla toto rozhodnuti jiz plna ¢tvrtina.

Urbanek (2005, s. 75) v této souvislosti a s odkazem na vyzkumnad zjisténi jinych autorti
uvadi, Ze tento jev je u studentti ucitelstvi ve srovnani se studenty jinych fakult zfejmé
specificky. Jako mozné vysvétleni tohoto jevu zminuje rozdilnost mezi charakterem studia
(zaméfeni spiSe na studium oboru nez ucitelstvi) a poZadavky, jez klade na ucitele Skolni

praxe.

Z jiného tihlu pohledu se miZzeme na motivaci studentti ucitelstvi (a do velké miry tedy
i budoucich uditelt) divat prostfednictvim analyzy motivacni struktury — vnitini, vnéjsi
motivace a amotivace (Man, ProkeSova a Stuchlikova, 1998), implicitni a explicitni motivy
(Stuchlikova, 2006).

Pokud jde o motivaci implicitni a explicitni, Stuchlikova (2006) se ji vénuje v souvislosti
s utvarenim profesni identity budoucich uciteld. Uvadi, ze profesni motivace (jejiz pocho-
peni je vyznamné pro profesni identitu) je vazana na perspektivni orientaci studenta a je

(alespont na prvni pohled) utvarena explicitni motivaci (osobnimi cili jedince). OvSem
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i profesni motivace a profesni volba jsou ovliviiovany implicitnimi motivy. Studenti jak
z lidského, tak z profesniho hlediska potfebuji, aby usilovali ointegrované (pfijaté za
vlastni, autonomni) cile, ne o cile introjikované. Nutné je, aby explicitni cile a implicitni

motivy byly v souladu.

Implicitni motivace souvisi se zdkladnimi motiva¢nimi tendencemi, které bez ohledu na to,
zda si je uvédomujeme, ¢i nikoli, ovliviiuji nase chovani v konkrétni situaci. Zpétné je
miizeme vnimat jako sklon, touhu, chut ¢i odpor vici konkrétnimu jednani. Jak jiz bylo
zminéno vyse, dominuje v soucasné dobé v oblasti vnitfni motivace pojeti tzv. velké trojky

motivli (motiv vykonu, motiv afiliace a motiv moci).

Explicitni motivace souvisi s nasimi konkrétnimi cili, , popisuje zptisob jejich volby, proces
,zavazani se’ jim, usilovani o né a emocni bilanci jejich dosahovani, ¢i vzdavani se jich”
(Stuchlikova, 2006, s. 40).

Optimalnim stavem jsou situace, ve kterych muze konkrétni jedinec jednat pievazné
shodné se svymi implicitnimi motivy. V opaéném ptipadé se totiz (nastane-li diskrepance
mezi implicitnimi a explicitnimi motivy — nejedname-li v souladu se svymi vnitfnimi
motivacnimi tendencemi) oslabuje nase volni asili a subjektivni pohoda, sniZuje se nase

zivotni spokojenost.

Studie provedena v prvnich rocnicich PF JU pfinesla o implicitni a explicitni motivaci
studentti nasledujici informace (Stuchlikova, 2006). Pfi porovnani implicitnich motivi
u studentti uditelstvi pro 1. a 2. st. ZS se objevil signifikantni rozdil u motivu obavy z ne-
tispéchu (vy$si u uditeli 2. st. ZS, podobny, ale nesignifikantni byl patrny i u nadéje na
uspéch). Ve dvou zbylych motivacnich tendencich se neukazal vyznamny rozdil. Z toho
vyplyva, Ze studenti ucitelstvi pro 2. st. ZS jsou ve srovnani se svymi kolegy, budoucimi

uditeli 1. st. ZS, zfejmé vice orientovani na vykon.

Zajimavé vysledky prineslo porovnani pramérnych profilti implicitnich motivacnich
tendenci (tzv. ,netto” motivli — nadé€je po odecteni strachu). Ukazalo se, ze ac laické pred-
stavy prisuzuji silnéjsi prosocidlni orientaci studenttim ucitelstvi primarni skoly, ve sku-
te¢nosti prevazuje tento motiv u budoucich uéitelt 2. st. ZS. Studenti uéitelstvi pro 1. st. ZS
jsou naproti tomu mnohem castéji motivovani situacemi, jez souvisi s jejich nadéji na
ziskani vlivu (moci).

V oblasti cilové (explicitni) motivace se ukdzaly nasledujici rozdily. Studujici ucitelstvi
primarni Skoly prumérné uvadéli vice cilt souvisejicich s pratelskymi a kamaradskymi
vztahy, ovSem celkové mnozstvi interpersondlnich cili ve vzdjemném porovnani vyssi

nebylo. U studentti uéitelstvi pro 1. st. ZS se vSak ve srovnani s jejich kolegy studujicimi
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uditelstvi 2. st. ZS objevovalo vice charakteristik adaptivni motivaéni struktury — odkazo-
vala k vétSimu pozitivhimu zadostiué¢inéni v souvislosti s dosahovanim osobnich cilii
a také k vétsimu zaujeti pro vlastni cile. Tato data naznacuji, Ze studenti ucitelstvi 1. st. jsou
pravdépodobné vice zainteresovani na dosahovani svych aktudlnich Zivotnich cilt, coz by

mohlo odkazovat i k vétsi identifikaci s budouci profesi.

3.2.2 Motivace k vykonu profese

M. Blahutova (2011) se ve své diplomové praci zabyvala motivaci stavajicich a byvalych
uditeld 1. st. ZS k tomuto povolani (informace ziskévala pomoci dotaznikii a strukturo-
vanych rozhovort). Osloveni ucitelé, ktefi ve svém povolani setrvavaji (vétsina [75 %] jiz
pusobi v tomto povolani déle nez 10 let), velmi casto pfipoustéli, ze byli ke svému soucas-
nému povolani motivovani dlouhodobé€, casto jiz od détstvi. Ne vzdy se chtéli stat uciteli
pravé 1. st. ZS, k tomuto rozhodnuti u nékterych doslo aZ na stfedni 8kole nebo po ni, ale
jako vyucujici (¢asto 2. st. ZS) piisobit chtéli. Pro ucitelstvi narodni 8koly se nakonec roz-
hodli hlavné kvtili détem mladsiho skolniho véku, protoze je povazuji za tvarnéjsi. Nikdo
z této skupiny respondentti se nerozhodl pro drahu ucitele az po absolutoriu vysoké skoly,
v rodindch vétsiny z nich bylo mozné nalézt alespon jednoho ucitele (¢asto to byl néktery

z rodict).

Nékteti ucitelé se vyslovili v tom smyslu, Ze zvolili svou profesi i kvili stabilnimu mistu ve
spolecnosti a ucté okoli. Tito ucitelé, ktefi vSichni pusobili v mensich méstech ¢i obcich,
vSak zdroven pripoustéli, Ze tato skutec¢nost by nebyla naplnéna, pokud by byli zaméstnani
ve vétsim mésté. VSichni z této skupiny dotazovanych se citili ve svém povolani spokojeni,
velké potéSeni prozivaji, kdyZ mohou sledovat na vysledcich svych zakti své tspésné
pedagogické ptlisobeni. Profese je vnitiné napliuje a vétsina z nich ji vnima jako poslani.
Mladsi vyucujici z této skupiny dopliiovali uvedeny pohled téZ o vyznamnost pfijmti, které
zjejich prace s détmi plynou. Castéji se proto snazi postoupit na vyssi pozice (napf.

zastupce feditele), ¢i vést finanéné ohodnocené krouzky a zajmové predméty.

Utitele, ktefi v profesi setrvavaji, neodradila ani velkd psychicka zatéz tohoto povolani.
Presto vétSina z nich ma zkusenost s kolegy, jiz z tohoto dtivodu od uceni odesli. Jako
skutecnosti dtilezité k pokracovani ve své pedagogické praxi uvadéli dotdzani napt. praci
s détmi nebo dostatek volného casu. Dle jejich ndzoru se musi clovék pro profesi ucitele

narodit.

U byvalych ucitelti se rozhodnuti pro tuto profesi zrodilo pozdéji nez u vyse zminéné
skupiny pedagogti. Néktefi se pro ni rozhodli po ukonéeni stfedni Skoly, jini az na skole
vysoké, jiz zacali studovat, protoze nebyli pfijati na jinou fakultu. Néktefi studovali vy-

sokou Skolu kviili pfani svych rodict a jejich cilem bylo pouze ziskat vysokoskolsky titul.
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Nejcastéjsimi dtivody k odchodu z profese byly pro tyto vyucujici psychickd naroénost

a nedostatecné finanéni ohodnoceni jimi odvadéné prace.

Tito ucitelé, jiz se rozhodli ukoncit svou pedagogickou drahu, ¢asto uvadeéli, ze se pro tuto
profesi nehodi a necitili se pfi jejim vykonu dobfe. Vétsina z nich jiz v pocatcich svého
uditelského ptisobeni védéla, Ze je tato prace nenapliiuje. Pracovni zatéz povazovali v po-
rovnani s finanénim ohodnocenim za nadmeérnou a se svym odchodem k jiné profesi jsou
spokojeni. Vzpominaji na kratké pracovni dny a velké mnozstvi volného ¢asu. V soucas-
nosti mohou dle svého vyjadfeni travit méné casu se svou rodinou, ale lepsi pfijmy pova-

zuji ¢asto za dostate¢nou kompenzaci.

Néktefi byvali ucitelé v pribéhu své ucitelské praxe citili, Ze je vykon této profese méni,
coz se nelibilo jejich blizkému socidlnimu okoli. Jako d@ivody k odchodu z profese byly
témito dotdzanymi uvadény napf. neshody na pracovisti, Spatné finanéni ohodnoceni,
psychicky napor, stereotyp, vyhradné zensky kolektiv ad. O svém navratu do skolstvi by
néktefi uvazovali za predpokladu, Ze by tato prace byla 1épe placena a byl zaveden systém
profesniho rtstu. Jini by k takovému kroku vyzadovali pravidelnou psychologickou

supervizi poskytovanou ucitelim ¢i zadsadni modernizaci skol.

Motivaci slovenskych ucitelek k vykonu jejich profese se zabyvala napt. S. Karikova (2005).
Pii porovnani motivace u studentek ucitelstvi pro 1.—4. roénik ZS a ucitelek z praxe dosla
k nasledujicim zavértim. Pro obé skupiny respondentek byla nejvyznamnéjsim motivem
prace s détmi, avsak pro ucditelky z praxe byl méné vyznamny. Naproti tomu tyto dotazané
hodnotily jako vyznamnéjsi smysluplnost profese, stejné jako pestrost a proménlivost této
prace. Pro ucitelky bylo ve srovnani se studentkami téz dtileZzitéjsi, Ze je jejich prace spojena
se seberozvojem a stalym vzdélavanim. Podobné to bylo s motivem vSestranného vyuziti
schopnosti. Budouci ucitelky jej povazovaly za méné vyznamny, coz autorka vysvétluje
tim, Ze studentky mohou mit dojem, Ze jejich schopnosti v této profesi nebudou zcela
vyuzity.

Autorka vyzkumu uvadi i dalsi rozdily zjisténé v motivaci dotazanych studentek a jiz
ptsobicich ucitelek. Uéitelky z praxe si svou profesi zvolily také z toho divodu, Zze ji
povazovaly za stalou a jistou. Budouci uditelky jsou o téchto charakteristikdch ucitelské
profese pfesvédceny podstatné méné. Pro jiz pusobici ucitelky byl vyznamnym motivem
k volbé povolani vzor konkrétniho ucitele, zatimco u studentek ucitelstvi byla vyznamnost
tohoto motivu nizsi. Statisticky vyznamny rozdil se objevil u motivu k volbé profese
souvisejicim s pfanim rodictt dotazanych — pro praktikujici ucitelky byl znovu vyznam-

N,

Z hlediska motivace k ucitelské profesi jsou zajimava téz zjisténi, ktera Karikova (2005)

ziskala v souvislosti se spokojenosti ¢i nespokojenosti slovenskych ucitelek a studentek
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uditelstvi se svou soucasnou ¢i budouci praci vyucujicich. Budouci uditelky uvadély jako
pri¢iny mozné nespokojenosti s profesi, na niz se pripravuji, nizké finanéni ohodnoceni,
celkovou situaci ve skolstvi, nedocenéni ucitelské profese ze strany spolecnosti, ale také ze
strany rodica zakt. Naproti tomu vyjadreni pfedpokladané spokojenosti souviselo s praci
s détmi (moznost tcastnit se na formovani détské osobnosti, pozorovat jejich zménu,

uplatnit svou tvofivost a védomosti).

Jiz ptisobici ucitelky oznacovaly za pficiny své nespokojenosti rovnéz nizké finanéni oho-
dnoceni, ale zaroven i postaveni ucitele ve spolecnosti — nedoceniovani jeho prace a stale
horsi vztahy s rodici zaka. V porovnani se studentkami ucitelstvi vnimaly kriti¢téji mate-
ridlni vybavenost skol, nedostatek pomticek apod. Stejné jako budouci ucitelky vyjadfovaly
i vyucujici z praxe svou spokojenost s profesi hlavné ve vztahu k détem. Autorka také
upozornuje na skutecnost, ze pres veskeré ucitelkami uvadéné nedostatky témer tretina

z nich vyslovené uvedla, Ze je se svou praci spokojena.

Pouze pro dokresleni 1ze uvést n€kolik dat ze stejného vyzkumu tykajicich se profesnich
fluktuac¢nich tendenci mezi respondentkami. Zatimco 66 % nyni v praxi plisobicich dota-
zanych ucitelek chce ve své profesi setrvat na soucasném misté (dalsich 10 % z dotazanych
chce déle plisobit v uditelské profesi, ale v jiné skole), pouze 44 % z dotdzanych studentek

uditelstvi se chce po ukonceni studia vénovat této profesi.

Ze zahrani¢nich vyzkumt je mozné k tomuto tématu uvést napt. Setfeni S. H. Marston
(2010), ktera zjisStovala motivaci k setrvavani v profesi ucitele u vyucujicich kalifornskych
zdkladnich, stfednich a vysokych skol. VSichni dotazovani méli jizZ nejméné 15letou praxi
jako ucitelé. VSechny tfi skupiny respondenti povazovaly za nejvyznamnéj$i motivaci
k dalsimu vykonavani svého povolani faktory profesionalniho uspokojeni (prace se stu-

denty, moznost vidét je se ucit, radost z vyuky svého pfedmétu).

Z4dné z dotazovanych skupin uciteli nebyla vyznamné ovlivnéna vysi platu a vyhodami
plynoucimi z vykonu své profese (praktické faktory uspokojeni), prestoze pro ucitele za-
kladnich Skol byly vyznamnéjsi nez pro vysokoskolské profesory. Ze tfi dotazovanych
skupin ucitelti (dle stupné skoly, na kterém piisobili) povazovali vyucujici vysokych skol
praktické faktory uspokojeni za nejméné motivujici pro pokracovani ve svém pedago-

gickém ptisobeni.

Ucitelé vSech stupniti 8kol si cenili svych vztahti s kolegy. Prestoze respondenti ze vSech
skupin uvadéli ,stiznosti” souvisejici s jejich spolupracovniky, vSichni zaroven hodnotili
oblast kolegidlnich vztahti jako relativné vyznamny motivacni faktor pro setrvani ve své
profesi. Ze ziskanych informaci 1ze usuzovat, ze prileZitosti k profesiondlnimu rozvoji, jez
jsou navozovany spolupraci a interakci s kolegy, mohou pomadhat zvySovat uspokojeni

z prace, a tak prispivat k setrvavani ucitelt vSech stupnt skol u tohoto povolani.
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Rozdily mezi pedagogy jednotlivych stupnit skol bylo mozné nalézt v hodnoceni vyznamu
dobrého vedeni skoly pro jejich uspokojeni z prace a odhodlani vykonavat dale svou
profesi. Vsichni vyucujici se vyjadfovali k tomu, Ze s urcitymi nadfizenymi vychdzeji
dobfe, zatimco sjinymi ne, ovSem vysokoskolsti profesofi nepovazovali tento faktor

zdaleka za tak vyznamny jako ucitelé ze zdkladnich skol.

Vzhledem k rozdilnosti skolskych systémt jednotlivych zemi (v tomto pfipadé ceského,
slovenského® a amerického) i k odlisSné struktufe uvedenych vyzkumnych Setfeni je velmi
slozité srovnavat jednotlivé motivacni faktory vedouci ucitele zminénych statti k volbé
jejich profese a setrvavani v ni. Neni vSak mozné prehlédnout, Ze u ceskych i slovenskych
uditeltt a uditelek hraje vyznamnéjsi roli financni ohodnoceni a prestiz jejich povolani,

pricemz na nedostatecnou miru obojiho si stézuji.

Na druhou stranu ze zminénych vyzkumu vyplyva, ze pro vSechny ucitele bez ohledu na
zemi, v niz ziji, a ¢asto i stupen a druh Skoly, na nichZ ptisobi, patfi mezi zdsadni faktory
explicitni motivace moznost pracovat s détmi, dospivajicimi, popf. mladymi dospélymi,

pomahat jim v jejich rozvoji a ten i sledovat.

4 Emocel0

Emoce, jak uvadi Atkinson a kol. (2003), jsou tizce provazany s motivy. Spolu s nimi
vytvareji mnozinu nasich nejzakladnéjsich pocitti. Emoce se mohou podilet na aktivizaci
a zamérovani naseho chovani, stejné jako mohou doprovazet nase motivované chovani.
Rozdil mezi emocemi a motivy miZzeme najit napf. ve skutecnosti, Ze emoce jsou vétsinou
aktivovany zvnéjsku, kdezto motivy jsou obvykle spoustény zevnitf. Zatimco za vyvo-
lanim motivu lze obvykle nalézt uréitou potfebu, emoce mutize byt navozena ruznymi

podnéty.

,Emoce je komplexni stav vznikajici v reakci na urcité afektivné zabarvené zazitky.”
(Atkinson et al., 2003, s. 389). U intenzivnich emoci je mozné rozlisit Sest slozek. Atkinson
a kol. (2003) predkladaji jejich vycet. Jedna se o

a) subjektivni prozitek emoce (afektivni stav, pocity spojené s emocemi),

b) télesnou reakci (zejména se jednd o ty reakce, jichZ se tiéastni autonomni nervovy
systém),

c) soubor myslenek a presvédceni, které emoci doprovazeji (hodnoceni ¢i presvédéenti,

ze probihajici udalost je pozitivni ¢i negativni),

9 S ohledem na dlouholetou existenci spoleéného statu, obdobné kulturni i ekonomické podminky povaZu-
jeme Cesky a slovensky Skolsky systém pres urcité odliSnosti za témér totozny.

10 Kapitola byla pouZita v Krninsky, L. (2012). Pohled na uéitelské role prostfednictvim tematickych koldZi (Ba-
kalaiska prace). Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka fakulta.
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d) vyraz obliceje,

e) globalni reakce na prozitek (pokud napf. zazivame negativni emoce, svét se nam
jevi jako nevlidné misto),

f) tendence jednani spojené s emocemi (vzorce chovani, které lidé uplatnuji, pokud

prozivaji urcitou emoci — napt. vztek obvykle nasleduje agrese).

V soucasnosti jsou emoce pojimany systémove, je na né pohlizeno jako na interakéni pro-
cesy, jeZ se vzijemné ovliviiuji. Zadna z vySe uvedenych sloZek totiZ neni sama o sobé
emoci, protoze ty vznikaji spole¢nym pusobenim vsech téchto slozek dohromady. Zaroven
se tyto soucasti mohou vzdjemné ovliviiovat. Nase kognitivni hodnoceni situace muize
napftiklad ovlivnit vznik urcité reakce. Budeme-li se domnivat, Ze jsme podvadéni, vyvola
v nas takova situace pravdépodobné vztek. A naopak pfihodi-li se nam, Ze jiz rozezleni si
budeme moci vysvétlit néjakou uddlost jako podvod vii¢i ndm, budeme mit nejspise

mnohem intenzivnéjsi tendence vysvétlovat si situaci jako namifenou proti nam.

4.1 Teorie emoci

Vzhledem ke komplexnosti emoci a jejich propojenosti s dalsimi psychologickymi feno-
mény je problematika emoci velmi slozita, coz dalo prostor ke vzniku mnohych teorii, jez
je popisuji a vysvétluji. Jednoduché tfidéni teorii emoce nabizeji napt. Meyer, Schiitzwohl
a Reisenzein (1997; in Nakonecny, 2000, s. 198):

1. ,Behavioralni teorie: ztotozniuji emoce s pozorovatelnym chovanim nebo také dis-
pozicemi k tomuto chovani urcitého druhu.
Mentalistické teorie: ztotoziiuji emoce s uréitymi mentalnimi (psychickymi) stavy.
Syndromové teorie: jistym zptisobem spojuji obé pfedtim uvedené teorie v tom
smyslu, Ze emoce identifikuji se syndromem, sestavajicim z mentalnich,

behaviordlnich a fyziologickych reakci.”

Sam Nakonecny (2000) déli teorie emoci na fyziologickou (Lange-James, Cannon-Bard),
evolucionistickou (McDougall, Plutchik), behaviordlni (Watson), kognitivistickou
(Schachter-Singer; Simonov) a sociologickou (Vester). Jako diléi teorie emoci (velmi
tematicky zuzené) oznacuje teorii atribuciondlni (Weiner), psychoanalytickou (Freud)

a fenomenologickou (napf. Bollnow, Plessner).

Stuchlikova (2007) popisuje tradic¢ni pfistupy k emocim (pfistupy zaméfené na emocionalni
prozivani, pristupy zaméfené na fyziologicky aspekt a pristupy zaméfené na vyraz a
projevy chovani), které se postupné staly vychodisky pro pfistupy soudobé. Pristup
zaméfeny na emociondlni prozivani zastdvaji psychodynamické teorie, klasickou psy-

choanalyzu nevyjimaje. Pro Sigmunda Freuda byly emoce tésné spjaté s instinkty (pudy,
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primarnimi motivy). V tomto vnimani jsou emociondlni hnuti pouze odrazem instink-
tivnich popuddl a vnitfnich konfliktli. OvSem dulezité je, ze jde o odraz pfekrouceny
a vybledly. Podle klasické psychoanalytické teorie jsme si totiz védomé schopni pfipustit
pouze tolik z nasich nevédomych procesti, kolik jsme schopni zvladnout. K tomuto téelu
vyuzivame obranné mechanismy, které maji za tkol zkreslit, ¢i zcela potlacit informaci, jez

je pro nas netinosné emocionalné bolestiva.

I moderni psychodynamické vniméni emoci klade dtraz na roli kontroly emoci, ktera
umoznuje zvladat vnitfni konflikty. Z myslenek psychodynamickych pfistupti vychazi
rovnéz teorie raného citového prilnuti (attachement), kterd se zabyva pfipoutdnim mezi
kojencem a matkou, jez md vyznamny vliv na emocionalné-socialni vyvoj jedince a pred-

znamenava téz budouci blizké vztahy.

Fyziologické pristupy k emocim se snazily odpovédét na velmi starou otazku, zda se obje-
vuje jako prvni prozitek emoce, ¢i fyziologické vzruseni. Zatimco ptivodnim nazorem, dle
,zdravého rozumu”, bylo pfesvédceni, Ze to, jak vnimadme situaci, aktivuje nase emoce,
jimiZ jsme nasledné motivovani jednat, Jamesova-Langeova teorie tvrdi opak. Co citime,
vime podle ni diky tomu, Ze sledujeme signaly naseho téla. Télesné zmény jsou nasledkem
vnimani vzruSujici situace a emoci prozivame tehdy, kdyz tyto zmény pocitujeme.
Jamesova-Langeova teorie se ukazuje jako velmi vhodna v pfipadé silnych emoci (strach,
vztek).

Kritice tento pfistup podrobila Cannonova-Bardova teorie, jejiz pfedstavitelé se pfi zkou-
mani emoci zaméfili na fungovani mozku. Cannon se domnival, Ze emocionalni chovani
kontroluje sam mozek (nikoli vnitfni organy), konkrétné talamus. Pfedpokladal, Ze teprve
jeho aktivace je nasledovdna jak prozitkem emoce, tak i somatickymi zménami s nim

spojenymi.

Pozdéjsi vyzkumy ukdzaly, Ze James i Cannon méli zéasti pravdu. Soucasni autofi souhlasi
s Cannonem v tom, Ze cinnost jednotlivych mozkovych struktur je pro priibéh
emocionalnich procesti velmi vyznamnda. Z Jamesovych nazori pak uznavaji zvlasté
skutecnost, ze si lidé své emoce, minimdlné castecné, uvédomuji diky zaznamenavani

télesnych zmén.

Mezi pristupy k emocim, které se zaméfuji na vyraz a projevy chovani, fadi Stuchlikova
(2007) evolucni pfistupy a pristupy behavioralni. Evoluéni nazirdni emoci pocina jiz sa-
motnym Ch. Darwinem. Teoretikové, ktefi jsou takto orientovani (napf. R.Plutchik,
C. E. Izard aj.), povazuji emoce a emocionalni chovani za adaptivni. Tim je minéno, Ze jsou

tyto stavy a procesy vyznamné pro zvysovani pravdépodobnosti pfeziti a dalsi reprodukce.
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Pro pfistupy zaméfené behavioralné je zasadni studium procestt emocionalniho uceni. Za
ucelem porozuméni emocim je dle zastancti tohoto pohledu nutné zaméfit se na emocio-
nalni chovani. J. B. Watson se domnival, Ze v raném véku disponuje ¢lovek tfemi vroze-
nymi emocemi, které pfiblizné odpovidaji strachu, zufivosti a potéSeni. Ty se podle néj
aktivuji nékolika stimuly a projevuji specifickymi emocionalnimi odpovéd'mi. Vse ostatni,

co mtzeme u lidi v pozdéjsim véku sledovat v souvislosti s emocemi, je naucené.

,Skinner definoval emoci jako predispozici urcité osoby chovat se urcitym zpisobem
v uréitém case.” (Stuchlikova, 2007, s. 41). RozliSoval dva druhy emocionalnich odpovédi.
Dle jeho nazoru jde bud o jednoduché reflexy, které jsou vrozené nebo naucené (plac pri
bolesti), nebo o tzv. operanty, coz je komplexni naucené chovani (pokusy uklidnit nékoho

rozcileného, na némz nam zalezi).

Zastanci behavioralniho pfistupu se zabyvaji také kontrolou emoci. Napf. Millenson
popisuje tfi zptsoby, pomoci nichz lidé dosahuji tohoto cile. Jedna se o habituaci (na
mnohondsobné opakovany podnét jedinec postupné prestane reagovat), prekryti (emoce je
zamaskovana chovanim, které odpovida odlisSnému pocitu) a vyhybani se (vyvarovani se

takovych situaci, které nezadouci emoce vyvolavaji).

Stuchlikova (2007) dale popisuje soucasné pristupy k emocim, které z vyse uvedenych
tradicnich pristupli vychdazeji. Mezi vyznamna témata psychologie emoci patfi proble-
matika rozdéleni emoci na primdrni a sekundarni. Dle Damasia (2000, in Stuchlikova, 2007,
s. 48) Ize ¥ici, ,,ze primarni emoce predstavuji ur¢itym zplisobem naprogramované reakce
na urcité charakteristické podnéty vnéjsiho nebo vnitiniho svéta, naptiklad na typ pohybu
(u plazti) nebo na urcité zvuky (napft. hlasity hluk, vréeni).” Lidé si navic uvédomuji emoci
v souvislosti s objektem, ktery byl pfic¢inou vzruseni, a spojuji tento objekt s vytvorenym

emocnim stavem.

Mechanismus sekundarnich emoci navazuje na proces emoci primarnich. Ke vzniku
sekundarnich emoci dochdzi spojenim kategorii objektd a situaci s primarnimi emocemi.
Vycet zdkladnich emoci uvadi napt. psychoevoluéni teorie emoci R. Plutchika. Emoce jsou
podle néj vyvolavany udalostmi, jez jedinec hodnoti jako vyznamné pro svou pohodu nebo
integritu s tim, Ze vétSina kritérii tohoto hodnoceni neni dostupna nasemu védomi. Uvadi
osm zakladnich emoci, jez tvori étyfi bipolarni pary a mohou dosahovat réizné intenzity.

Jejich miSenim pak vznikaji emoce odvozené.

Dalsi v soucasnosti uznavanou teorii, jeZz pfinasi vycet primarnich emoci, je teorie dis-
krétnich emoci C. E. Izarda, ktery vychazi z predpokladu, Ze jednotlivé emoce se vyvinuly
jako adaptaéni mechanismy ke zvladnuti rozdilnych situaci , preziti”. Diskrétni (jednotlivé)
emoce rozdilné organizuji vnimani, kognici a jednani tak, aby doslo k adaptaci na naroky

prostfedi (napf. radost signalizuje dobrou pohodu a moznost ptatelské interakce, zatimco
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smutek zpomaluje mentdlni i motorickou aktivitu a umoznuje tak lepsi adaptaci
poskytnutim prostoru pro rozbor sebe sama i okolnosti, které zapricinily ztratu, jez smutek
zpusobila). Z toho vyplyva, Ze emoc¢ni systém je pro Izarda zdkladnim motivacnim

systémem lidského chovani.

K otdzce, které emoce jsou primarni, pfindseji zajimavé poznatky vyzkumy zabyvajici se
obli¢ejovym vyrazem, jenz emoce doprovazi. Skutecnost, Ze tento vyraz je univerzalni
napfi¢ raznymi kulturami, je vnimana jako jedna z typickych charakteristik primarnich
emoci. Déle se ukazuje, Ze emoc¢ni vyraz hraje vyznamnou roli vemocnim prozivani,

protoZze ovliviiuje jeho intenzitu a do urcité miry i autonomni aktivaci.

Vyznamné poznatky pfindseji psychologii emoci neuropsychologické nalezy. Mira
kontroly nad situaci je tisttednim pojmem pro neuroendokrinni teorii emoci J. P. Henryho.
Jednoduse 1ze shrnout, Ze v situaci, v niZ vnimame ohrozeni jako zvladnutelné, prozivame
hnév, ktery je doprovdzen produkci zejména noradrenalinu. Pokud ohrozujici situaci
kontrolovat ¢i zvladnout nemtizeme, dostavuje se pocit strachu, uzkosti. Z hlediska
endokrinniho systému souvisi tento prozitek s pfevahou adrenalinu. V okamziku, ve
kterém tuzkost preroste diky nedostatku kontroly v bezmocnost, nartista produkce
stresového hormonu adrenokortikotropinu (ACTH). Mimotadné silny pocit ztraty kontroly

muze byt doprovazen depresi.

V protikladu k témto prozitklim stoji stavy plné kontroly situace. Pokud jsou pfi nich
soucasné zcela uspokojeny nase potfeby, dostavuji se emoce pozitivni — povznesend nalada,

nebo klid a uvolnéni (zdsadné klesa produkce adrenalinu i noradrenalinu).

Z neuropsychologickych pristupti uvadi Stuchlikova (2007) jesté teorii J. E. LeDouxe, ktera
vyzdvihuje vyznam dvou fyziologickych systémii (periferni a centralni nervovy systém),
jez se tcastni na vzniku a pribéhu emocionalniho prozivani, a vyzkumy, které se zabyvaji
aktivitou (konkrétné jeji asymetrii) jednotlivych mozkovych hemisfér pfi prozivani

odlisnych emoci.

Posledni skupinou soucasnych teorii emoci, jez popisuje Stuchlikova (2007), jsou ptistupy,
které se vénuji kognitivni interpretaci v souvislosti s emocionalnimi stavy a procesy. Sku-
tec¢nost, na které se vSechny tyto pfistupy shodnou, je pfesvédceni, Ze kognice (poznani

a poznavani) je zasadni jak pro vznik, tak pro udrzovani emocnich stavi.

Prvnim vyznamnym tématem téchto pfistupti je snaha nalézt kognitivni procesy, které hraji
roli prostfednika mezi vnéj$imi udalostmi a emoc¢ni odpovédi jedince. Za konstrukty, jez
zprostredkovavaji toto spojeni, jsou povazovany jednak atribuce (pfipisovani pricin,
vysvétlovani nécim), jednak zhodnoceni (angl. appraisal). Zatimco atribuce pfipojuji

k zazivané situaci tzv. studené kognice (odpovédi na otazky kdo, co, kde, kdy, jak a proc),
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teprve zhodnoceni pfipojuje osobni vyznam k témto fakttim, upozornuje na vznik osobnich

zisku ¢i ztrat (tzv. teplé kognice) a tim umoznuje vznik emoce.

Druhym stéZejnim namétem pro vyzkumy kognitivnich pfistupti k emocim je otazka, zda
kognice emocim pfedchdzeji, a jsou tudiz predpokladem jejich vzniku, ¢i zda tomu tak neni.
Naézor, ze kognitivni zhodnoceni je nezbytné jak pro vznik emoci, tak pro jejich prtibéh,
zastaval R. Lazarus. Podle né€j dochazi u lidi k trojimu hodnoceni. Nejprve posuzuji, jak
mitize ovlivnit udalost, kterou prozivaji, jejich osobni pohodu. Poté hodnoti, co s nastalou
situaci udélat, a nakonec posuzuji reakci okoli, kterou svou aktivitou vyvolali. Tato

zhodnoceni rozhoduji o tom, jaké emoce lidé prozivaji a jaka je jejich intenzita.

Opacny nazor, totiz ze emoce predchdazeji kognitivnimu zhodnoceni, zastaval R. B. Zajonc.
,Afektivni reakce se podle né&j mohou objevit bez rozsahlého zaméfeného vnimani nebo
kognitivniho kédovani, probihaji s vétsi jistotou nez kognitivni posuzovani a mohou
probéhnout rychleji.” (Stuchlikova, 2007, s. 76). Pod vlivem nasledujicich vyzkum se vSak
prosadil sjednocujici ndzor, Ze pritbéh emoci a kognitivni procesy jsou tizce provazany a

dochézi mezi nimi k vzajemnému ovliviiovani.

Dalsi vyznamny pfedstavitel kognitivniho pfistupu, S. Schachter, se zabyval fyziologickou
aktivaci v priibéhu emociondlniho prozivani a jejim kognitivnim hodnocenim. Dle jeho
nazoru je pro skuteénou emoci nezbytné fyziologické vzruSeni ivhodné kognitivni
zhodnoceni. Zatimco kognitivni faktory rozhoduji o tom, kterou emoci lidé prozivaji, mira

aktivace autonomniho nervového systému urcuje jeji intenzitu.

4.2 Emoce v profesi ulitele

Bez ohledu na to, jakym zptisobem jsou popisovany a vysvétlovany vznik a prtibéh emoci,
je nesporné, ze tyto dusSevni stavy a procesy hraji v naSem zivoté zdsadni roli. Napf.
Stuchlikova (2007) zminuje Zajonciv ndzor, Ze v podstaté nelze nalézt zadny socidlni jev,
ktery by neobsahoval vyménu emoci, at uz v jakékoli podobé. To pfirozené plati i pro

edukacni proces, a to bez ohledu na druh a stupen skoly, na kterych probiha.

Emoce ve skolnim prostfedi samoziejmeé prozivaji vSechny ztcastnéné subjekty — od zakd,
pres ucitele, az po nepedagogicky personal skoly. Pro tuto praci je (stejné jako u motivace)

zasadni to, jakou roli emoce hraji v prozivani a chovani uciteld.

Emocionalni stavy, které jsou pedagogy hodnoceny kladné, se rozhodujici mérou podileji
na motivaci uditeltt k vykonu jejich profese (blize viz kap. 3.2.2 teoretické casti prace).
Negativni emoce, jejichz ptisobeni jsou vyucujici na svém pracovisti vystavovani, se naopak
vyznamné podileji na jejich nespokojenosti s vykonavanym zameéstnanim a tvofi zdsadni

cast jejich pracovni zatéze.
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4.2.1 Pracovni zatéZ ucitelU a jeji zvladanill

Pracovni zatéz ucitelské profese patfi v soucasné dobé k vyznamnym tématiim pedago-
gického i pedagogickopsychologického vyzkumu. Toto téma ziskdva na vyznamu také
diky neustdle se zvySujicim narokiim kladenym v soucasnosti na pedagogy pfi vykonu
jejich povolani. Vyzkumnici se vétSinou vénuji uditelské zatézi obecné€, hledaji pficiny
stresu, zkoumaji zptsoby reagovani na néj a jeho zvladani. Mnohé studie pfinaseji poz-
natky o dusledcich téchto slozek ucitelské profese na prozivani, chovani i zdravi pedagogii.
Pro tuto praci je zdsadni vnimani pracovni zatéze a stresu u ucitelt jako zdroju jejich

negativnich emoci a jejich pfipadny dopad na profesni ptisobeni vyucujicich.

4.2.1.1 Stres

Pokud se pokusime pojem stres definovat, narazime na urcitou terminologickou nejedno-
tnost. Napf. Schreiber (1992, s. 11-12) upozornuje, Ze presna védecka definice tohoto pojmu
stale chybi, a nabizi jich proto hned nékolik — plivodni Selyeho: ,Stres je nespecificka
(§. nastavajici po nejrtiznéjsich zatézich stereotypné) fyziologicka reakce organismu na
jakykoliv narok na organismus kladeny.” (Schreiber, 1992, s. 11). Déle definici Lazarusovu:
,Stres je narok na jednotlivce, ktery presahuje jeho schopnost se s narokem vyrovnat.”
(Schreiber tamtéz). A fyziologickou Ganongovu definici: ,,Stres je takovy vliv na ¢lovéka,
ktery vede k prodlouzené hormonalni reakci kiiry nadledvin.” (Schreiber tamtéz). Tyto
definice doplnuje jesté vlastni formulaci pojmu: ,Stres je jakykoli vliv zivotniho prostfedi
(fyzikalni, chemicky, socialni, politicky), ktery ohrozuje zdravi nékterych — ,citlivych’
jedinct.” (Schreiber, 1992, s. 12).

Stresory, tedy udalosti vyvolavajici stres, dle Atkinsonové (2003, s. 487) ,,spadaji do jedné
nebo vice nasledujicich kategorii: traumatické udalosti mimo oblast bézné lidské zkuSe-
nosti, neovlivnitelné udalosti, nepfedvidatelné udalosti, udalosti predstavujici vyzvu pro

hranice nasich schopnosti a naseho sebepojeti nebo vnitini konflikty.”

Dle Paulika (1994, s. 81-82) miizeme shrnout: , Stres nastava, kdyZ v interakci osobnosti
s prostfedim je skutecné nebo domnéle ohrozen clovék a jeho hodnoty v dasledku ztraty

kontroly nad situaci, v niz je jeho kapacita

a) pretizena nadmérnymi pozadavky,

b) nevyuzita nedostatecnymi stimuly a pozadavky, pfipadné se réizné tendence zamé-
fené k znovuziskani kontroly a zvladnuti situace dostavaji do vzajemného kon-
fliktu.”

11 Nasleduijici kapitoly vénujici se zatéZi a stresu v profesi uditele byly rovnéz publikovany v élanku Krninsky, L.
(2012). Pracovni zatéz a stres v povolani ucitele (prehledova studie). e-Pedagogium, 12(1), 82—108.
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Paulik (1994) déle vysvétluje, Ze v ptipadé vlivii prostfedi na osobnost prichazejicich zvenci
je stres pojiman jako sila, jez podnécuje v systému, ktery je zatéZovan, ndmahu (strain)

spojenou s adaptaci na néj.

Z vySe uvedeného je patrné, ze definice pojmu stres se vyvijela od ptavodniho fyziolo-
gického nazirani az po soucasny obecnépsychologicky pohled, ktery stru¢né vystihuje
Atkinson a kol. (2003, s. 487): ,,Obecné feceno, stres se vyskytne tehdy, kdyz se lidé setkaji

s udalostmi, jez vnimaji jako ohrozeni své télesné nebo dusevni pohody.”

Lze rozlisit dvé rtizné fyziologické reakce na stres, podle toho, ve které fazi zatéze se
organismus nachazi, resp. jak danou zatéz vnima. Jedna se o reakci zaloZenou na ¢innosti
systému hypotalamus - sympatikus — dfen nadledvin proti systému hypotalamus — hypo-
fyza — kiira nadledvin (blize napt. viz Schreiber, 1992, s. 19-23; Paulik, 1994, s. 80; Micek
a Zeman, 1997, s. 15; Atkinson et al., 2003, s. 497-498; Joshi, 2007, s. 2637 nebo Paulik, 2017,
s. 71-74).

Psychologické pojeti stresu nastiniuje v citaci zdsadnich autorti prehledné Paulik (2017,
s. 74-78). V tomto smyslu je vyznamné, Ze stres mize byt vyvolan jak na zakladé tlaku
objektivnich ndrokt a ohrozeni organismu, tak i v dtsledku toho, jak je interpretovan

vyznam situace a jak je hodnocena mira ohrozeni.

Koncepce R. S. Lazaruse pocita se stresem fyziologickym (projevuje se zménami v orga-
nismu) a stresem psychologickym (vysledkem jsou zmény v chovani a prozivani). Vy-
znamné je kognitivni hodnoceni (cognitive appraisal) a zvladani (coping). ,Stres vznika
v dusledku fyzického ohrozeni, i pokud je situace jako ohroZzujici hodnocena (tedy i v pfi-

padé, ze je negativni hodnoceni nespravné.)” (Paulik, 2017, s. 74)

Paulik (2017) dale uvadi napft. interakéni koncepci stresu T. Coxe, ktera rozliSuje poza-
davky na vnitini (maji vztah k potfebam jedince) a vnéjsi (mohou byt potencidlnimi zdroji
stresu — problémy v mezilidskych vztazich, pracovni problémy ad.); model zachovani
zdroju S. E. Hobfolla, ktery pifedpoklada, Ze se lidé snazi ziskat, udrzet a chranit to, co
povazuji za hodnotné; dale informacni model stresu D. Hamiltona, ktery pocita jak se
stresory, tak se stresovou reakci, za zdsadni vSak povazuje interpretaci, jez vychazi z kon-
centrace pozornosti a kognitivniho hodnoceni (jedinec svou pozornost selektivné zamétuje
a rozhoduje o dtilezitosti podnétli pro zpracovani, pfi ¢emz se uplatiiuje i pamét) nebo
pojeti D. S. Goldsteina, ktery za rozhodujici pro vznik stresu oznacuje rozdil mezi tim, co si
jedinec subjektivné pfeje, a tim, jak vnima aktudlni situaci, nebo tim, co ocekava do

budoucna.

Schreiber (1992, s. 15-18) stru¢né nastifiuje historicky vyvoj vyzkumu stresu. Prvni zminky

o fyziologické reakci na stres (reakce kiiry nadledvin) pochazi od jiz zminéného ptavodem
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madarského védce Hanse Selyeho ze 30. let 20. stoleti. Od roku 1949, kdy vydal prvni vétsi
praci vénujici se tomuto tématu, zacal byt stres souvisle zkouman. Vyzkum byl zasadné
zintenzivnén po americko-vietnamském vale¢ném konfliktu a v jeho dtisledku byla do me-
zinarodni klasifikace nemoci zafazena posttraumaticka stresova porucha. Badani zabyva-
jici se stresem se vénuje mnoho odbornikd, a to z mnoha hledisek, vcetné oblasti pracovni,

uditelsky stres nevyjimaje.

Na nasem tzemi se vSak vétsi pozornosti ucitelskému stresu dostalo az v devadesatych
letech (Sborniky praci FF OU 1994, 1997, 1998, 1999; Micek & Zeman 1997; Rehulka & Re-
hulkov4, 19982 ad.), od té doby je jeho vyzkum neustale propracovavan a rozsifovan, stres

je nahlizen z mnoha zornych thl{i a zdjem o néj neustava.

7

4.2.1.2 Pracovni zatéz

Pojem pracovni zatéZ mtiZzeme napr. dle Paulika (1994, s. 85) definovat jako ,souhrn
pozadavkli na pracovnika plynouci z interakce s pracovnim prostfedim.” Pokud dojde
k situaci, Ze tyto pozadavky pracovnika pretézuji nebo naopak nedostateéné stimuluji,

mohou ptisobit jako stresory, a vyvolavat tudiz pracovni stres.

Hladky a kol. (1993, s. 31-34) pfinasi v citaci dalSich autor(i nékolik teorii, které vysvétluji
faktory ovliviujici pracovni stres. Diilezité jsou poznatky o tom, Ze moznost kontroly nad
situaci stres omezuje, zatimco nedostatek kontroly lze spojovat s rtiznymi poruchami
zdravi. Dle teorie pracujici s konceptem pracovni role (Kahn, 1964, 1974; in Hladky et al.,
s. 32) je mira pracovniho stresu ovliviiovana tim, zda existuji konflikt role (zptisobeny

protikladnymi pozadavky) a nejistota role (nejista kritéria ocekavaného vykonu), ¢i nikoli.

Teorie pracovnich charakteristik (Hackman & Lawler, 1971 a pozdé&ji dalsi; in Hladky et al.,
1993, s. 32-33), ktera je velmi inspirativni pro vyzkum ucditelského povolani, se zabyva
motivaénim potencidlem prace, pro niz jsou zasadni pozitivni psychologické stavy. Prace
musi byt prozivana jako smysluplnd, za pracovni vysledky se musi jedinec citit zodpo-
védny a musi znat vysledky své prace. Z téchto stavli dale vyplyvaji diisledky, jimiz jsou
vnitini motivace, uspokojeni z vlastniho rozvoje, povSechna pracovni spokojenost a pra-
covni vykonnost. Dal$imi faktory ovliviiujicimi uvedené psychické stavy jsou charakte-
ristiky prdce (varieta dovednosti, identita pracovnich ukold, vyznam prace, autonomie,
zpétnd vazba) a osobnostni proménné, které maji vyznamny vliv na soulad mezi moti-
vacnim potencidlem prace a pracovnikem. Témito proménnymi (moderatory) jsou znalosti
a dovednosti nutné k efektivnimu vykonavani prace, psychologické potteby, jez maji

zasadni vliv na reagovani jedince na praci s vysokym motivacnim potencidlem a kontext

12 yyzkumna $etfeni i teoretické prace s timto zaméfenim vznikaly na MU v Brné v rdmci projektu Ugitelé
a zdravi (psychologicky pfistup).
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prace (napf. mzda, pracovni jistota, spolupracovnici, nadfizeni). Teorie pfedpoklada, ze
lidé, ktefi dokazi dostatecné vykondavat praci, citi potfebu uspokojeni z osobnostniho roz-
voje a jsou spokojeni s kontextem prace, budou zaznamenavat osobnostni zisk z prace,

ktera ma vysoky motivaéni potencial.

Paulik (1994, s. 85-87) shrnuje vyznamné prvky, které jsou zkoumany v souvislosti s pra-
covni zatézi a stresem. Pracovni zatéz je ta cast zivotni zatéze, jez je tvofena naroky po-
volani. Pro jedince je natolik vyznamnd, nakolik se pracovni cinnosti podileji na jeho

béznych zivotnich aktivitach.

Pracovni stres je zptisobovan tim, zZe naroky na jedince jsou ve srovnani s jeho moznostmi
prilis vysoké, ¢i naopak nedostatecné podnétné. Reakce na pracovni stres obsahuje slozku
somatickou, emocionalni i behavioralné-neurohumoralni. Mohou se objevit pocity dis-
komfortu, emociondlni rozlady, tinava, lokalni obtiZe, pocit vyhasnuti, zkratkovité jednani
ad. Pfi intenzivnim a nahlém ptsobeni pracovniho stresu mtize dojit k ohroZeni zdravi

i psychickému zhrouceni a poskozeni organismu.

Pokud je pracovnik vystaven intenzivnim ¢i dlouhodobym rusivym podnétiim, mohou se
u néj projevit pretrvavajici dopady v podobé ,profesiondlni deformace” nebo choroby
z povolani. Jaké dusledky budou mit pracovni pozadavky na jedince je ovliviiovano
dalsimi faktory (napf. osobnostni, socialni ad.). Za rizikové cinitele pro vznik negativni
pracovni zatéze jsou povazovany situace, jez kladou nadmérné naroky v souvislosti

s moznostmi jejich zvladnuti, ale i takové, které pracovnika nedostatecné stimuluji.

4.2.1.3 Pracovni zatéz v povolani ucitele

Téma pracovni zatéZe v ucitelském povolani je vnasi i zahrani¢ni odborné literatuie
zastoupeno pomeérné casto. V souhlasu s vyse uvedenymi definicemi pracovni zatéze
a pracovniho stresu je zfejmé, ze lze tyto dva fenomény tézko oddélovat, i kdyz jimi
myslime rtizné kvality pracovnikova prozivani. Uitelsky stres definuje napt. Paulik (1994,
s. 87) v citaci Kyriacoua jako ,emocné negativni stav plynouci z prace ucitele (pfi nesou-
ladu narokti a osobnostnich predpokladii a presvédceni, ze osobni selhdni pfinasi negativni

dtsledky a je nezadouci)”.

Pokud jde o pracovni zatéZ uciteld, déli ji Rehulka a Rehulkova (1998) na fyzickou a psy-
chickou, ovSem zaroven upozoriiuji, Ze je mozné o tomto déleni diskutovat. Pokud jde
o zatéz fyzickou, autofi uvadéji, ze ucitelé sami svou prdci za nadmérné narocnou nepo-
vazuji. Po vyucovani se citi byt stfedné fyzicky unaveni, casto si stéZuji na bolesti nohou.
Mnozi ucditelé maji vSak potize s hlasem. Ze strany lékarti byva uditelim vytykdna Spatna
hlasova hygiena a nespravné hospodareni s hlasem. Autofi vSak upozornuji na vysoké

naroky, které klade skolni prostfedi na hlasové vykony uciteld.
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Psychické zatézi v ucitelském povoldni je vénovdno mnohem vice pozornosti nez fyzické.
Rehulka a Rehulkova (1998) doporucuji psychickou zatéZ délit na senzorickou, mentalni
a emocni. Senzorickou zatéz uciteld povazuji za pomérné znacnou. Ucitelé svou praci
vykonavaji pfi plném, az vyostfeném védomi, vysoké naroky jsou kladeny zejména na zrak

a sluch.

Mentalni zatéz, tedy , pozadavky na zpracovani informaci, kladoucich naroky na psychické
procesy, zvlasté na pozornost, pamét, predstavivost, mysleni a rozhodovani” (Hladky et
al., 1993; in Rehulka & Rehulkova, 1998, s. 101), podle autort mnoho ucitelti neproziva a ani
nevykazuje. Rehulka a Rehulkova jako vysvétleni nabizeji skutecnost, Ze uéitelé ¢asto pro-
vadéji intelektualni tikony tykajici se vyuky jako rutinu (jednou zpracované piipravy bez

nutnosti obnovy didaktické ¢innosti ¢i zmén uciva).

V tomto ohledu se lze domnivat, ze tato slozka pracovniho zatizeni ziskala na intenzité
v dobé zavadéni skolnich vzdélavacich programd, protoze ucitelé byli nejen jejich reali-
zatory, ale soucasné i tviirci. Na intenzifikaci prace ucitele v této souvislosti upozornuje
Janik (2013) a podotyka, Ze takovéto zatizeni (v tomto pfipadé€ souvisejici se zavadénim
kurikuldrni reformy) mtize ucitele odvadét od pripravy a uskuteciiovani kvalitni vyuky ve

Skolnich tfidach, coz je ve skutecnosti jejich hlavnim tikolem.

Rehulka a Rehulkova (1998) déle uvadéji, Ze soucasti mentalni zatéZe jsou vedle predmé-
tovych narokt tykajicich se aprobacni specializace a obsahti uciva i psychologické otazky,
které musi ucitel fesit v souvislosti s praci s zaky, s kolektivem tfidy (jeho vedeni, fizeni),
ale i ve vztahu k problematice poznavani a formovani osobnosti zakt a k psychologickym

aspekttim edukace viibec.

Od mentalni zatéZe vede tizka vazba k zatéZi emociondlni, ktera je, jak uvadi Rehulka
a Rehulkova (1998), u uditeltt zakladnich skol velkd, a to jak sledovana objektivné, tak
subjektivné prozivand. Z vyse uvedené a rozdélené psychické zatéze je emocialni rozhodné
nejvyraznéjsi. Jedna se o afektivni reagovani na veskerou praci pedagoga. Tato slozka
zatéze je zasadné ovlivnéna osobnostnimi vlastnostmi ucitele i zaka. Ucitel se obvykle
intenzivné zapojuje do socidlnich vztahti, které pfi vykonu jeho profese vznikaji, a tato
angazovanost s sebou pfinasi silné emoce. Pozitivni z téchto emoci se ¢asto vyznamné
podili na pracovnim uspokojeni uciteld. Negativni emoce vyvolané u ucditela v pribéhu
vychovné-vzdélavaciho procesu vsak tvori nejvyznamnéijsi ¢ast ucitelského stresu. Je zpii-
soben konfliktnimi, nestabilnimi a nevyrovnanymi vztahy mezi uciteli a zaky, nartistanim
zodpovédnosti ucitelii za zaky, jednanim a rozhodovanim vyucujicich v situacich, kdy neni
k dispozici dostatek informaci, a samozfejmé i neuspokojivé vztahy mezi uciteli samotnymi

a mezi uditeli a vedenim skoly.
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Problémum, které vyplyvaji z charakteristickych narokii na profesi uditele, se vénuje téz
P. Urbanek (2005, s. 119-143). Upozorniuje na problematiku uditelstvi jako pomahajici pro-
fese, popisuje psychickou naro¢nost tohoto povolani, podrobné rozvadi téma casové zatéze
uciteldi, zabyva se také syndromem vyhoteni (burnout efektem) a postoji zakii i vefejnosti

ke Skole (témto tématiim se budeme podrobné vénovat v nasledujici kapitole).

Na zajimavou slozku pracovni zatéZe ucitelt — moralni distres — upozornuje J. Mares (2017).
Je vyvolavan situacemi, ve kterych se ucitel dostava pod socialni tlaky. ,Je mu nazna-
covano, aby akceptoval ,ve vyssim zajmu’ rozhodnuti nadfizenych anebo sam pfijal takové
rozhodnuti, s nimz vnitfné nesouhlasi.” (Mares, 2017, s. 29). Kriticka udalost, tedy situace,
ktera pfindsi vyraznou zménu, popf. bod obratu v zivoté c¢lovéka nebo v dosavadnim
pribéhu urcitého socidlniho procesu, je v tomto pfipadé zptisobena nutnosti akceptovat
rozhodnuti, které je v rozporu s tim, co ucitel sam povazuje v této situaci za ,spravné

jednani”.

Autor s oporou o praci Shapirové-Lishchinské shrnuje pét zdroji rozporti, jez mohou zpt-
sobovat popsané kritické udalosti obsahujici eticky konflikt a zptisobujici moralni distres

ucitele:

1. se jedna o rozpor ,mezi tendenci pecovat o druhé lidi (napf. o zdky) a tendenci
dodrzovat predpisy (Skolni fad, standardy ucitelské profese atp.)”;

2. jde orozpor ,mezi tzv. distributivni spravedlnosti na jedné strané a rozhodovacimi
pravidly, standardy v dané Skole na strané druhé” (distributivni spravedInost je
zaloZena na principu ekvity [relativni rovnosti lidi] a principu odménovani podle
zasluh; rozhodovaci pravidla se naproti tomu opiraji o kritéria a postupy, jez slouzi
na konkrétni Skole jako voditka pfi rozhodovani);

3. se objevuje rozpor , mezi znalosti divérnych informaci, které se ucitel pri své praci
dozvédél, a dodrzovanim pravidel a povinnosti uditele jako pracovnika skoly”;

4. vyvstava rozpor ,mezi loajalitou vii¢i kolegim ve sboru na jedné strané a dodr-
zenim urcitych obecnych pravidle korekiniho jednani na strané druhé” (napt. se
ucitel opakované setkava s nevhodnym jednanim kolegy ¢i kolegyné viici zakiim
a premysli o tom, zda se tim vefejné zabyvat ve sboru);

5. se miize vyskytnout rozpor ,,mezi postoji a vychovnymi praktikami rodiny na jedné
strané a vychovné-vzdélavacimi standardy Skoly na strané druhé” (Mares, 2017,
s. 33-35).

Mare$ (2017) k péti rozporim Shapirové-Lishchinské pfidava jesté rozpor Sesty, ktery
muze vzniknout na zdkladé konfliktu mezi loajalitou ke Skolskému systému a vlastnim

svédomim ucitele. V tomto pfipadé se jedna o vztah ucitele k nadfizenym, ke skole, v niz
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pracuje, k nadfizenym Skolskym organtim. Pedagog mtize byt nucen uskutecriovat pos-

tupy, s nimiz neni vnitiné ztotoznén.

Teoreticky model psychické zatéze ucitelti propracoval Z. Ml¢ak (2000). Vycerpavajicim
zpusobem shrnul pfistupy k této problematice objevujici se v mnohych tuzemskych i za-
hraniénich publikacich. Jeho koncepci povazujeme za integraci i nami vySe uvedenych

pohledt na toto téma.

Ve své prdaci uvadi primarni zdroje uditelského stresu, jez déli dle Sesti zakladnich inter-

akénich ¢innostnich oblasti uditele:

e interakce ucitel-ucivo,

e uditel-zadi,

» ucitel — pedagogicky sbor,
¢ ucitel-skola,

e ucditel-rodice a

¢ uditel-instituce.

Na zakladé svych vyzkumii upozornuje, Ze nejvyznamnéjsimi oblastmi jsou oblast ucitel-
zaci a ucitel-sSkola. Jako sekundarni zdroje zatéze zminuje faktory, které vyplyvaji , najedné
strané z celkové urovné edukac¢niho systému a jeho zdkladnich ekonomickych, poli-
tologickych, sociologickych a psychologickych parametrt a na druhé strané ze zakladniho

pojeti socidlni role ucitele ve spolecnosti” (Mlcak, 2000, s. 14-15).

Dale upozorniuje na vyznamnost kognitivniho hodnoceni zatézovych situaci, jez je mno-
hymi autory povazovano za zakladni stranku stresu a ¢leni jej na primarni, které souvisi
s rozliSenim zdroju zatéze, a sekundarni, jez ma souvislost se strategiemi jejich zvladani.
Dalsim aspektem zatéze ucitelti jsou jejich reakce na vnimany stresor. MI¢ak (2000) je v sou-
hlasu s dal$imi autory déli na nespecifické — fyziologické (endokrinni, kardiovaskularni,
respira¢ni, metabolické, imunitni zmény) a psychologické (zmény v kognitivnich,
emocionalnich a behavioralnich procesech — zejména souvisi s prozivanim velkého mnoz-
stvi emoci, na néz se vazi mnohé dalsi projevy v uvedenych oblastech) a specifické —
obranné mechanismy (probihaji na nevédomé trovni, slouzi spise k pasivnimu vyhybani
se zatéZzovym situacim a pro dusevni zdravi se mohou stat rizikovymi ¢initeli) a copingové
strategie (jsou védomé, orientuji se na aktivni zvladnuti zatéze a ptsobi spise jako ochrana

dusevniho zdravi).

Autor také uvadi dasledky, které mohou vyplynout ze zatézovych situaci, a to jak bezpro-
stfedni, tak i v ¢ase oddalené, a dalsi modifikujici faktory psychické zatéze ucitelti, mezi
néz patfi zejména mnoho osobnostnich a situa¢nich charakteristik (podrobnéji viz Mléak,
2000, s. 18-19).
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V této souvislosti je mozné zminit i dil¢i predvyzkum, ktery realizoval V.Indra (1994)
ajenz se zabyval ciniteli, které ovliviiuji psychickou vyrovnanost ucitelti. Autor se v ném
vénoval pracovni zatézi ucitelti, jejich odolnosti (hardiness), socidlni podpofe, kterou
ucitelé vyuzivali, jednotlivym zatéZovym situacim, jez pedagogové prozivali, a socidlni
atmosféfe Skol, na kterych dotazani vyucovali. Vysledky predvyzkumu ukazaly, Ze respon-
denti prozivali ucitelskou profesi jako psychicky zatézujici a ze pfi vyzkumu této
problematiky je nutné se zabyvat mnohymi dil¢imi aspekty, napt. rozborem pracovni
nespokojenosti ucitelti, organiza¢nim stresem ve vztahu k typu a stupni Skoly, aplikaci
principti dusevni hygieny u vyucujicich, stejné jako pficinami jejich nezdravého Zivotniho
stylu, socialné-psychologickou problematikou uditelskych sborti, rodinnym zadzemim pe-

dagogt a socidlni podporou rodiny a pratel.

Uvedené pristupy k teoretickému pojimani pracovni zatéze v povoldni ucitele shrnuji
rlizné moznosti vnimdani tématu a upozornuji na komplikovanost a komplexnost celé

problematiky.

sy vV

4.2.1.4 Zaté7 a stres u ucitell — vyzkumna zjisténi

Z.MIéak (1994) za ucelem analyzy zdroju psychické zatéze v profesi ucitele zkoumal
vzorek 369 severomoravskych ucitelt. Pro vyzkum bylo pouzito osm faktorti, které
identifikovali Furmham a Payne (1987; in Ml¢édk, 1994, s. 7) jako slozky struktury zdroji
psychické zatéze v uditelské profesi (viz nize). Autor je vztahl k typu skoly, délce praxe
a pohlavi dotazovanych. Z této trojice mélo priikazny statisticky efekt pouze pohlavi. U zen
byla prokazana vyssi uroven psychické zatéze u faktoru zvladani casu, chovani zakt
a vztahy mezi spolupracovniky. Pfi posouzeni vyznamu zaujalo vsech osm faktort u sku-
piny zkoumanych uciteltt nasledujici pofadi — pracovni podminky, chovani zakd, byrokra-
tické ptrekazky, zvladani casu, vztahy mezi spolupracovniky, profesionalita, struktura

autority a jako posledni faktor zptisobilost, jistota.

Jako zajimavou ilustraci problému zatéze uditeli 1ze uvést jejich stiznosti na jednotlivé
potize, se kterymi se museji vypotfadavat v ramci svého povolani (dle Mlc¢dka, 1994) — napf.
75 % ucitelt si stéZovalo na neodpovidajici plat, 75 % uciteli vadily Spatné postoje zaku
k praci, 52 % uditeltt vnimalo mnozstvi ¢asu pro osobni odpocinek, relaxaci a rekreac¢ni
zajmy jako nedostatecny, 43 % mélo potize s dosahovanim a dodrzovanim minimalnich

standardu v chovani zaka.

Dalsimi zji$ténimi tohoto vyzkumu byly napt. tidaje o tom, Ze ucitelé na 2. st. ZS vykazuiji
statisticky pritkazné vy$$i troveni celkové psychické zatéze neZ uéitelé 1. st. ZS, dale také
zjisténi, Ze stres je hodnocen jako velmi slaby 26 % uciteld, jako slaby 44 %, jako silny 28 %
a jako velmi silny 2 % a Ze ucitelé ptisobici ve velkych méstskych Skolach zazivaji vyssi

celkovou psychickou zatéz nez uditelé z mensich venkovskych skol.
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V jednom ze svych dalSich vyzkumi, ve kterém se MI¢dk (1998) zajimal o celkovou psy-
chickou zatéz uciteli v porovnani s jednotlivymi zatéZovymi faktory a o tiroven socidlni
podpory u uciteld, ktefi ptsobi ve velkoméstskych a venkovskych skolach, ziskal na-
sledujici vysledky. Ucitelé velkoméstskych Skol zazivaji ve srovnani s pedagogy skol
venkovskych vys$si droven stresu a zaroven nizsi troven socialni podpory. Pii blizsim
pohledu na jednotlivé zatézové faktory vyzkum ukdzal, Ze velkoméststi ucitelé prozivaiji
vyssi uroven zatéze ve faktorech souvisejicich se strukturou autority, se vztahy mezi
spolupracovniky a pracovnimi podminkami. Pokud jde o subjektivni vnimani a kognitivni
hodnoceni zatéze, data ukézala, Ze zatimco venkovsti ucitelé hodnotili sviij stres jako silny
az velmi silny v 21,2 %, u ucitel@i z velkych mést tomu tak bylo ve 38 % pfipadi. Mezi
uditeli 1. a 2. stupné ZS nebyl zjistén rozdil v celkové tirovni stresu, ovéem ve struktuie
zatézovych faktorti ano. Pedagogové plisobici na 2. stupni ZS vykazovali vétsi psychické
zatizeni v oblasti chovani zakii, pracovnich podminek i vztahti mezi spolupracovniky.
Zaroven ucitelé 2. stupné prozivali svou profesi jako vice stresujici (za silné stresujici ji
oznadilo 36,9 % z dotazanych) neZ uéitelé ptisobici na 1. stupni ZS (jako silné stresujici ji

vnimalo 23,5 % probandi).

Fialova a Schneiderova (1994) se vyzkumné zabyvaly rozdily v prozivani zdravotnich
obtizi u ucitelek stfednich Skol v zavislosti na mife maskulinnich a femininnich vlastnosti.
Zavéry ukazaly, ze pedagozky, které se vnimaly jako vice maskulinni, prozivaly jak fyzic-
ké, psychické a neurastenicko-psychastenické obtize, tak socidlni ttlum v mensi mife nez

jejich kolegyné, které se vnimaly jako vice femininni.

Zjisténi Zidkové a Martinkové (2003), které podrobily vyzkumu psychické zatéze 142
uditeltt zakladnich Skol, umoznila vyvodit nasledujici zavéry: u ucitelti je zvySena troven
stresu, dle méfeni Meistersovym dotaznikem jde o stupen 2 psychické zatéze, u niz mtize
byt ovlivnéna vykonnost a dojit ke zvysené tinavé — kritické hodnoty byly prekroceny
u casové tisné a dlouhodobé tnosnosti prace. Vyrazna byla hladina neuroticismu, jeho
uroven méfend u celého souboru spadala do oblasti silnych potizi, 10 % osob z vyzkum-
ného vzorku mélo problémy s vyhofenim. Nejvyznamnéjsimi stresory byly nespokojenost
s postavenim ucditele a problémy szaky (uvedené 2/3 souboru) nasledované obavami

o bezpecnost zaku a psychickou narocnosti profese.

Vyzkum S. Bendla (1997) se vénoval tomu, jak uéitelé na 2. stupni ZS subjektivné hodnoti
obtiznost svych pracovnich ¢innosti. Dotaznikové Setfeni ukdzalo, Ze vybrani ucitelé po-
vazovali za nejméné obtizné cinnosti, které se tykaji ,, prace s ucivem ve tfidé v prabéhu
vyucovaci jednotky”, , komunikativni ¢innosti a ,¢innosti planovaciho charakteru”. Na
druhé strané za nejobtiznéjsi povazovali , vlastni kdzenskeé ¢innosti”, ,, praci s rizné prospi-

vajicimi zaky” (mimo ,prace s primérnymi zaky”) a ,cinnosti bezprostfedné souvisejici
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s chovanim a kazni zak1” (kromé , vystupovani pred tfidou”). V souhrnu lze fici, Ze ucite-
lam délaly vétsi problémy ty c¢innosti, které jsou spojeny zejména se socidlni oblasti, na
rozdil od ¢innosti spojenych s oblasti tizce didaktickou. Autor porovnava vysledky svého
vyzkumu se zjisténimi Simonikovymi (dle Bendla, 1997, s. 62-63), ktery se zabyval stejnym
problémem ovsem u zacinajicich uciteli a az na nékteré vyjimky (napf. hodnoceni a klasi-
fikace zakli — u zacdinajicich uciteli pata nejjednodussi ¢innost, u zkusenych ucitelt pata

nejobtiznéjsi) dosel k obdobnym zavérim.

Paulik a Valousek (1999) podrobili vyzkumu prozivani pracovni zatéze u ucitelti se zamé-
rem zjistit, zda ji prozivaji intenzivnéji nez pracovnici jinych profesi, konkrétné zameést-
nanci magistratu. Ziskana data pfinesla nasledujici poznatky. Zkoumani ucitelé prozivali
svou profesi jako vice zatézujici, pfiemz toto zvySené prozivani neni dano jejich
osobnostnimi charakteristikami, protoze zatéz bézného zivota takto intenzivné neprozivali.
Zaméstnanci prozivali zatéz své profese obdobné jako zatéz v bézném zivoté. Prozivani
kazdodenni zatéze u uditeltt bylo na obdobné trovni jako u zaméstnancti. Autofi dale
potvrzuji nazor, ze prozivani zatéze uditelli v jejich profesi je ddno spiSe situaéné nez
osobnostné, skutecnosti, ze se ucitelé vyslovili v hodnotach nadprimeéru k otdzce spokoje-
nosti ve své profesi. Lze fici, Ze se osloveni ucitelé citili byt relativné spokojeni se svym

zaméstnanim, i kdyz vyznamné méné nez zaméstnanci.

K. Paulik (1999) se také vyzkumné zabyval stresem ucitelt ptisobicich na vysokych skolach,
pricemz ho v nékterych aspektech porovnal s uciteli dal$ich stupnt skol. V porovnani s ji-
nymi vyzkumy autor doklddd, Ze i u ceskych vysokoskolskych pedagogii mohou byt
stresové situace ptisobeny, diky svému castému a intenzivnimu obtéZovani, podobnymi
slozkami jejich profese, jako je tomu u uditeltt pracujicich v rtiznych zemich a na rtiznych
typech skol. Na prvnim misté 1ze hovofit o pocitu nedostatecné socidlni prestize a s nim
souvisejicim nedostate¢nym platovym ohodnocenim, jako i dalsich nedostatcich tykajicich
se materialniho vybaveni. Dale dotazovani casto uvadéli nedostatky souvisejici s pfistupem
studentd, ale i s pracovnim tempem a nedostatkem casu na odpocinek. Rozdilné bylo v po-
rovnani se zahraniénimi vyzkumy vnimani problematiky konflikti se spolupracovniky,
které cesti ucitelé neumistovali na predni mista mezi obtézujicimi faktory. Pokud jde o pro-
zivani zatéze souvisejici s profesi ucitele vysoké Skoly, vice nez tfetina dotdzanych ji
povaZzovala za silnou az extrémné silnou a zaroven ji hodnotila jako zfetelné vyssi nez zatéz

zazivanou mimo profesi.

Zajimavym zjisténim pfi porovnani s dotazovanymi ptisobicimi na zakladnich a stfednich
Skolach byla skutec¢nost, ze vysokoskolsti pedagogové povazovali svou pracovni zatéz za
evidentné vyssi nez zminéni ucitelé dalSich stupniti skol. Autor k tomu dodava, ze toto
zjisténi odpovida nazoru, jenz dava do souvislosti nartist ucitelského stresu s pribyvajicim

vékem zaki.
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Pfi posuzovani pracovni spokojenosti na pétibodové skale byla ziskana data, jez vypovidaji
o neutralni tendenci s mirnym pfiklonem k hodnoceni spise spokojen. Pfi porovnani hypo-
tetické opakované volby povolani a jiné vysoké skoly bylo zjisténo, ze cesti vyucujici jsou
spokojenéjsi se svou praci jako takovou nez s konkrétnim mistem svého profesniho ptso-

beni.

Vyzkum déle ukazal nékteré osobnostni predpoklady, které pomahaji uciteli zvladat pra-
covni zatéz bez distresu. Jedna se o hardiness (odolnost; blize napt. Hladky et al., 1993,
s. 37), optimismus a sebedivéru. Problematickym vsak ztistava smér ptisobeni vztahu mezi
uvedenymi veli¢inami. Snasi uditel 1épe zatéz diky vyssi mite téchto vlastnosti, nebo roste

jejich aroven, protoze se citi méné obtéZovan pracovnimi naroky?

Pokud jde o oblast ¢asové zatéze, uvadi Urbanek (2005), ze ucitelské povolani je v tomto
sméru problematizovano ve dvou smérech. Jednak jeji nadmérny celkovy rozsah pfispiva
k neimérné profesni zatézi (asovy faktor je pfimym zdrojem stresu, ale k tomu se pfi-
davaji dalsi okolnosti s ¢asem uzce souvisejici — rychlé zmény, turbulence a hekti¢nost ve

Skolni préci), jednak zde existuji vyrazné individudlni rozdily v ¢asové zatézi mezi uciteli.

Co se tyka celkové profesni casové zatéze ucitelti u nds, mame o ni pfedstavu, jak uvadi
Urbanek (2005, s. 125-126), na zakladé dvou na sobé nezavislych a jednoho opakovaného
Setfeni z konce devadesatych let. V této dobé se pohybovala mezi 45 a 46 hodinami tydné.
Casovy podil samotné vyuky Zéki dosahuje o néco malo vice neZ jedné tretiny (36,4 %).
Cinnosti projektivni povahy (pi{prava na vyucovani, pfiprava pomticek a materiali)
zabiraji v priméru 19,0 %z celkové casové zatéZe. DalSimi pracovnimi aktivitami jsou
opravovani, hodnoceni a klasifikace (12,0 %), vzdélavani uditelt (7,0 %), dozory (4,5 %),

porady, schiize (4,4 %) ad.

Zajimavé jsou jiz vySe zminéné rozdily v pracovnim casovém zatizeni mezi uciteli. Vice
Casu profesnimi aktivitami stravi uéitelky nez ucitelé (rozdily jsou patrné hlavné v dobé
stravené opravovanim a hodnocenim vytvorti zakt, ale také pfipravou na vyucovani).
Céstedné to miize byt ovlivnéno tim, e Zeny byvaji ¢asto vyucujicimi éeského nebo ciziho
jazyka, jejichz asova zatéz byva daleko vyssi nez u uditelti jinych aprobaci. Za pfekvapivé
povazuje Urbanek (2005) zjisténi, Ze se podaftilo najit jakousi pfimou uméru mezi délkou
praxe ucitelt a jejich profesni casovou zatézi — ¢im ,,sluzebné mladsi” vyucujici, tim méné

¢asu stravi svymi profesnimi aktivitami.

Vlivu casového stresu na zatiZzeni uditeld se ve svém vyzkumu mimo jiné vénovali
i Blahutkova, Vackova a Cacek (2002). Autori se dotazovali 137 ucitelt zakladnich skol,
z nichz 84 pusobilo na prvnim stupni a 53 na druhém. Vyhodnoceni ziskanych dat pfineslo

nasledujici zjisténi. Nejvétsim stresorem (vyslovilo se tak 62 % dotazanych) byla pro oslo-
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vené vyucujici casova tisenn zptisobovana nedostatkem osobniho volna potfebného k piti-
pravé na naslednou skolni ¢innost. Za velmi zavazny stresor (55 % oslovenych) povazovali
ucitelé zvladani kdzné ve tiidé, zvlasté ucitelé z druhého stupné. DalSimi uvedenymi
stresory byly mala spoluprace s kolegy (nedostatek komunikace s nimi, nedostatek socialni
opory, nedostatecna podpora u vedeni skoly) — 37 %, nedostatek ¢asu na dalsi vzdélavani

a pocity nizké profesionalni arovné (24 %) a nedostatecna spoluprace s rodici (22 %).

Pfi subjektivnim hodnoceni uvedli vSichni pedagogové, Ze stres pfi vykonu svého povolani
prozivaji. Jako mirny ho odhadlo 66 % z nich, za vysoky jej povazovalo 21 % dotdzanych
a pro 3 % byl mirny stres, ktery zazivali, pfijemny a pomahal jim v naladéni pro dalsi pra-

covni ¢innosti (autofi tyto pocity oznacuji jako pedagogické vzrusenti).

Podle zjisténi ziskanych z dotaznikti feSili zminéni ucitelé stresové stavy rozhovory s oko-
lim, hlavné s rodinou (coz c¢asto pfinadselo konfliktni situace), uzivanim navykovych latek

(cigarety, alkohol) a jen malé mnozstvi z nich prostfednictvim pohybové aktivity.

Jiz jsme uvedli, Ze dal$im faktorem pracovni zatéze je také konfliktnost role a nejistota role.
Priicha (2002a, s.70-71) cituje B. Vasinu, ktery se zaméfil na tuto oblast v souvislosti
s profesi ucitele. Konfliktnost v roli ucitele vznikd nutnosti plnit protikladné pozadavky.
Ucditel ma byt ptatelsky, laskavy, aby mu zaci dtivéfovali, nechali si od néj poradit, a to
i v pomérné intimnich zaleZitostech, mél by kladné ovliviiovat vztah zaki ke skole i k uce-
ni. Zaroven vsak vyucujici musi byt schopen zajistit kdzeni zakt, coz mnohdy vyZzaduje
striktni a tvrdy pristup, a to jak v nékterych situacich pfimo ve vyuce, tak i napt. pfi dozoru,
musi byt dale schopen vySetfovat prestupky a i je trestat apod. Konfliktnost role mtize vést
k nespokojenosti v prdci, ucitelé mohou pocitovat napéti, uzkost, marnost, ale i fyziolo-

gické projevy (napf. zvyseni krevniho tlaku).

Nejistota role souvisi s pfesnosti, s jakou je urcen predmét prace, resp. ocekavani kladena
na pracovnika. Ucitel ma byt objektivni, pokud jde o hodnoceni zakii, ale zaroven se mu
nedostava presnych méfitek vyuzitelnych pro toto hodnoceni. To méa za nasledek zvy-
Sovani pracovni nejistoty nékterych ucitelii. S nejistotou role jsou téz spojeny ndrtist napéti,
pocity marnosti, ohrozeni kariéry, s ¢imz souvisi potfeba opatrnosti a nadmérné zajistovani
se. Dusledkem téchto skutecnosti je nevyuzivani schopnosti, znalosti a dovednosti danych
uditeltt v plné mife.

Vasina (1999; in Priicha, 2002a, s. 70-71) uskutecnil vyzkumy zaméfené na pracovni zatéz,
uroven prozivané role nejistoty a konfliktni role v souvislosti se zdravim uciteld, které
potvrdily, ze role nejistoty a konfliktni role je v ucitelské profesi pfitomna. V porovnani
s dal$imi sledovanymi profesemi (lékafi, mistfi odborného vycviku, vyrobni mistfi, ope-

ratofi v ocelarnach) dosahuje nejistota role nejvyssi irovné prave u ucitelt.
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Kohoutek s Rehulkou (2011) se vyzkumné zabyvali stresy ucitelii, které jim z jejich hlediska
pusobi zaci. Od celkem stovky vyucujicich ptlisobicich na stfedni Skole (75 Zen a 25 muzt1)
ziskali pisemné popisy prozitych stresovych situaci zptisobenych zaky s oznacenim téch,
které jim mohly poskodit zdravi (fyzickou, socialni a psychickou pohodu). Tyto popisy byly
doplnény metodami skupinového a individudlnich rozhovorti. Ze vsech vyucujicich prozi-
lo 65 % z nich béhem své dosavadni praxe vazné stresové situace kvili Zaktim se zdvadami
a poruchami chovani. Bézné stresové situace (zapficinéné vétsinou verbalni agresivitou
zakt) zazilo 12 % uciteld a uditelek. Stres z tirazti a sebeposkozovani zakt ve skole uvedlo
9 % vyucujicich, 8 % ucastnikli vyzkumu zminilo vazné stresy plynouci z rizikového
chovani zakiti zavislych na drogach, alkoholu a nikotinu a 6 % z nich uvedlo stres plynouci

z vylhanych, kfivych a podvodnych naféeni zaky z neprofesiondlniho chovani.

Zahranicni vyzkumy prinaseji obdobna zjisténi jako tuzemské. Napt. Becker (2006) vy-
zkumné doklada, Ze ucitelé (dotazovani byli némecti ucitelé rtiznych stupni skol) trpi
v porovnani s béZznou populaci vétsi stresovou zatézi, citi se pretizeni svou praci a vysoky-
mi pozadavky v socidlni oblasti. Lze u nich pozorovat ve zvysené mife dopady této zatéze
na zdravi, na schopnost soustfedit se a rozhodovat, v porovnani s béznou populaci se

u nich castéji objevuje depresivita a tizkost.

Vyzkum Abela a Sewellové (1999) ptfindsi informace o tom, Ze ucitelé statnich méstskych
skol ze statti Georgia a Severni Karolina trpi oproti svym kolegtim ze skol venkovskych
prokazatelné vyssi mirou stresu, jenz je zptsoben Spatnymi pracovnimi podminkami
a nevyhovujicimi vztahy s kolegy. U obou skupin byla zjisténa vyssi aroven stresu, ktery
byl zptisoben nevhodnym chovanim zakii a ¢asovym tlakem, nez stresu, ktery byl zapii-
¢inén neadekvatnimi pracovnimi podminkami a vztahy s kolegy. Vysledky téchto zjisténi
jsou v zasadé totozné s poznatky, k nimz doSel ve srovnatelnych kategoriich na zakladé

svého vyzkumu Z. Mlc¢ak (1998, viz vyse).

Podle Chaplainovych (2008) zjisténi téméf polovina (46 %) dotazovanych britskych
studentti ucitelstvi pro zdkladni Skolu (jiz realizujicich praxi vramci svého studia)
povazovala profesi ucitele za velmi nebo extrémné stresujici, zatimco jen 38 % znich
oznacilo za takto stresujici svou soucasnou praxi. Ve shodé s vyse uvedenymi tuzemskymi

vyzkumy udava autor, Ze Zzeny vnimaji zaméstnani ucitele jako vice stresujici nez muzi.

4.2.1.5 Zvladani a disledky

Dtilezitymi soucastmi problematiky zatéze a stresu v povolani uditele jsou jejich zvladani
a dtsledky. Zvladani (coping) je , proces, kterym se ¢lovék snazi vyrovnat se stresovymi
situacemi.” (Atkinson et al., 2003, s. 509-510). Atkinsonova (2003, s. 510-513) dale uvadi

zdkladni déleni copingovych strategii na ty, jez jsou zaméfené na problém, a na dalsi, které
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jsou zaméfené na emoce. Fontana (1997, s. 374) v této souvislosti cituje vyzkumy, jez doka-
zuji, ze lidé, ktefi se pfi zvladani stresu zaméfuji na problém, prozivaji po takovéto narocné
situaci nizsi miru deprese, zatimco ti, jiZ se ve stresu vénuji spiSe rozboru vlastnich citi nez
problému (zaméfuji se na emoce), nejsou obvykle tak tspésni pfi jeho zvladnuti. Regulaci
emoci, at uz vyvolanych stresovou situaci, ¢i nikoli, se podrobné vénuje napi. Stuchlikova
(2002, s. 173-199).

Jak uz bylo zminéno vySe, v pfipadé copingovych strategii se jedna o védomou snahu
zvladnout stresovou situaci. Dal$imi postupy, kterymi se jedinec snazi vyrovnat se s emo-
cemi spojenymi s vypjatymi zivotnimi situacemi, jsou obranné mechanismy. Tyto procesy,
jez plivodné pojmenoval S. Freud, vSak probihaji pfevazné na nevédomé trovni a jejich
cilem je vyrovnani se s tizkosti (blize napt. viz Atkinson et al., 2003, s. 513-516; podrobné
viz Freud, 2006).

Zvladanim zatéZovych situaci u ucitelek se vyzkumné zabyvali napt. Rehulkovéa a Rehulka
(1998). Zjistili, ze 79 % jimi dotazovanych ucitelek (jednalo se 0 220 ucitelek zakladnich Skol)
uzivalo léky ,na uklidnéni” nebo ,proti bolestem hlavy” (24 % po poradé s lékafem).
Cigaretu si pfi mimoradné zatéZové situaci zapali 49 % ucitelek z vyzkumného souboru,
pficemz jen 43 % ze vSech dotdzanych se povazuje za kufacky. Jednorazové poziti alkoholu
pro zvladnuti stresové situace pouzivalo 19 % dotdzanych, ale za vhodny pfistup jej
oznacilo 70 % z celého vzorku. Zajmové aktivity (ru¢ni prace, zahradkareni, cetba, poslech
hudby, malovani atp.) pouzivalo pro zvladnuti dopadt stresu 36 % respondentek, spor-
tovni aktivity 21 %. Optimalizaci v rezimu spanku a odpocinku pouzilo 74 % dotazanych
uditelek. Uplatiiovani vlastnich (implicitnich) psychologickych postupti pro zvladnuti
nadmérné zatéze (meditace, denni snéni, jednoduché relaxace atd.) uvedlo 74 % respon-
dentek. Informaci o pouzivani explicitnich psychologickych postupt ziskanych pod
vedenim psychologa nebo jiného odbornika ziskali vyzkumnici od pouhych 5 % dota-
zanych. Postupy vyuZivajici socidlni podpory (rozmluvy a porady s blizkymi pftateli,
kolegy nebo rodinou) realizovalo dle svého vyjadfeni 84 % uditelek z vyzkumného vzorku.
Navstévu lékafe ¢i psychologa za ti¢elem zvladnuti silnych zatéZovych situaci uvedlo 10 %

respondentek, pravni konzultaci k tomuto tcéelu vyuzilo 6 % z nich.

V jiném svém vyzkumu se Rehulka (1997) zabyval také sebereflexi naroénych situaci (Zi-
votnich i profesiondlnich) u ucitelek zakladni Skoly. Dosel k zavértim, Zze uditelkdm se
daftilo 1épe sebereflexivné zpracovavat profesiondlni nez zivotni zatézové situace. Nebylo
prokazano, ze ucitelky, jez jsou schopné sebereflexe profesiondlnich zatézovych situaci,
ovladaji i dovednost sebereflexe zivotnich ndro¢nych situaci. Ovsem souvislost mezi uve-
denymi schopnostmi v opacném sledu zfejmé existuje. Pro teorii stresu jsou jisté pfinosné
i dalsi poznatky tohoto vyzkumu. Bylo napft. zjiSténo, ze zatéZové situace maji vliv na

chovani, méni ho, ale jedna se o chovani jiné, nikoli podstatné. Pouhé prozivani zatéze
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nenavozuje rust osobnosti, vliv na néj ma jen zatéz zvladnutd, napt. pomoci sebereflexe,

kterou Ize oznacit jako jednu z technik slouzicich k aspésnému zvladnuti zatéze.

B. Vasina (2002) se zabyval vztahem mezi copingovymi strategiemi a nékterymi osob-
nostnimi vlastnostmi. S vyuzitim metody COPE (zachycuje 15 typtli copingu) a dotazniku
TPQ C. R. Cloningera vychdazejici z obecné biosocidlni teorie osobnosti se prostfednictvim
souboru 359 ucitelti a ucitelek (198 Zen a 161 muzi) vSech stupnu skol z rtiznych oblasti
Ceské republiky podafilo dojit k nasledujicim zavértm. Osobnostni vlastnosti, zejména
temperament souvisi s volbou copingové strategie. Nelze vSak vyvozovat souvislost mezi
urcitou osobnostni strukturou a volbou aktivnich, adaptivnich a efektivnich strategii, nebo
naopak neadaptivnich a neefektivnich. Postup pfi zvladani zatéze je kromé osobnostnich

vlastnosti ovliviiovan rovnéz zkusenosti s jeho ucinnosti ¢i typem stresoru.

Vasina (2003) se rovnéz vénoval pracovni zatézi ucitelti v souvislosti s vybranymi beha-
vioralnimi, osobnostnimi a organiza¢nimi faktory. Vysledky Setfeni rozsahlého souboru
(n=2420) uciteld viech stupiiti $kol z rtiznych geografickych oblasti Ceské republiky
prinesly poznatky o tom, Ze existuje statisticky vyznamny vztah mezi trovni hardiness
a subjektivné hodnocené pracovni zatéze a pracovni nespokojenosti. S hardiness rovnéz
signifikantné korelovala troven zdravotnich steskd, a to jak fyzickych, psychickych, tak
ijejich celkova aroven. U osob s nadpriimérnou urovni hardiness byla zjiSténa signifi-
kantné nizsi aroven zdravotnich steskti (fyzickych i psychickych), tedy vyssi aroven sub-

jektivné hodnoceného zdravi.

Vasinovy (2003, s. 21) vyzkumné vystupy rovnéz ukazuji, Ze , role nejistoty a vnéjsi kon-
fliktni role signifikantné koreluje se specifickymi uditelskymi stresory a arovni jak fyzic-
kych, tak i psychickych steskd, tedy s trovni subjektivné hodnoceného zdravi”. Zaroven se
ukazalo, ze mnozstvi tikolti a vysoka zodpovédnost (polozky ucitelské zatéze v uzsim slova

smyslu) koreluji signifikantné s tirovni zdravotnich stesk.

Z nepfeberného mnozstvi zahrani¢nich vyzkumt, které se z rtiznych thlti pohledu vénuji
strategiim zvladani stresovych situaci u uciteld, 1ze uvést napt. Reglina a Reitzammera
(1997/1998), ktefi se ve své praci zabyvaji nachylnosti uciteld ke stresu (vulnerability)
a nabizeji vlastni model slouzici k jejimu sniZovani; Austinovou, Shahovou a Muncera
(2005), jiz se ve své pilotni studii vénovali projeviim stresu u uciteli a zaroven zjistovali
ijejich zvladaci (copingové) strategie; Stiicka, Rigottiho a Balzera (2005), ktefi porovnavali
hodnoty kozni vodivosti u 20 ucitelek (pifi 24hodinovém sledovani) v souvislosti s jejich
strategiemi zvladani zatéze; nebo Riegovou, Paquetteovou a Chenovou (2007/2008), které
zkoumaly faktory vyvolavajici stres u studentli ucitelstvi a zac¢inajicich ucitelti zakladnich

Skol se zdmérem napomahat jim v pouzivani acinnych zvladacich strategii.
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Disledky, které mohou mit profesni zatéz a stres na uditele, shrnuje napf. Paulik (1994).
Kromé zdravotnich zmén mohou vést k momentalnim i dlouhodobym zménam v chovani,
k tinavé a k pracovni nespokojenosti. Zmény v chovani se tykaji nej¢astéji ztraty kontroly
nad situaci, z niz mohou vyplynout i rtizné chyby. Pro trvalejsi zmény chovani jsou typické
ztrdta zajmu az apatie, zvySena citlivost, podrazdénost, agresivni chovani, unikové
tendence apod. Unava uditelt1 se pravdépodobné v pritbéhu $kolniho roku zvysuje, p¥i-
¢emz vysledkem jeji intenzivni podoby mtze byt az vycerpani. Tento pocit oznaovany
jako burnout (vyhoteni) doprovazi ztrata zajmu, snizeni aktivity, tzkost, porazenectvi,
emocialni odlouceni od prace ad. Konkrétné u uciteli se tento stav miize projevovat
negativnimi az cynickymi postoji k Zakiim, negativnim sebehodnocenim, pocitem, Ze jejich
pracovni vysledky jsou nedostatecné a celkovym zklamanim ze socidlné-psychologickych

podminek v praci.

Pokud jde o zdravi pedagogti, dosel napt. Vasina (1997) pfi svém zkoumani subjektivniho
hodnoceni zdravi u uciteld k obdobnym vysledkiéim jako zahrani¢ni vyzkumy, na néz od-
kazuje (viz Vasina, 1997, s. 107). U pedagogti zjistil signifikantné horsi subjektivné posu-

zovany zdravotni stav ve srovndni s ostatnim ekonomicky ¢innym obyvatelstvem.

Pomoci vyzkumnych dat dale doklada rozdily mezi jednotlivymi druhy a stupni skol —
uditelé ptisobici v oblasti stfedniho vzdélavani udavali prokazatelné méné zdravotnich
steskti nez pedagogové dalsich stupnia Skol. Zajimavé je, Ze mezi uciteli vyucujicimi na
stfednich Skolach na tom byli z hlediska subjektivné hodnoceného zdravi nejlépe pedago-
gové odbornych ucilist, jiz vykazovali signifikantné méné psychickych steskti ve srovnani

s uciteli z gymnazii a stfednich odbornych skol.

Signifikantni rozdily v trovni zdravotnich steski 1ze nalézt i v porovnani ucitelt a ucitelek,
u nichz jsou vyssi, a to jak v celkovych, tak i psychickych a fyzickych stescich. Srovnani
s jinymi narocnymi profesemi ukdzalo, ze pracovnici vénujici se takovymto povolanim

vykazuji (az na ojedinélé vyjimky) lepsi subjektivné hodnocené zdravi nez ucitelé.

Rozsadhly vyzkum zabyvajici se zdravim uciteli v souvislosti s jejich pracovni zatézi rea-
lizovali Vasina s Valoskovou (1998) na vzorku vétsim nez 2400 ucitelti a ucitelek zakladnich
a stfednich skol. Vysledky ve shodé sobdobnymi zahrani¢nimi vyzkumy ukdzaly, Ze
uditelé subjektivné hodnoti své zdravi hlife nez bézna populace ekonomicky ¢inného oby-
vatelstva. Data ziskana z vyzkumu ukdzala, Ze povolani ucitele 1ze fadit k profesim s po-
mérné vysokou pracovni zatézi, coz potvrdilo i srovnani s jinymi naroénymi profesemi,

a ze mezi zdravim a pracovni zatézi existuje souvislost.

Jiz zmitovany vyzkum Z.Zidkové a J. Martinkové (2003) se zabyval téZ subjektivné
posuzovanou mirou fyzické zatéze uciteld. Dle vysledk Setfeni lze mluvit o primérné

hodnoté zatiZeni. Pfi hodnoceni svého zdravotniho stavu nikdo z ucitelti nepouZzil nejvyssi
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stupen z pétibodové hodnotici $kdly, ale témét desetina z nich sviij zdravotni stav oznacila

stupném 4, coz predstavuje dlouhodobé zdravotni potize.

Vyskytu zatéze u slovenskych uciteli zdkladnich skol a jeho dopadu na jejich psychické
zdravi se vénoval V. Gatial (2007). Pfi zkoumani celkem malého vzorku uditelti (62) zjistil,
Ze zadny z Sesti muzi nevykazoval zvySenou miru depresivity, zatimco u 14 % dotdzanych
ucitelek se vyskytovaly priznaky stfedni az tézké miry deprese. Celkové vysledky ukazaly,
ze dotdzani ucitelé v praméru nevykazovali nadmérné zvySenou uroven stresu
a neprozivali syndrom vyhoteni ani depresi. OvSem byli objeveni jedinci, jejichz stav si

pravdépodobné zadal odbornou psychologickou, popf. lékafskou péci.

Vyznamnou kapitolou souvisejici s dlisledky ucitelského stresu je problematika jiz zmi-
néného syndromu vyhoieni (burnout efektu). Tomuto tématu se vSak podrobnéji vénovat
nebudeme. Z publikaci, jez pfinaseji o tomto fenoménu zajimavé informace, 1ze zminit
napt. praci I Fialové (1994), ktera nabizi struény prehled o tématu doplnény vlastnim
Setfenim. Do souvislosti s pracovnimi podminkami tento syndrom dava M. Polak (2004).
Vyskyt syndromu vyhofeni u slovenskych studentt pedagogiky a ucitelt zakladnich skol
zjistovala M. Zelinova (1998).

Ze ptehledovych zahrani¢nich zdroji informaci o fenoménu vyhofeni lze zminit obsahlé
zpracovani tohoto tématu B. A. Farberem (1991) nebo prehled literatury vénujici se pro-

blematice vycerpanosti ucitelti od D. Macdonalda (1999).

Pokud jde o konkrétni vyzkumna Setfeni, je zfejmé, Ze je v zahranic¢i tomuto fenoménu
vénovana velkd pozornost. Namatkou mtizeme zminit napf. Setfeni, které realizovali
francouzsti autofi D. Laugaa, N. Rascle a M. Bruchon-Schweitzer (2008) a ve kterém se vé-
novali stresu a syndromu vyhofeni u francouzskych ucitelt zadkladnich skol. V této souvi-
slosti se zabyvali sociobiografickymi charakteristikami uciteld, frekvenci jejich profesnich
potizi, vnimanou zdatnosti (self-efficacy), socidlni oporou a zvladacimi (copingovymi)

strategiemi.

Americky tym sestavajici z McCarthyho, Lamberta, O’'Donnellové a Melendresové (2009)
se vénoval vztahu mezi zkuSenostmi, stresem, zdroji jeho zvladani a symptomy syndromu
vyhoteni u uditeltt zdkladnich skol. Autofi vychdzeli z transakéniho modelu stresu'® a za-
byvali se jak naroky, kterym jsou ucitelé pfi stresu vystaveni, tak jejich zdroji umoznujicimi
jim ho zvladat.

Vztah mezi pracovnimi stresory, vnimanou zdatnosti, zdroji pro zvladani zatéze a syn-

dromem vyhofeni u Spanélskych ucitelti sekundarniho vzdélavani zkoumal F. D. Betoret

(2006). Mimo jiné se mu podafilo zjistit, Ze ucitelé s vysokou trovni vnimané zdatnosti

13 Lazarusova koncepce stresu — viz napf. Paulik (2017, s. 74-75).
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(self-efficacy) a rozsahlejsimi zdroji ke zvladani zatéze vykazovali méné stresu a symptomu

vyhoteni nez ucitelé s nizkou vnimanou zdatnosti a omezenymi zdroji zvladani.

Odolnosti australskych uciteli proti stresu a syndromu vyhoteni se vénovali napt. S. Ho-
wardova a B. Johnson (2004). Rozhodli se pro opaény pfistup, nez byva zvykem — namisto
zjisStovani toho, co nefunguje, se zaméftili na ucitele, kterym se dafi tuspésné se vyporadavat

s pracovni zatézi a odolavat , burnout” efektu.

Carlyle a Woods (2002) se ve své studii uskutecnéné ve Velké Britanii zabyvali 21 uditeli
sekundarniho vzdélavani, ktefi prodélali onemocnéni zptisobené stresem v souvislosti se
svou profesi. Pro Setfeni byl pouzit kvalitativni pfistup, s participanty vyzkumu byly ve-

deny oteviené, polostrukturované, hloubkové biografické rozhovory.

Autofi na zdkladé svych zjisténi predlozili doporuceni pro eliminaci uditelského stresu,
popf. jeho vaznych negativnich dopada. Upozornuji, Ze opatfeni je nezbytné uplatiiovat
jak na tirovni narodnf a kolni, tak v roviné individualni. Skoly mohou predchazet stresu
zavedenim vhodného systému, nastolenim podporujiciho a zdravého pracovniho prostfedi
a pozitivniho emociondalniho klimatu. Vedouci pracovnici ve skoldch musi byt schopni roz-
poznat vcas priznaky stresu, dfive nez se vyucujici dostane do jim navozené ,sestupné

spiraly“4.

Na individudlni roviné se ukazuje byt t¢innou dobra znalost sebe sama i svého prostiedi.
Uditelé si potfebuji uvédomovat, jak socialni okolnosti tvaruji a pfipadné i omezuiji jejich
osobni identitu. Toto uvédoméni se zda byt v kombinaci s vysokou urovni vnimavosti vici
emocim a schopnosti s nimi nakladat (jak u sebe, tak u druhych) t¢innym navodem na zo-

taveni.

5 Vybrané vyucovaci metody a organizacni formy vyuky

V nasledujici kapitole velmi strucné pfiblizime vybrané vyucovaci metody a organizacni
formy vyuky. Pro nase vyzkumné Setfeni jsou tyto zakladni didaktické kategorie zajimavé
zejména jako prostfedky ovliviiujici vznik narocnych situaci ve vyuce (mohou mu pfed-

chazet, stejné jako ho piimo zapficinit).

V. Vaclavik definuje organizacni formu vyuky jako ,, usporadani vyucovaciho procesu, tedy
vytvofeni prostfedi a zptisob organizace ¢innosti ucitele pii vyucovani” (Vaclavik, 2002,
5. 293).

14 v této souvislosti autofi popisuji fenomén ,stresové kaskady“ (,stress cascade”), jejimz principem je sku-
te€nost, Ze jednou rozvinuty chronicky stres predstavuje systém, ktery posiluje a udrzuje sam sebe.
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Kratce charakterizujeme pro nasi praci zdsadni organizacni formy: hromadnou (frontalni),
skupinovou a kooperativni a individualizovanou. Hromadné vyucovani vyzaduje vytvo-
feni skupiny 74kt v zasadé stejné vékové a mentalni tirovné (Skolni tfidy podle véku). , Z4-
ci v pribéhu vyuky plni vzdy ve stejném case stejné ucebni tkoly, tedy probiraji stejnou
latku, postupuji jednotné (hromadné) stejnym zptisobem. Ukolem uditele je fidit ucebni
¢innost vSech Zakt najednou. Pro takovy spolecny postup vSech zaki pod vedenim uditele
se pouziva oznaceni frontalni vyuka.” (Vaclavik, 2002, s. 295). Popsané principy mohou
zpuisobovat potize ustici az v ndrocnou situaci vyzadujici zasah vyucujiciho. Pfedpoklada
se totiz, ze zaci nachazejici se mimo primeér (v jakémkoli ohledu) se pfizptisobi. To ale diky

pfirozenym potfebam zakti neni v naprosté vétsiné pripadd jednoduse mozné.

Skupinové vyucovani umoziuje vyse zminéné nedostatky do urcité miry eliminovat. Tfida
je rozdélena do mensich skupin o rtizném poctu ¢lenti dle rozli¢nych hledisek (druh nebo
obtiznost ¢innosti, zdjem zakt, pracovni tempo, dovednost spolupracovat apod.). Z4ci mo-
hou diky této organizacni formé dosahovat lepsich vysledkti, protoze prace ve skupiné
zlepSuje prubéh uceni. Zvysend pozornost vénovana komunikaci a kooperace nezbytna pro
skupinovou praci navic pfindsi moznost plnit dalsi tkoly vzdélavani navic k tizce vyme-
zené oblasti kognitivnich vzdélavacich cil{i, na niz je zaméfena vyucovaci ¢innost ucitele

v hromadném vyucovani.

Specifickou podobou skupinového uspotfadani vyuky je takové, vjehoz ramci je zaktim
umoznéno kooperativni uceni. Kasikova (2007, s. 183) jej vymezuje ve srovnani s uspora-
danim kompetitivnim a individualnim nasledovné: ,Je zaloZeno na principu spoluprace
pfi dosahovani cilti; vysledky jedince jsou podporovany ¢innosti celé skupiny zakt a celad
skupina ma prospéch z ¢innosti jednotlivce (pozitivni vzajemna zavislost).” Autorka dale
s odkazem na Johnsona a Johnsona (1990, in Kasikova, 2007, s. 184-185) vymezuje zakladni

komponenty kooperativni vyuky:

1. Pozitivni vzdjemnad zavislost — zaci nemohou jako jednotlivci uspét v tikolu, pokud
neuspéji jako celek vSichni.

2. Interakce tvari v tvar v malych skupinach — dvou- az Sesticlenné skupiny umoznuj,
aby se uplatnily Zadouci socialni vlivy podporujici uceni.

3. Navozeni osobni odpovédnosti — vykon kazdého ¢lena skupiny je vyuzit pro ni jako
pro celek. Kooperativni uceni je pfinosem pro vSechny ucastniky skupinové prace.

4. Vhodné uplatnéni interpersonalnich a skupinovych dovednosti, které jsou dulezité
pro spolupraci.

5. Reflexe skupinové ¢innosti — schopnost popisovat svou ¢innost, reflektovat ji a roz-
hodovat se na tomto zdkladé o dalsim postupu do velké miry ovliviiuje efektivitu

kooperativni prace.
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Jak uvadi Vaclavik (2002), je principem individualizace vyuky rozliSovani mezi zaky na
zakladé respektovani jejich jedinecnosti. Zaroven tento ptistup k vyuce povazuje za klicovy
prvek vzdélavani zakovu aktivitu. Vyuku je mozné individualizovat mnoha rtiznymi zpi-
soby. Skalkova (1999) jako klasické priklady uvadi daltonsky plan H. Parkhurstové, win-
netskou soustavu nebo tzv. individualné fizené projekty vyucovani (IPI — Individually
prescribed instruction). Velkou teoretickou i empirickou oporu individualizovaného pfis-
tupu k zaktim poskytuje psychodidakticka teorie , mastery learning” vytvofend B. S. Bloo-

mem?.

Co se tyka konkrétni realizace vyuky, lze za klicovy faktor kromé jeji organizacni formy
beze sporu povaZovat zvolenou vyucovaci metodu, kterou nap¥. Manék a Svec (2003, s. 23)
definuji jako ,uspofadany systém vyucovaci ¢innosti ucitele a ucebnich aktivit zakt smé-

fujicich k dosazeni danych vychovné-vzdélavacich cila”.

Pro uvedeni zakladniho pfehledu v nepfeberném mnozstvi vyukovych postupti pouzijeme
jejich unas nejpouzivanéijsi klasifikace a nasledné ptiblizime nékolik z nich, jez povazujeme

za zasadni pro nase vyzkumné Setieni.

I. J. Lerner (1986, in Kalhous, Obst et al., 2002) tfidi vyukové metody podle poznavacich

¢innosti zaka pti osvojovani uciva a zdkladni charakteristiky ¢innosti ucitele na metodu:

informacné-receptivni (pfedavani hotovych informaci),

2. reproduktivni (ucebni tlohy vyzaduji ¢innosti zdkiim zndmé diky informacné-
-receptivni metodé),

3. metodu problémového vykladu (zaci hledaji odpovéd, kterou neznaji; dopraco-
vavaji se k ni na zakladé osobnich aktivit za pomoci ucitele),

4. metodu heuristickou (zaci si osvojuji zkuSenosti na zakladé tvofivé c¢innosti, pfi
zpracovavani ucebni ulohy obsahujici urcity rozpor [obtiZ] dospivaji k samostat-
nému reseni) a

5. vyzkumnou (dosazeni vyukového cile vyzaduje od zakii nalezeni feSeni pro celistvy

problémovy tkol).

Komplexni Mandkova (1990, in Kalhous, Obst et al, 2002) klasifikace déli metody podle
rtiznych aspektt (didakticky, psychologicky, logicky, organizac¢ni)'®. Pro nase potfeby je
zasadni tfidéni dle aspektu didaktického na:

1. metody slovni,
a) monologické (popis, vysvétlovani, vypravéni, pfednaska ad.),

b) dialogické (rozhovor, diskuze, dramatizace ad.),

15 Blize viz Skalkova, 1999, s. 214 nebo Priicha, 2002b, s. 137-146.
16 B|ize viz Kalhous, Obst a kol., 2002, s. 313-314.
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¢) prace s ucebnici, knihou;
2. metody ndzorné-demonstraéni
a) pozorovani predmétti a jevt,
b) pfedvadéni (predmétd, modelti, pokusti, ¢innosti),
c) demonstrace obrazt statickych,
d) projekce staticka a dynamicka;
3. metody praktické
a) nacvik pohybovych a pracovnich dovednosti,
b) zakovské laborovani,
¢) pracovni ¢innosti (v dilnach, na pozemku),

d) grafické a vytvarné ¢innosti.

Ve své daldi praci Mandk a Svec (2003) vyuzili ke klasifikaci vyukovych metod kombino-
vany pohled a rozlisili na zakladé kritéria stupnujici se slozitosti edukacnich vazeb tfi jejich

skupiny:

1. Kklasické vyukové metody
1.1 metody slovni,
1.2 ndzorné-demonstracni a
1.3 dovednostné-praktické,
aktivizujici metody a

komplexni vyukové metody".

Z desitek vyukovych metod (viz napt. Capek, 2015) predstavime pouze nékolik vybranych,

pfimo souvisejicich s nasim vyzkumnym Setfenim.

Ze slovnich monologickych metod povazujeme za nezbytné priblizit vysvétlovini (vyklad).
Jak uvadéji Manidk a Svec (2003) jedna se o vyucovaci postup orientovany vyrazné kogni-
tivné. Vysvétlovani je metodou univerzalné funkéni, je ji mozné pouzit ve vétsiné vyuko-
vych situaci. Je charakterizovana logickym, systematickym a maximdalné srozumitelnym
postupem pii zprosttedkovani uciva zakiim, jeji podstatou je jejich vedeni k pochopeni

a osvojenti si jadra sdéleni.

Pfi vykladu je vhodné uplatiiovat ndzorniny, postupovat od konkrétniho k abstraktnimu,
od zndmého k nezndmému, od jednoduchého ke slozit€jSimu, navazovat na zkuSenosti
zakt. Slozitéjsi jev musi byt vykladan postupné, je nezbytné zjistovat, zda zak jednotlivé
kroky zvladl

K zdkladnim kompetencim ucitele nalezi pravé schopnost srozumitelné a vystizné vysvétlit

ucdivo. Pfi pouzivani této metody musi vyucujici vénovat pozornost tskalim, ktera s sebou

7 podrobné viz pfiloha &. 2.
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pfindsi. Miize svadét k prehnané odbornosti, pfi jejimz uplatiiovani jsou zaci pfetézovani
zbytecnymi podrobnostmi a pochopeni obsahu jim komplikuje nesrozumitelny jazyk.
V protikladu k tomu vSak miize dojit i k pfiliSnému zjednodusovani problematiky nebo
k volbé nevhodnych piikladt. K vyraznému oslabeni ti¢innosti metody dochazi pti nedo-
statku casu, kviili némuz neni ucivo shrnuto, osvojené poznatky nejsou zopakovany tak,

aby doslo ke zobecnéni, popt. nejsou aplikovany.

Dalsi klicovou slovni metodou (tentokrat dialogickou) je rozhovor. ,Metoda rozhovoru
predstavuje verbdlni komunikaci v podobé otdzek a odpovédi dvou nebo vice osob (oby-
¢ejné ucitele a zaka) na dané vychovné-vzdélavaci téma, které se vyznacuje svou vnitini
zaméFenosti na stanoveny cil.” (Maniak & Svec, 2003, s. 69). Vyukovy rozhovor slouzi k akti-
vizaci zakd, povzbuzuje je k pozornosti a ke spolupraci. Jeho klicovymi prvky jsou otdzka
(vétSinou vyucujiciho), pficemz je mozné rozliSovat mnoho jejich druhti (napft. zjistovaci,

oteviend, problémova, konvergentni ad.), a zdkova odpovéd, jez je cilem rozhovoru.

Rozhovor neni vyucovaci metodou univerzalni, aby se uplatnil tcelné, je potfeba naplnit
jisté podminky, mezi néz patii napf. vhodné stanovené téma (Zaci o ném maji alespon

minimalni povédomost), znalost zajmt a postojii Zakti nebo dostatec¢ny casovy prostor.

Specifickou formou rozhovoru je rozhovor problémovy ¢i heuristicky. Jedna se o postup, pri
jehoz vyuziti se zaci uci fesit problémy a rozvijet své mysleni stejné jako tvorivost. Takovyto
rozhovor za¢ind zakladni problémovou otazkou, pficemz cely dialog je vénovan formu-
lovanému problému. ValiSova, Kasikova a kol. (2007, s. 202) predkladaji zakladni schéma

postupu:

a) ,V ¢em je problém?

b) Ceho chceme dosahnout?
¢) Cona to potrebujeme?

d) Tvoreni alternativ feseni.
e) Vybér feSeni.

f) Realizace.

g) Zhodnoceni.”

Vyznamnou slovni metodou je rovnéz price s textem. V didaktickém pojeti se jedna o vyu-
kovou metodu, jez je zaloZena na zpracovavani textovych informaci tak, aby si zak osvo-
joval nové poznatky, rozsifoval si je a prohluboval nebo upevnoval. Pti této formé skolni
prace hraje stézejni roli uceni zaka, jez ucitel podporuje vytvarenim rozli¢nych didaktic-
kych situaci. Cilem neni pouze zapamatovani pfedlozenych informaci, ale predevsim osvo-
jovani a zdokonalovani dovednosti potfebnych k feSeni rtizné€ naro¢nych tloh a problému

za vyuZiti textovych informaci (Manék & Svec, 2003).
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Na zavér pojednani o vyucovacich metodach a organizacnich formach vyuky se budeme
jesté kratce vénovat kritickému mysleni. Jak upozoriuji Manék se Svecem (2003), nejedna se
pouze o uzce didakticky termin, protoze lze takto z psychologického pohledu oznacit
charakter specifického zptisobu mysleni. Pro nas vSak tento pojem slouzi jako oznaceni
konkrétnich edukacnich postupti. V tomto pojeti chapeme kritické mysleni ,jako ¢innost,
nastroj, ktery pomaha zakiim pfrejit od povrchniho k hloubkovému uceni, k odhalovani
souvislosti, k porozuméni ucivu a k vlastnim zavéram” (Gavora, 1995, s.7, in Manak
& Svec, 2003, s. 159).

Manék a Svec (2003, s. 131) fadi kritické mysleni ve své Klasifikaci do komplexnich vijukovijch
metod, které v porovnani s klasickymi a aktivizaénimi vyucovacimi metodami dale ,roz-
Sifuji prostor vyukovych metod o prvky organizacnich forem, didaktickych prostredki
a mnohem vic nez ptredchozi skupiny metod reflektuji téZ celkové cile vychovy a vzdéla-

vani”.

Kritické mysleni jako vychovné-vzdélavaci aktivita zasahuje celou osobnost zaka, ptidava
k pfevazné racionalistickému, na kognitivni rozvoj zaméfenému ptiisobeni skolského sys-
tému rovnéz ovliviiovani v oblasti volni, citové a kreativni kultivace zdka. Tento pfistup
vychazi z tzv. integrovaného modelu mysleni (Kollarikova, 1995, s. 23, in Mandak & Svec,
2003, s. 160), ktery propojuje prijimani a vybavovani poznatkd, kritické a tvofivé mysleni.

Kli¢ovym pro tento edukacni postup je tzv. tfifdzovy model uceni:

1. ,Faze evokace —ma vyvolat zdjem o problematiku. Jde o zjisStovani, co Zaci o tématu,
problému védi, co si mysli, Ze védi. Nasledné zaci formuluji své nejasnosti, otazky,
vysledkem by mélo byt zaujeti pro feSeni tkolu.

2. Féaze uvédoméni si vyznamu — jejimz poslanim je udrzet zajem zdka a podnitit ho,
aby sledoval i své myslenkové postupy. Zak hleda nové informace, upfestiuje si své
nazory a konfrontuje je se svymi ptivodnimi predstavami.

3. Féze reflexe — vede k prohloubeni uciva. Zaci t¥idi, systematizuji ziskané védomosti
a upevnuji je tim, Ze je pretvareji ve své poznatkové struktury a pfevadéji do smy-

sluplného ramce souvislosti a vazeb.” (Manak & Svec, 2003, s. 161).

K rozvijeni kognitivnich dovednosti zak{i (vnimani, pozorovani, zkoumani, zd@ivodriova-
ni, uspofaddavani informaci, jejich pfenos aj.) tedy dochdzi zdmérné a cilevédomé. Pro roz-
voj kritického mysleni predstavuji vyznamny cinitel otdzky ucditele, které spoluvytvari
atmosféru ve tfidé, urcuji miru narocnosti ukolt, pomadhaji zakim v kultivaci mysleni

a jsou rovnéz ukazatelem pii hodnocenti jejich vykond.
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6 Vybrana doporuceni pro efektivni vyu€ovani a reSeni vyukovych potizi

V této kapitole nabidneme kratky pfehled doporuceni slouzicich k efektivnimu vyucovani
amoznosti jak postupovat pfi nutnosti fesit neobvyklou situaci ve vyuce, popf. jak je mozné

jim pfedchazet.

Co se tyka efektivniho vyucovani (ve vztahu k pozitivnim vysledkiim Zakii), Roehrig,
Turner a kol. (2012) predstavuji jeho model’, ve kterém navrhuji na zakladé fady vy-
zkumnych zjisténi ¢tyfi dimenze chovani efektivniho ucitele. Prvni oblasti, které vénuje
efektivni ucitel pozornost, je rozvoj pecujicich tiidnich komunit. Pfedpokladda to vytvareni
bezpecného prostoru pro uceni zaku za vyuziti mechanismt afektivnich (napf. pochvala),
stejné jako behaviordlnich (napf. postupy). Vyucujici v takovémto pripadé zamérné pod-
poruje tfidni komunitu prostfednictvim rozvijeni pozitivniho vztahu ucitel-zak i zak-zak.
V tomto sméru je mozné nabidnout tfi zdkladni doporuceni — pozitivnim vystuptim uceni

zaklt napomaha:

* podpora tfidni komunity (vytvafeni pozitivni atmosféry, poskytovani studijni
i emocionalni podpory, pojimani uceni jako celoosobnostniho fenoménu', pos-

kytovani zajmu i spravedlivého pfistupu v pribéhu vyuky ad.);
* monitorovani chovani spiSe nez trestani,

* navozovani demokratického vyukové prostredi (Zaci vnimaji prostfedi tfidy jako
pozitivni, pokud je podporovana jejich spoluprace a autonomie, ucitel k nim pfi-
stupuje spravedlivé [zejména v souvislosti s hodnocenim jejich vykont] a pos-
kytuje jim verbalni i neverbalni informace o tom, ze ho zajimaji vysledky jejich
uceni; napt. poskytovani pfilezitosti pro autonomii a vlastni volby podnécuje

u zakd jejich ,, mastery motivation“? k ucent).

Druhou oblasti, na kterou se zamétuje ucitel pozitivné ovliviujici vykony zakd, je zvysovini
jejich motivace k uceni. V tomto piipadé vyucujici vyvolava u zakt zadouci afektivni
a kognitivni odpovédi ve vztahu k jejich Skolni praci (napf. byt zaujaty ucenim a nadseny
pro néj) za ucelem zvysovani jejich motivace k uceni. V této oblasti uvadéji autofi ctyti

postupy, jez napomahaji k efektivité vyuky:

» zprostfedkovani informativni zpétné vazby (nejucinnéjsi zpétnou vazbou se uka-

zuje takovd, jez obsahuje informace o uloze a o tom, jak je ji mozné zvladnout

18 Blize viz Roehrig, Turner a kol. (2012, s. 502)

19 Takovéto pojeti zahrnuje i faktory ovliviiujici Zdka a jeho uéeni, jakymi jsou &initele kognitivni a metakogni-
tivni, motivacni a afektivni, vyvojové a socialni i dalsi individualni rozdily.

20 Morgan, Harmon a Maslin-Cole (1990) definuji ,,mastery motivation” jako psychologickou silu, kterd pod-
nécuje jedince (se zamérenim a vytrvalosti) k nezavislému pfristupu k reSeni problému, osvojeni dovednosti
nebo zvladnuti ukolu, ktery je pro néj nejméné primérené narocny.
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efektivnéji, konkrétné poskytuje zaktim specifické informace o tom, jak dosahuji
vyukovych cild, jaké délaji pokroky a jak mohou postupovat a nabizi dalsi moznosti
pro uceni [napf. rozvijeni seberegulace], dtilezitou soucasti efektivni zpétné vazby
je rovnéz formativni hodnoceni [informace poskytované, aby modifikovaly mysleni

nebo chovani zdka za ticelem zlepseni jeho uceni])?;

» zaméfeni na zlepSovani a usili (zatimco ,soutézni” znamkovani povzbuzujici zaky
k porovnavani svych vysledkti mezi sebou muize podryvat jejich motivaci, pokud
ucditel vyzdvihuje jejich pokroky, je mnohem pravdépodobnéjsi, ze zdjem zaku
o skolni praci zlistane zachovan; v kontrastu k ucitelim zaméfenym na vykon, jsou
ucitelé zaméfeni na zvladani [mastery] zaki vice soustfedéni na rozvoj jejich zna-

losti a dovednosti);

* vyjadfovani vysokych ocekavani (jedna se o diilezitou soucast nastolovani efektivni
ucebni atmosféry ve vyuce, ktera ptisobi pravdépodobné prostfednictvim vztahu

k zadkovu zaujeti ucenim);

* podpora zdjmu a zaujeti (ucitel mtize podnécovat motivaci zakti rovnéz prostred-
nictvim chovani souvisejicim s pozitivnimi emocemi [vyucujici napf. pouziva
humor a projevuje nadseni, aby zvysil zdjem zakli a jejich motivaci]; individualni
zajmy zakl ovliviiuji jejich selektivni pozornost, usili a ochotu setrvat u prace na
ucebni uloze, stejné jako jejich aktivizaci a nabyvani znalosti, situacni zdjem zaku
muze byt vyvolan specifickymi podminkami nebo vlastnostmi tkolu [urdity text,
typ skupinové prace nebo uloha, ktera pfiméje zaky k aktivnimu zapojeni do ¢in-

nosti]).

Treti oblasti, jez nalezi k vyucovaci ¢innosti efektivniho uditele, je pldnovini a podnécovini

zaujeti, vyucovdni postavené na hodnoceni.

* zajistovani poutavého obsahu a aktivit (udrzovani pozornosti a zdjmu zakt vyza-
duje jejich dobré instruovani, ale i odpovidajici fizeni pribéhu vyucovani; k ziskani
pozornosti napomahad, pokud Zaci vnimaji obsah vyucovani jako smysluplny, coz

zvysuje jejich zaujeti i porozumeénti);

* individualizace vyuky prostfednictvim vyuziti hodnoticich informaci (vyznamnym
aspektem efektivni vyuky je skutecnost, Ze je zaroven dobfe naplanovana pricemz
tento plan zohlednuje individudlni potfeby kazdého zdka; efektivni vyuka rovnéz

predpoklada individualizaci irovné naroc¢nosti dle potfeb zaki);

21 Autofi v citaci Shutové (2008, s. 177-178) uvadéji konkrétni ndvod k uplatfiovani zpétné vazby, kterd slouZi
ke zlepSovani u¢ebniho procesu.
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* planovani ,hustoty” vyuky (efektivni vyuka je dobfe organizovana, flexibilni a jeji
tempo udrzuje zapojeni Zaku; jeji priibéh je plynuly, prekazky jsou predjimany a vy-
ucujici ma pripravené alternativni strategie; zda se, Ze v pribéhu efektivni vyuky
ucitel stfida rtzné organizaéni formy [hromadnou, skupinovou, individudlni vy-
ukul).

Posledni oblasti, v niz vynikaji efektivni ucitelé, je podle Roehrigové, Turnerové a kol.
(2012) podpora Zikii v hloubkovém pristupu k uceni a seberegulaci. Tato dimenze stoji v centru
popisovaného modelu efektivniho vyucovani. Konkrétné je mozné popsat tfi soucasti této

oblasti:

* modelovani procesti mysleni (dtilezitou soucasti efektivniho vyucovani je schop-
nost podporovat u studentt vyssi uroven dovednosti tykajicich se mysleni; ucitelé
mohou pomahat zaktim rozvijet myslenkové procesy na vyssi irovni prostfednic-
tvim modelovani [ukazovani/pfedvadéni toho, jak néco délat nebo jak se k nécemu
dopracovat jako protiklad k prostému vysvétlovani] a explicitniho popisovani

metakognitivnich procesti);

* udrzovani pfiméfené tirovné narocnosti (zasadni komponentou tohoto piistupu je
podpora zaku v prijimani , akademického rizika”, vnimani uceni jako vyzvy; zaci
budou vice angazovani, pokud jejich vnimani vyzvy souvisejici s tlohou a arovné

jejich dovednosti budou obé€ vysoka a v rovnovaze.

* povzbuzovani seberegulace (zprostfedkovavani metakognitivnich aktivit, ve kte-
rych zaci reflektuji vlastni myslenkové procesy a rovnéz se vénuji monitorovani
sebe sama a planovani; k podpore behaviordlni seberegulace poskytuji efektivni

ucitelé podporu v podobé dobrého vztahu uditel-zak).

Roehrig, Turner a kol. (2012) na zdkladé svého modelu nabizeji uciteldm nékolik zaklad-
nich doporuceni. Uvadéji, Ze je snadné si predstavit, Ze ucitel implementujici do své praxe
vSechny vyse zminéné postupy, bude velmi nachylny k vyhofeni, a to jiz po nékolika letech
praxe. Ve skutecnosti se vSak ukazuje, Ze efektivni ucitelé maji velky smysl pro humor
a nezmérnou energii, jsou otevieni k vyzvam, jednd se o jedince s flexibilnim myslenim
a schopnosti vénovat se vice tloham zaroven. Autofi predpokladaji, Ze efektivni uditelé
jsou schopni se naucit (nevyhofi, dokud si tuto schopnost neosvoji) vyvazit sva ocekavani
od zaku se smyslem zodpovédnosti za jejich uceni s respektovanim skutecnosti, ze i zaci se

musi naucit pfebirat zodpovédnost za své vlastni zaujeti u¢enim.

Uplatnovani vsech praktik efektivniho vyucovani pomdahda zmirnovat vyhoteni, protoze
zaci ve tfidach, v nichZ probiha takovato vyuka, jsou vice angazovani v ucebnich ¢innos-

tech, maji méné problémt s chovanim a dosahuji lepsich vysledki v uceni. Efektivni ucitelé
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vSak nemohou vykondvat svou praci sami — pottebuji podporu svych kolegti i fidicich pra-

covnikt vSech tirovni.

Efektivni vyucovani je nejlepsi prevenci vyskytu naro¢nych situaci ve vyuce. Presto se jim
nelze nikdy zcela vyhnout. V nasledujicim textu tedy predstavime nékolik zakladnich do-

porucent slouzicich k jejich zvladani.
Napft. Fontana (1997, s. 349-354) nabizi pro fizeni a zvladani skolni tfidy nasledujici rady:

,Zaujméte tridu.

Vyvarujte se podivnosti.

Bud'te spravedlivi.

Bud'te zabavni.

Vyvarujte se zbytecného vyhrozovani.
Bud'te dochvilni.

Nepodléhejte hnévu.

Vysttihejte se prilisné dtivérnosti.

O Nk ® N =

Poskytujte prileZitosti pro odpovédnost.

—_
S

. Usmérnujte pozornost.

—_
—_

. Vysttihejte se pokofovani déti.

—_
N

. Budte ve strehu.

—_
W

. Uzivejte pozitivni mluvy.

—_
S

. Budte si jisti.

—_
a1

. Méjte ve vécech potradek.

—_
(o)

. Ukazte, Ze mate déti radi.”

S. Bendl (2011) piedklada vlastni komplexni feSeni kazné ve Skole. Zahrnuje vSechny ro-
viny aktéri od skoly (prostfedi skoly, kurikulum, spoluprace, atraktivnost skoly, osvéta
a omezovani biologickych rizik) pfes jeji vedeni (jasna kazenska politika, personalni poli-
tika, angazovanost samotného vedeni Skoly v otazkach kazné a vychovy) a uditele az
k samotnym zaktim. Vzhledem k tématu nasi prace se blize zaméfime na posledni dvé

urovné.

Prvnim doporucenim pro ucitele je zacinat brzy s prevenci nekdzné. Bendl (2011) upozornuje,
ze predchéazeni nekdzni je vzdy jednodussi a vyhodnéjsi nez jeji napravovani. V ramci
tohoto principu autor doporucuje vymahat dodrzovani pravidel hned od pocatku skolni
dochazky, vykonavat vhodny aktivni dozor, provadét namatkové kontroly skfinék zaku

a poradat zajimavé alternativni ¢innosti pro zaky.

Dale se Bendl (2011) vénuje diagnostice Zikii a jejich chovdni. Protoze je uspésna vychova zaka

mozna jen pfi jeho dobré znalosti, doporuceni obsahuje aspekt hlubokého poznani zaku
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ijejich rodinného prostfedi, naslouchdni zdkiim, odhalovani pfi¢in nekazné a jejich
souvislosti a vénovani pozornosti i zakim, ktefi se na prvni pohled jevi jako bezproblé-

movi.

Dal$im bodem je angaZovanost v oblasti kdzné a mravni vychovy. Ta pfedpokladd, ze ucitel
pfijme vychovu ke kdzni a mravnosti jako nedilnou soucast svého povolani. Dilezité je
diskutovat s zaky o svobodé, kdzni, odpovédnosti, pravech a povinnostech, mravnosti
a slusnosti, at uz jsou tyto oblasti soucasti vzdélavacich obsaht, ¢i nikoli. Ucitel musi mit

rovnéz odvahu poustét se do kazenskych zasahi.

Bendl (2011, s. 163) rovnéz popisuje charakteristiky ucitele napomdhajici ukdznénosti Zdkii. Jsou
jimi pfisnost (dtslednost), laska k zaktim, zajimava vyuka, sebevédomé vystupovani,
humor, spravedlivost, dobra organizace vyuky, asertivni chovani, pfedstavovani ptikladu

slusného chovani, uzivani ukaznujicich symboli (spolecensky odév, upravenost).

Autor popisuje i zpiisob vychovy, doporucuje jeho autoritativni podobu s integracnimi prv-
ky, jehoz soucasti je i projevovani diivéry zaktim. Vyjadfuje se i ke kdzeriskym metoddm.
Ucitel by mél pouzivat pestrou paletu kdzenskych prostfedkd, aplikovat jak pozitivni, tak
negativni disledky chovani a vyuzivat nékteré typy ¢i prvky (psycho)terapie. Podrobné se

autor vénuje kizeriskym zdsaddm, kterych postuluje celkem devatendct?.

Co se tyka roviny souvisejici se zaky, predklada Bendl (2011) nasledujici doporuceni. Je
vyhodné vyuzivat vzdjemnou pomoc mezi Ziky a podporu z jejich strany. S tim souvisi zainte-
resovani vrstevnikd, aby odrazovali spoluzaky od problémového chovani, rovnéz ziskani
vlivného Zaka na svou stranu a vytvofeni takového klimatu a prostiedi, v némz vrstevnici
maji zdjem ochranovat ,slabsi” spoluzéky (patronat) a zdroven maji moznost si své véci

,organizované” vytikavat mezi sebou.

Jako dalsi prvek pfistupu popisuje autor , svépomoc”, neboli umoznéni Zikiim osvojit si potfebné
dovednosti pro Zivot ve skupiné a schopnost aplikovat ,, naucené” ve skutecnych Zivotnich situacich.
K tomuto pristupu nalezi rozvoj odolnosti zaki viicéi nasili a natlaku ze strany spoluzaki,
osvojovani socidlnich dovednosti, navstéva tzv. socidlnich laboratofi (v€zeni, nemocnice,
krizové centrum, domov dtchodcti, détsky domov), rozvoj a upeviiovani kazeriskych

navykd, osvojovani kognitivnich dovednosti.

Dale Bendl (2011, s. 171-172) doporucuje ucinit kazdého Zika uzZitecnym. K tomu mohou
slouzit nasledujici postupy a opatfeni: ,zavedeni samospravy v ramci tfid, [...] zavedeni
zadkovské samospravy, [...] vyuziti pomoci zadkt tim, Ze jim svéfime do ,péce’ [...] dil¢éi
slozky ¢i tseky chodu Skolniho Zivota, [...] povéfovani jednotlivych zakt zodpovédnymi

ukoly, [...] vytvareni projekti Zdkovského spolecenstvi, [...] vzadjemnd pomoc zakd pfi

22 Blize viz Bend! (2011, s. 166—169).
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procvicovani udiva, [...] pomoc nadanych a Sikovnych zakt ,slabSim’ spoluzaktim [a] vy-

ména roli mezi uditelem a zdkem”.

K prevenci ¢i piipadnému feSeni narocnych (kazenskych) situaci ve Skole vyrazné napo-
maha rovnéz zvysSovini sebevédomi Zikii. Ucitel toho mtize dosahovat pomoci vytvareni
situaci a viibec prostfedi, v némz mohou déti zazivat uéebni (Skolni) aspéch, maji moznost
dodavat si pocit stésti a uspéchu prostfednictvim vybavovani si zazitki ¢i se zapojovat do

aktivit (her), jez prispivaji ke zlepsovani jejich sebeobrazu.

Poslednim opatfenim na podporu kdzné souvisejicim s platformou ,zaka”, jez Bendl (2011)
uvadi, je soubor postuptli, ktery pojmenoval ddt déti ,dohromady”. Principem tohoto
pristupu je péstovani vztahti mezi zaky na zakladé jejich hlubsiho vzdjemného poznavani
anavozovani spoluprdce mezi nimi prostfednictvim jejich zapojovani do spolecnych

¢innosti.

Pokud jde o feseni jiz nastalych problémt s kazni, vyuziva pfi jeho popisu Bendl (2011)
prirovnani ucitelského povolani k lékarské profesi. Stejné jako lékai mél by ucitel dispo-
novat pevné stanovenymi postupy uplatnitelnymi v urcitych situacich po provedenti jejich

zevrubné diagnostiky.

Rovnéz Cangelosi (2000) uvadi, ze feseni problematickych situaci ve vyuce vyzaduje od
ucitele porozuméni zakiim, zvlastnostem situace, ale i sobé samotnému. Nespolupracujici
chovani zakt rozliSuje na rusivé a nerusivé a nabizi u kazdé skupiny strategie, jez ho mo-

hou pomoci modifikovat.

Aby vyucujici snizili riziko, Ze se stanou obéti nasili ze strany zakii, nabizi Cangelosi (2000,
s. 273) téchto Sest pravidel:

,Nenechate se zastrasit hrozbou nasili.
NeohroZzujete zaky. [...]
Fyzickou silu vtci zakim pouzivate pouze v krajnich situacich, kdy je to jediny
mozny prostredek, jak zabranit zranéni. [...]

4. Jste citlivi na potencidlné vybusné situace a nevystavujete se jako snadno dosa-
zitelny terc ve chvilich, kdy by Zak mohl bez rozmyslu jednat agresivné.

5. Nedavate ultimata, v nichz hrozite v pfipadé Zdkova odmitnuti spolupracovat
nejtvrdsimi sankcemi, které mtizete ulozit. [...]

6. Nikdy netolerujete nasili ve své pritomnosti.”

Co se tyka napominani zakt, nabizi Kyriacou (2004) urcité zasady, jez je potfebné dodr-
zovat, aby bylo ucinné. Je potfebné, aby byl napomindn ptvodce nevhodného chovani
(spravné zacileni), napomenuti ma byt jasné a pevné, a to jak svym obsahem, tak formou

(pevnost), mél by jim byt vyjadfen zdjem o uzitek Zzdka nebo ostatnich zaki (vyjadfeni
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zajmu). Ucitel by se mél vyhnout vyraznym projevim hnévu, kiiku a dal$imu jednani
signalizujicimu ztratu klidné rozvahy, protoze narusuji dobré klima tfidy (vyhnuti se
hnévu), mél by zdtraznovat, co zaci maji délat (zdtiraznéni zadouciho), napomenuti do-
provazet neverbalnimi signaly (zvySovani psychologického vlivu). Ucitel by mél zajistit,
aby nedoslo k hadce se zakem (vyhybani se konfrontacim), musi zdtiraziiovat, ze jeho vy-
hrady se tykaji chovani zdka, nikoli jeho samotného (zaméfeni kritiky na chovani, ne na

zéka).

Napomindni je t¢innéjsi v soukromi (,mezi ¢tyfma ocima”), stejné tak pokud se tyka
preventivniho upozornéni na nevhodné chovani. Uzite¢né je, kdyz napomenuti obsahuje
pfipomenuti poruseného pravidla a zaroven zdtvodnéni jeho potfebnosti. Je nezbytné
vyhybat se nepfatelskym a ironickym poznamkam, protoze mohou mit negativni vliv na
vzajemnou Uctu a dobry vztah a tim poskodit pozitivni klima tfidy. U¢itel by se mél rovnéz
vyvarovat nespravedlivych srovnani, mél by byt diisledny a dodrzovat stala pravidla,
nemé€l by pouzivat plané hrozby a napominat celou tfidu, misto toho je mozné napomenout

jednotlivce a upozornit ostatni, ze takovéto chovani nebude tolerovano nikomu dal$imu.

Kyriacou (2004) nabizi i doporuceni pro jednani v konfrontaéni situaci. Ucitel pottebuje
zustat klidny a ztlumit vyhrocenou situaci. Zaroven si vSak musi uvédomovat emocionalni
rozruseni, a to jak u sebe, tak u zaka. U¢itel musi vyuZzit svych socidlnich dovednosti (které
zak postradd) a navrhnout feSeni, které poskytne moznost zachovat tvar obéma strandm
konfliktu. V pfipadé potieby by vyucujici nemél vahat s zadosti o pomoc od jiného ¢lena

pedagogického sboru.

Rovnéz Petty (2006) uvadi, Ze poradek ve tfidé lze zajistit za vyuziti ¢tyt faktord. Jedna se
o efektivni hodiny vychazejici z dobfe sestaveného ucebniho planu, dobré organizacni
schopnosti, dobré vztahy mezi ucitelem a zaky a kdzen. Pro feSeni problému navrhuje autor
zdsadni cil — najit jeho jadro — a doporucuje nasledujici kroky. Nejprve je nezbytné objevit
skuteény problém, potom je potfeba domluvit se se Zdkem na feSeni, nasledné je nutné
stanovit jasny cil a poté provést hodnoceni, aby bylo zfejmé, zda se ho podatilo dosdhnout,

¢i nikoli.

U rozhovoru mezi ¢tyfma ocima rozlisuje Petty (2006) tfi razné ptistupy. Muze se jednat
o ,,popovidani”, coz je rozhovor v duchu nedirektivniho partnerského pfistupu (dospély—
dospély), nebo , pohovor”, pfi kterém ucitel mluvi s zdkem v roviné rodi¢-dospély (rodi-
covsky pfistupu), nebo ,ostrou vytku”, kterd predstavuje rozhovor v podobé direktivniho

rodi¢ovského pfistupu (rodi¢-dite).

Pfi feSeni opakované nekdzné nabizi autor dvé zasadni rady. Jednak je nezbytné vyvarovat
se opétovného uzivani metody, ktera méla vést k napravé chovani, ale tento zdmér nena-

plnila (stejny postup doporucuje autor u stejného zaka pouzit dvakrat, maximalné tfikrat
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za sebou), jednak je potfeba pfi opakované nekazni svou reakci stupriovat. Autor nabizi
i navrh konkrétnich opatfeni, naslednych krokt pouzitelnych pfimo ve vyuce, jez vychazeji
z téchto dvou zasad (blize viz Petty, 2006, s. 97-98).

7 K teorii symbolické interpretace?

Protoze jednou z metod pro ziskdni vyzkumnych dat naseho Setfeni bude rozhovor s oslo-
venymi pedagogy nad jimi vytvofenou tematickou (profesni) kolazi, pfiblizime v zavéru
teoretické c¢asti prace vychodiska vyznamna pro nas pfistup k témto artefakttim. Tato me-
toda je mimo jiné vyuzivana i v pfipravé budoucich uditeltt na PF JU (blize viz napt.
Mazehoova & Koutilova, 2008).

Pfi praci s tematickymi koldzemi vyuzivame ptisobeni nevédomych procest, které popisuji
hlubinnépsychologické sméry. Za nejvyznamnéjsi z téchto procesti mtizeme v souvislosti
s vytvarnou tvorbou povazovat mechanismus projekce. Projekci jako obranny mecha-
nismus ega popsal jiz S. Freud. BliZe se obrannym mechanismiim vcetné projekce vénovala
A. Freudova (2006). Psychoanalyticky pristup véetné egopsychologie se vSak zabyva
obrannymi mechanismy v podstaté pouze v souvislosti s psychopatologii. Freudova (2006)
popisuje devét obrannych metod, jez lidé vice méné nevédomé pouzivaji (fadi mezi né
i projekci), a dava je do souvislosti s neurdzou. Za jediny mechanismus, jenz podle ni nalezi

spiSe do oblasti normality, povazuje sublimaci (pfesun pudového cile).

Atkinsonova a kol. (2003) povazuji projekci za formu racionalizace, ovsem vzhledem
kjejimu rozsifeni vnasi kultufe ji vymezuji samostatné. Takto nazirana projekce je
nevédomym mechanismem, ktery nds chrani pfed uvédoménim si svych vlastnich ne-

zadoucich vlastnosti tim zptisobem, Ze je pfipisujeme druhym lidem, a to v pfehnané mite.

Analyticka psychologie pfejala teorii obrannych mechanismt z psychoanalytické nauky,
pficemz na né vSak nenahliZi pouze jako na ndstroj neurotizujici obrany. Tyto mechanismy
mohou v jejim pojeti slouzit i jako konstruktivni seberegulace. Proto Miiller a Miillerova
(2003) uvadéii, ze je vhodnéjsi tyto psychické déje oznacovat jako procesy zvladani, orga-
nizovani ¢i seberegulace. Analyticka psychologie se zabyva zejména kompenzaci (povazuje

ji za zdkladni regula¢ni proces psyché), projektivni identifikaci a pravé projekci.

Z pohledu analytické psychologie popisuji Miiller a Miillerova (2003) projekci (z lat. proi-

cere = pfedhodit) jako obranny mechanismus, pfi némz jsou psychické aspekty prenaseny

B yétsina textu této kapitoly byla publikovana v Krninsky, L., & Mazehdova, Y. (2013). Reflexe profese uditele
prostiednictvim tematickych kolazi. In Jost, J., Man, F., Nohavova, A., et al., Podpora zdravého psychického
vyvoje z aspektu ditéte a ucitele (s. 141-163). Praha: Eduko.
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na osoby, skupiny, véci, situace a v nich spatfovany. Casto se jedna o nepifjemné, nepfi-
jatelné nebo ohrozujici vlastnosti, zptisoby chovani, pudové podnéty nebo pocity, jez jsou
soucasti stinu (neakceptovatelné, a proto potlacované stranky nds samych) vlastni osob-
nosti. Tyto skutecnosti jsou pak u ostatnich velmi zfetelné vnimany nebo jsou jim alespon
pripisovany a zaroven jsou u nich odmitany nebo proti nim jedinec pfimo bojuje. Pomoci
tohoto postupu dochdzi ke stabilizaci obrazu sebe sama. Projikovany vSak mohou byt
i pozitivni vlastnosti. Casto k tomu dochazi u lidi, ktefi trpi problémy souvisejicimi se
sebedtivérou. Cim méné jsou zakladem pro projekci objektivné vnimané vlastnosti druhé

osoby, tim vice se projekce blizi bludu, u néjz se ztraci vztah k realité.

Pro analytickou psychologii je vSak projekce dtilezita jesté v jednom sméru. Hraje totiz
vyznamnou roli jako vyjadfeni primarni nevédomosti, archaické identity subjektu a obje-

ktu, ktera jednoduse predpoklada, ze svét je takovy, jaky ho clovék zaziva.

,Mame sklon domnivat se, Ze svét je takovy, jaky ho vidime, a stejné tak naivné pfedpo-
kladame, Ze lidé jsou takovi, jakeé si je predstavujeme. V tomto poslednim ptipadé neexis-
tuje bohuzel zadna fyzika, ktera by dokazala nesrovnalosti mezi vnimanim a skutecnosti.
Bez ostychu a naivné projikujeme svou vlastni psychologii do nasich bliznich, ackoli je tu
moznost hrubého omylu mnohondsobné vétsi nez u smyslového vnimani. Timto zptisobem
si kazdy ¢lovék vytvari fadu vice ¢i méné imaginarnich vztaht, které ve své podstaté spo-

¢ivaji na takovych projekcich.” (Jung, 1996, s. 196)

Jak dale uvadéji Miiller a Miillerova (2003) je toto v podstaté normalni a kazdodenni stav,
protoze ¢lovék nemitize ovéfovat objektivni platnost vsech svych pocitti a viemu. VeSkeré
nevédomé obsahy se predtim, nez je mozné je integrovat do védomi, objevuji v projektivni
formé. Proto je mozné se diky vhledu do toho, co je projikovano, seznamit s obsahy, které
nikdy pfedtim nebyly védomé. Z hlediska analytické psychologie jsou v tomto smyslu
obzvlasté dulezité predevsim aspekty stinu, animy, anima a bytostného J4, jejichz projekce
by mély byt v pribéhu individuacniho procesu stazeny a integrovany v nejvétsim mozném
rozsahu. Ke stazeni projekci je ale ¢lovék vétSinou ochoten az v okamziku, kdy mu nepfti-

jemné brani v pfizptisobeni se.

M.-L. von Franzova (1995) vysvétluje, ze pokud bychom chtéli byt diisledni, mohli bychom
v praxi mluvit o projekci pouze v okamziku, kdy jiZ nastala potfeba zruSeni identity
s objektem, neboli tehdy, kdy zacala mit tato identita znepokojivy dopad na pfizptlisobeni
se vnéjsSimu svétu a zacala jej negativné ovliviiovat. V tomto okamziku se stava identita
vnitiniho obrazu a vnéjsiho objektu patrnou a pfedmétem kritiky, at uz se jedna o soucast

nas samotnych, ¢i ostatnich lidi.
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Pro praci s tematickou koldzi (¢i jakymkoli jinym autorskym artefaktem) je tedy klicové
tvrzeni, Ze vSe nevédomé je projikovano. To znamend, Ze nevédomé vnitini obsahy jsou

prenaseny na vnéjsi objekty.

V souvislosti s vytvarnou tvorbou je velmi vyznamnym aspektem prace se symbolem.
Pokud jde o vymezeni pojmu symbol, v hlubinnépsychologické literatute jej vymezuje
napft. V. Kastova (2000). Za symbolem (z fec. symbolon) se skryva néco, co se sklada z ¢asti.
V okamziku jejich sloZeni 1ze mluvit o symbolu, ktery néco predstavuje (napf. znovu
spojena mince, hlinéna desti¢ka nebo prsten v antickém Recku dokladaly pratelstvi).
Symbol plati za viditelného zastupce neviditelné skutecnosti. ,Pokud jde o symbol,
musime vzdy vzit na védomi dvé roviny: ve vné&jsim se mtiZe projevovat cosi vnitiniho, ve
viditelném cosi neviditelného, v télesném duchovni aspekt, ve zvlastnim obecné. Pfi inter-
pretaci patrame vzdy po neviditelné realité, ktera je za viditelnou realitou, a hledame mezi
nimi spojeni. Symbol se vZdy vyznacuje prebytkem vyznamt, pficemz tuto vyznamovou

bohatost nemtizeme nikdy zcela vycerpat.” (Kastova, 2000, s. 23)

Zatimco symbol nelze oddélit od toho, co zastupuje, protoze tyto dvé skutecnosti spolu
vnitiné souvisi, znak je stanoven. Je vysledkem tmluvy, ur¢en prohlasenim, nenalezneme
u néj pfebytek vyznamu (napt. prekfizeny ntiz s vidlickou = restaurace). Znak nezobrazuje

skryty vyznam, ma zastupnou funkci — k né¢emu odkazuje, 1ze jej nahradit.

Miiller a Miillerova (2003) ozfejmuji, Ze v symbolu ziskdva podobu mnohovyznamovy
obsah, ktery je ve své celosti tézko postizitelny a formulovatelny. Symboly mohou vyja-
dfovat komplexnost zivota diky své vlastni mnohoznacnosti a neurcitosti ¢asto jasnéji nez
ten nejjasnéjsi pojem. Na druhou stranu jsou to vSak stdle jen odrazy, které se snazi uka-

zovat ur¢itym smérem, formulovat, definovat, formovat nepopsatelné.

VysSe uvedeni autofi také upozornuji na rozdil mezi vnimanim symbolu v psychoanalyze
a analytické psychologii. Psychoanalyza zastava nazor, Ze se za manifestnim symbolem
skryva latentni, relativné jednoznacné a konkrétni, vétsinou sexudlni prani. Symbol je
v tomto pojeti vyraz psychickych obrannych a zpracovavajicich mechanismt, které maji za
cil obejit cenzuru Nadja. Analytickd psychologie vychazi samoziejmé téz z predpokladu,
Ze v symbolu je mozné nalézt pfani, potiebu, konflikt nebo komplex, ale pokracuje jesté
dale. V symbolu se podle tohoto pfistupu neskryva pouze konkrétni zazitek obsahujici
konflikt v podobé, kterou urcily obranné mechanismy, nybrz vznikd zde novy a jedine¢né
utvofeny tvar, ve kterém se misi aktudlni a biografické obsahy osobnosti s obsahy
archetypalnimi a findlnimi. Symbol takto pfispiva k rozsifovani pole védomi a podporuje
rozvoj psychického potencidlu. Symboly mohou pusobit jako ,transformatory energie”,
v nichz se kompenzuji ustrnulé postoje a zptisoby chovani a ukazuji alternativy. Jejich

prostrednictvim se mtize ¢lovék nadchnout, mtize byt motivovan, ale také varovan nebo
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brzdén. Aby vSak mohly mit takovyto vliv, musi symboly ziistat zivé, coz predevsim zna-

mena, Ze nesmi byt ukvapené jednostranné interpretovany a uréovany jejich vyznamy.

4

Il Empiricka ¢ast

1 Cile prace

Disertace si v roviné intelektudlni klade za cil prozkoumat rtazné typy osobnosti uciteltt
podle toho, jak zvladaji narocné situace v pribéhu vyucovani, soucasné prinést poznatky
o tom, jaké jsou takovéto zplisoby zvladani a jak je uéitelem jejich uplatiiovani prozivano.
V roviné praktické by mohlo byt vysledkti prace vyuzito pfi vzdélavani budoucich ¢i jiz

v praxi plisobicich uditelti ve smyslu zefektivnéni jejich edukacni ¢innosti.

2 Cil vyzkumu a vyzkumny problém

Cilem naseho vyzkumu bude ziskani podrobnych informaci o prozivani naro¢nych situaci
ve vyuce a moznostech jejich zvladani v souvislosti s osobnostni strukturou vybranych
ucitelti. Prostfednictvim naSich vyzkumnych zjisténi se budeme snazit zodpovédét za-
kladni vyzkumnou otazku: Jaky je vztah mezi osobnosti ucitele a zvladanim naroénych

situaci v prabéhu vychovné-vzdélavaciho procesu?

Pro kvalitativni ¢ast vyzkumu jsme tuto otazku specifikovali do nasledujicich sedmi

vyzkumnych otdzek:
1) Jak vybrani ucitelé vnimaji svou vyuku?
2) Které narocné situace zazivaji pfimo ve vyuce a jak k nim pfistupuji?

3) Které emoce prozivaji v souvislosti s vyukou, jak k nim pfistupuji a jak vnimaji jejich

dopad na svou vyuku, na sviij Zivot?
4) Které ,pozice” a ,role” ve vyuce zastavaji a jak se v nich prozivaji?
5) Jak vnimaji svou profesi v souvislosti s naronymi situacemi, kterym jsou vystaveni?

6) Jak mluvi o své motivaci k profesi, k vyucovani?
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7) Jaké souvislosti 1ze najit mezi vyucovanim participantti a jejich osobnosti?

Pro kvantitativni ¢ast vyzkumu jsme nasi zakladni vyzkumnou otazku specifikovali do
nasledujicich ¢tyf vyzkumnych otazek a zformulovali jsme Sest hypotéz (zdvojenych pro

rozliseni muzli a Zen) ke statistickému ovérent:
8) Které narocné situace zazivaji respondenti pfimo ve vyuce a jak k nim pfistupuji?

9) Které emoce prozivaji v souvislosti s témito naroénymi situacemi, jak s nimi nakladaji

a jak vnimaji jejich dopad na svou vyuku?
10) Jak dotazovani vnimaji zasaZeni svych centralnich psychofyzickych funkci stresem?

11) Které strategie zvladani stresu u naSich respondenti prevazuji a které se naopak

vyskytuji zfidka?

H1la: Uplatiiovani strategie podhodnocovini a odmitini viny (POZ1) se u respondentek lisi od

bézné populace.

H1b: Uplatnovani strategie podhodnocovini a odmitini viny (POZ1) se u respondentt (muzti)

li$1 od bézZné populace.

H2a: Uplatiiovani strategie kontrola reakci se u respondentek 1isi od bézné populace.

H2b: Uplatniiovani strategie kontrola reakci se u respondentt (muzu) lisi od bézné populace.
H3a: Uplatiiovani strategie poteba socidlni opory se u respondentek lisi od bézné populace.

H3b: Uplatiiovani strategie potfeba socidlni opory se u respondenttt (muzt) lisi od bézné

populace.

H4a: Uplatiiovani negativnich zvladacich strategii (NEG) se u respondentek 1isi od bézné

populace.

H4b: Uplatiiovani negativnich zvladacich strategii (NEG) se u respondentti (muzit) lisi od

bézné populace.
Hb5a: Priimérny skor u dimenze nervozita (FPI 1) se u respondentek lisi od bézné populace.

H5b: Primérny skor u dimenze nervozita (FP11) se u respondentt (muzti) lisi od bézné

populace.

Hé6a: Primérny skor u dimenze emociondlni labilita (FPI N) se u respondentek lisi od bézné

populace.

Heéb: Primérny skér u dimenze emociondlni labilita (FPI N) se u respondentti (muza) lisi od

bézné populace.
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3 Metodologie kvalitativni ¢asti vyzkumu

Kvalitativni ¢ast vyzkumného Setfeni je tvofena zejména vicepfipadovou? studii Sesti
vyucujicich ptisobicich pfevazné na 2. st. ZS. Jako zdroje vyzkumnych dat byly pouzity dva
rozhovory s uciteli, zucastnéné pozorovani jejich vyuky vcetné reflexe vyucujicich
k zaznamenanym udalostem a tfi dotazniky. V pfipadé prvniho rozhovoru se jednalo
o polostrukturovany rozhovor, jehoz prostfednictvim byly zjistovany informace o vztahu
uditeltt kjejich profesi (motivace, prozivani), a zejména o jejich vnimani zatéze v jejim
ramci, o mimoradnych situacich ve vyuce, jejich prozivani a zvladani (otdzky k rozhovoru
viz pfilohu ¢. 3). Druhy rozhovor byl s pedagogy veden nad tematickou (profesni) kolazi,
jez na téma Jd jako ucitel ve vSech jeho pozicich a rolich vytvotili na zakladé konkrétniho zadani
(viz prilohu €. 4). Jednalo se o reflektivni rozhovor vénujici se zejména profesnimu prozi-
vani vyucujicich. Strukturovan byl na zakladé obsahti koldze. Ucitelé spontanné popisovali,
jak kolaz vytvareli, pro¢ jednotlivé motivy vybrali a z jakych dtivodt je na kolaz umistili.
Vyzkumnik pfi svych dotazech vyuZzival zejména nabizejici se souvislosti mezi
zpodobenymi objekty a v nékterych pfipadech i moznosti jejich symbolické interpretace®.

Z obou rozhovorti byl se souhlasem pedagogti vytvoien zvukovy zdznam.

Prvni rozhovor byl zpracovan za ucelem vytvofeni obrazu vyucujictho v souvislosti
s tématy, jez byla zjistovana prostfednictvim jednotlivych otdzek. Druhy rozhovor byl
jednak vyuzit k dokresleni tohoto obrazu v ramci popisovaného pfipadu (za timto ti¢elem
byly popsany jednotlivé role, které ucitelé na svou koldz umistili, sami je oznacili a vyjadrili
se knim), jednak byl zpracovan prostfednictvim kvalitativni analyzy textu. Rozhovory
byly pfepsany a podrobeny otevienému kédovani. Ziskané kédy byly dale sdruzeny do
kategorii (kodt druhého fadu) a popsany prostrednictvim techniky ,, vylozeni karet”, jak ji

popisuji Svaticek, Sedova a kol. (2007), ¢&imz byl vytvofen analyticky ptibéh.

Tti z vyucujicich (uditelky D, E a F) se zucastnily jiného vyzkumného Setfeni?*, které po-
slouzilo do jisté miry jako pilotaZ pro tento vyzkum. V ramci néj vytvofily jednu nebo dvé
kolaze dle stejného zadani. Poté, co byly koladze podrobeny symbolické interpretaci, byly
uditelky pozadany o zpétnou vazbu, jez se tykala zejména samotné interpretace, ale také

celého procesu vzniku kolazi a jejich rozboru.

24 \/zhledem ktomu, Ze, jak uvadi Mare$ (2015), v éeském prostfedi zatim neni ustidleno jednotné
pojmenovani pro anglicky termin multiple-case study, pouzivame jim doporucené oznaceni vicepfipadova
studie.

25 K teorii symbolické interpretace viz kapitolu &. 7.

26 Blize viz Krninsky, L. (2012). Pohled na ucitelské role prostfednictvim tematickych koldZi (Bakalaiska prace).
Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka fakulta a Krninsky, L., & Mazehdova, Y. (2013). Reflexe profese ucitele
prostiednictvim tematickych koldzi. In J. Jost, F. Man, A. Nohavova et al., Podpora zdravého psychického
vyvoje z aspektu ditéte a ucitele (s. 141-163). Praha: Eduko.
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Pozorovani vyuky participanti vyzkumu probihalo v béznych vyucovacich hodinach se
souhlasem jak samotnych vyucéujicich, tak i vedeni skoly. Jednalo se o ztcastnéné pozo-
rovani, ve kterém vyzkumnik figuroval v roli pozorovatele jako ticastnika, jak ji definuje
Hendl (2005). V takovémto pfipadé funguje vyzkumnik spise jako tazatel, pfi pozorovani
se jen malo ucastni déni ve skupiné, vsichni zticastnéni jsou si védomi jeho totoznosti.
K pozorovani byl pouzit vlastni zdznamovy arch (viz pfiloha ¢. 5), ktery byl vytvofen na
zakladé ucasti v nékolika vyucovacich hodindch ucitelky B. Tyto hodiny nejsou zahrnuty
do uvedeného poctu pozorovanych hodin u této vyucujici, protoze jesté neprobihalo cilené
pozorovani zaméfené na mimoradné situace ve vyuce. Takto vedené pozorovani probéhlo

u Sesti vyucujicich celkem ve 106 hodinach.

Zaznamenavany byly pouze situace, jez pozorovatel vyhodnotil jako mimofadné/narocné,
dle vlastni definice stanovené na zdkladé vyse zminénych ucasti v hodinach, pfi kterych
jesté samotné cilené pozorovani neprobihalo, a predbéznych neformalnich rozhovort
s vyucujicimi, stejné jako studia literatury k tématu. Za mimoradnou situaci bylo povazo-
vano cokoli, co neocekdvané ,, vstoupi” do priibéhu vyuky (jakékoli pozorovatelné naruseni ucitelova

planu hodiny, predstavy o jejim idedlnim priibéhu).

Provedeny zdznam sestaval z popisu situace (vétSinou neobvyklého chovani zdka), reakce
uditele (feSeni situace) a jejtho dopadu na probihajici udalost, coz bylo jesté doplnéno
pozorovatelnymi projevy odkazujicimi k prozivani vyucujictho v dané situaci (zejména
obli¢ejovy vyraz, tén a intenzita hlasu). Zadznamy byly zpracovany prostfednictvim kva-
litativni analyzy obsahu. Jejim cilem bylo objevit postupy feseni narocnych situaci typické
(opakujici se) pro daného ucitele. Sledovan byl i celkovy pfistup vyucujicich k zakiim
v prubéhu bézné vyuky i pfi mimofadnych situacich, stejné jako pozorovatelny postoj
k vyucovani a postupy, jez je mozné povazovat za preventivni vzhledem ke vzniku
sledovanych, tedy mimotadnych udalosti. Jako doplnéni bylo zaznamendvano, které
organizacni formy a metody vyuky vyucujici pouziva. Podrobnéjsi didakticka analyza

vyucovani zpracovavana nebyla.

K popisim udalosti vytvofenych v pribéhu vyucovacich hodin byla vzdy od ucditele
ziskana prostfednictvim kratkého rozhovoru reflexe jeho vlastniho prozivani zazna-
menanych situaci. V naprosté vétsiné ptipadti byl vytvaren jeji zvukovy zdznam s vyuzitim

diktafonu, vyjimecné byly informace zapsany v podobé poznamek z rozhovoru.

Cisté kvalitativni data byla doplnéna informacemi ziskanymi prostfednictvim t¥i dota-
zniki, z nichZ dva jsou u nas standardizovany. Prvnim pouzitym nastrojem z této skupiny
byl orientaéni (nestandardizovany) dotaznik pro zjisténi zasaZeni stresem u uciteltt
z publikace Antistresovy program pro ucitele od autort C.Henninga a G. Kellera (1996).

Tento jednoduchy nastroj umoziuje vyucujicim zjistit, do jaké miry jsou stresem zasazeny
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jejich centralni psychofyzické funkce. ,,Dotaznik se sklada z dvaceti ¢tyt vypovédi — vyro-
ki, které se tykaji kognitivnich, emociondlnich, télesnych a socidlnich acéinkti stresu a syn-
dromu vyhoteni.” (Henning & Keller, 1996, s. 19 a 20). Ziskané tidaje jsou zaznamenany
jednak v podobé hrubych skoérdi, jednak byly pfevedeny na T-skory v ramci srovnani
snasim vyzkumnym souborem blize popsanym v metodologické kapitole vénujici se

kvantitativni ¢asti naSeho vyzkumu (viz kapitolu ¢. 6.2 empirické ¢asti prace).

Dal$im nasim vyzkumnym nastrojem se stal standardizovany dotaznik Strategie zvlddini
stresu — SVF 78 autortt W.Jankeho a G. Erdmannové (2003), ktery pielozil a upravil
J. Svancara. Jedna se o ,vicedimenzionalni sebepozorovaci inventat zachycujici indivi-
dudlni tendence pro nasazeni rtiznych zptisobti reagovani na stres v zatéZovych situacich”
(Janke & Erdmannova, 2003, s. 10). Téchto zptisobti reagovani rozlisuje dotaznik tfinact (viz
tabulku ¢. ..).

Prvnich sedm z nich (podhodnoceni, odmitani viny, odklon, ndhradni uspokojeni, kontrola
situace, kontrola reakci a pozitivni sebeinstrukce) je povazovano za pozitivni. Nasledujici
dvé (potfeba socidlni opory a vyhybani se) jsou strategiemi singuldrnimi, protoze nesouvisi
se zadnym dal$im postupem zvladani a vyzaduji samostatnou interpretaci. Mély by vsak
byt zvaZzovany v souvislosti s ostatnimi strategiemi, pfi¢emz se podle tohoto kontextu
mohou jevit bud jako pfistupy adaptivni, ¢i nikoli. Posledni ¢tyfi strategie (tnikova

tendence, perseverace, rezignace a sebeobviniovani) oznacuji autofi testu jako negativni.

Tyto zplisoby zpracovani stresu lze dle autorti dotazniku povazovat za habitudlni rysy
osobnosti, z ¢ehoz vyplyva, Ze jsou relativné stabilni v ¢ase. Zaroven je mozné se domnivat,
Ze jsou relativné nezavislé na druhu zatézové situace i na druhu reakce na zatéz (Janke
& Erdmanoova, 2003).

Vysledky tohoto testu jsme u nasich vyucujicich zaznamenali v tabulce, jez obsahuje hrubé
skory, které uditelé ziskali, jejich pfepocet na T-skdry dle standardizacniho souboru a jeho

pramér spolu se standardni odchylkou u kazdého zptisobu zvladani.
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Tabulka 1

Popis subtestii dotazniku SVF 78

Cislo subtestu Nazev subtestu Charakteristika
, Ve srovnani s ostatnimi si ptisuzovat mensi miru

1 Podhodnoceni P

stresu.
2 Odmitani viny Zduraznit, Ze nejde o vlastni zodpovédnost.

Odklon od zatéZovych aktivit/situaci, pfipadné
3 Odklon o . ;o S

priklon k situacim inkompatibilnim se stresem.
4 Nahradni uspokojeni Obrétit se k pozitivnim aktivitam/situacim.

. Analyzovat situaci, planovat a uskutecnit jednani

5 Kontrola situace ‘s Y .

za Ucelem kontroly a feseni problému.
6 Kontrola reakci Zajistit nebo udrzet kontrolu vlastnich reakci.

s . Pfisuzovat sobé kompetenci a schopnost

7 Pozitivni sebeinstrukce P P

kontroly.
8 Pottreba socidlni opory | Pfani zajistit si pohovor, socialni oporu a pomoc.
9 Vyhybani se Predsevzeti zamezit zatéZim nebo se jim vyhnout.

o, Tendence (rezignacni) vyvaznout ze zatézové

10 Unikova tendence . (rezig Jvy

situace.

Nedokazat se myslenkové odpoutat, dlouho
11 Perseverace .

premitat.
12 Rezignace Vzdavat se s pocitem bezmocnosti, beznadéje.
13 Sebeobvinovani Pfipisovat zatéze vlastnimu chybnému jednani.

Prevzato z Janke a Erdmannova (2003, s. 10).

Druhym standardizovanym nastrojem vyuzitym v naSem Setfeni je Freibursky osobnostni
dotaznik (Kollarik, Poliakova a Ritomsky, 1984). Autory némeckého originalu (Freiburger
Personchlichkeitsinventar — FPI) jsou J. Fahrenberg, R. Hampel a H. Selg. V pfipadé FPI se
jednd o mnohorozmérny test osobnosti, ktery umoznuje sledovat jeji nasledujici nezavislé
dimenze: 1) nervozita, 2) spontinni agresivita, 3) depresivita, 4) vzrusivost, 5) druznost, 6) mir-
nost, klid, 7) reaktioni agresivita, snaha po dominantnosti, 8) zdrZenlivost, 9) otevienost. Dale byly
autory vyclenény jesté tifi doplnkové skdly: E - extravertovanost—introvertovanost,
N - emociondlni labilita—stabilita a M — maskulinita—feminita. To znamena, Ze je mozné pro-
stfednictvim tohoto dotazniku, ktery obsahuje rtizné vyroky, k nimz respondenti oznacuji
svou odpoveéd jako souhlasim nebo nesouhlasim, diagnostikovat celkem 12 osobnostnich
dimenzi. Metoda FPI obsahuje celkem ¢tyfi rtizné formy: C (212 polozek), A a B (114 po-

lozek) a kratkou verzi K (76 polozek). Pro nas vyzkum byla pouzita forma A.

Vysledky nasich respondentti ziskané prostfednictvim FPI jsme ve vicepfipadové studii
zaznamenali u kazdého participanta zvlast. Uveden je osobnostni profil dle vzoru vyho-
dnocovaciho listu dotazniku obsahujici staniny pro kazdou zjiStovanou dimenzi vzdy
v zavislosti na pohlavi a véku standardiza¢niho souboru. Jako dopliujici uvadime hrubé
skory v porovnani sjejich primérnymi hodnotami ziskanymi autory slovenské verze

dotazniku.
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Vsichni vyucujici, ktefi se zticastnili vicepfipadové studie, ptisobi na jedné zakladni skole
(8kola A). Proto uvadime jeji stru¢nou charakteristiku. V pfipadé skoly A se jedna o plné
organizovanou zakladni skolu nachazejici se ve mésté se zhruba 13 tisici obyvatel. V dobé
zavére¢ného sbéru vyzkumnych dat ji navstévovalo témér 400 zakti rozdélenych do 20 trid.
Skola se ptivodné profilovala jako sportovni, ale postupné od tohoto zaméfeni ustoupila,
pficemz prioritou se stalo zejména vytvareni a udrzovani pozitivniho klimatu Skoly tak,
aby se vni zdkim pokud mozno libilo. Z tohoto dtvodu je vedeni Skoly otevieno
vyuzivani neotfelych vyukovych postupli uciteli. Vyucujici jsou v tomto sméru velmi
podporovani, je jim umoznovano dalsi vzdélavani, nékteré kurzy absolvoval cely ucitelsky

sbor spolecné.

Na prvnim stupni je mimo jiné uskutecriovan projekt Nanecisto pro budouci zaky prvnich
tfid a hojné je téz vyuzivana kooperativni vyuka, jak ji popisuje napi. Kasikova (2016). Tu
uplatiiuji rovnéz mnozi vyucujici ptisobici na druhém stupni, stejné jako organizaci vyuky

a vyucovaci metody v duchu programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni.

V listopadu 2012 probéhlo na skole A Setfeni klimatu ucditelského sboru prostfednictvim
dotazniku OCDQ-RS. Ziskana data zpracoval a v lednu 2013 s vysledky Setfeni ucitelsky
sbor a vedeni Skoly sezndmil doc. Petr Urbanek?. Dotaznik OCDQ-RS (Organizational
Climate Description Questionnaire — Rutgers Secondary) od autortt R.B. Kottkampa,
J. A. Mulherna a W. K. Hoye (Rutgers University, New Jersey, USA) obsahuje 34 polo-
zek/vyroktli, unichz respondent voli svou odpovéd na skdle ¢tyf moznych odpovédi
(ztidka, obcas, ¢asto, velmi casto). Jak uvadi Urbanek (2003a), zjistuje dotaznik pét oblasti,

které jeho autofi povazuji za klicové determinanty klimatu skoly:

feditelovo vstficné (suportivni) chovani vici ucitelim (PSB),
reditelovo direktivni chovani viici ucitelim (PDB),
zaujeti ucitele pedagogickou praci (TEB),

frustrovanost ucitelti (TFB) a

Ok o

ucditelovo pratelské chovani ke kolegtim (TIB).

Prvni ¢tyfi uvedené prvky je mozné povazovat za smérodatné pro posouzeni otevienosti,

popr. uzavrenosti klimatu Skoly.

Pro oteviené klima skoly je dle Capa a Marese (2001) charakteristicka vzajemna diivéra,
zaujeti ucitele pro pedagogickou ¢innost, fediteltiv pristup, ktery mutize slouzit jeho pod-
fizenym jako ptiklad, aktivni spoluprace uditelti s vedenim skoly i navzajem. Chod skoly

se fidi zfetelnymi a stalymi pravidly, citlivé je hleddna rovnovaha mezi povinnostmi lidi

27 7ji$téni z tohoto Setfeni uvadime se souhlasem doc. P. Urbanka.

82



a jejich potfebami. Chovani ucitelského sboru lze povazovat za oteviené a nepredstirané.

Opakem popsaného je uzaviené klima skoly.

Vysledky Setfeni klimatu ucitelského sboru na skole A (piehledné tabulka 2 a obrazek 4
a 5) ukazuji mirné rozdily mezi uditeli plisobicimina 1. a na 2. stupni. Nejpatrnéjsi odlisnost
je mozné najit u vnimani direktivity vedeni (PDB), kterou povaZzuji vyucujici z 2. stupné za
vyraznéjsi.

V porovnani s celorepublikovym priimérem Setfeni z roku 2003 (Urbanek, 2003b) se uka-
zuje jako nejrozdilnéjsi vnimani feditelova vstficného (suportivniho) chovani viici ucitelim
(PSB). V souvislosti s vysokou vnimanou direktivitou vedeni (PDB), ktera je u uditelti z 2.
st. vy$si nez jimi vnimana suportivita vedeni (PSB), se lze zamyslet nad charakterem
angazovanosti ucitelti — zda se do urcité miry nejedna o aktivitu formalni na zakladé tlaku
vedeni. Zfejmou se jevi vyraznd opora vyucujicich ve vztahu s kolegy. Nizky index ote-
vienosti klimatu (vyznamné zejména u ucitelti 2. st.) mtiZe navozovat otazku, do jaké miry
je blokovana samostatna aktivita vyucujicich. Ziskané udaje se velmi blizi hodnotdm
naméfenym na Skole Pestra (Urbanek, Dvorak, & Stary, 2014). Jak autofi studie uvadéji, je
takovato situace (vyssi hodnota direktivity nez suportivity) problematicka z hlediska ve-
deni lidi a vyzaduje, aby ji management Skoly aktivné fesil. Tato situace se ovSem tyka
pouze ucitelt druhého stupné, vyucujici ze stupné prvniho vnimaji direktivitu vedeni

Skoly jako méné vyraznou.

Tabulka 2

Profil klimatu pedagogického sboru skoly A
Klima pedagogického shoru dle subcelkd Z5
Subcelky/oblasti méreni
klimatu: PSB PDB TEB TFB TIB 10
Utitelé 1. stuped (n=12) | 17,4 16,0 27,6 11,9 9,0 17,1
Utitelé 2. stupeft (n=12) | 16,9 18,9 27,3 12,4 10,3 12,9
Ucitelé celkem (n = 24) 17,2 17,5 27,5 12,2 9,7 15,0
Asistenti (n = 4) 22,5 16,4 28,6 9,4 9,0 25,4
ZS sbor celkem (n = 28) 17,9 17,3 27,6 11,8 9,6 16,5
ZS CR (2003) - n = 1070 19,9 17,3 26,4 10,9 88 18,1
Vedeni ZS (odhady; [) 19,5 19,0 34,5 13,0 8,0 22,0

Prevzato z prezentace P. Urbanka urcené ucitelskému sboru a vedeni skoly A.
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Obrizek 4. Profil klimatu pedagogického sboru Skoly A. Prevzato spolu s tabulkou 2.
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Obrizek 5. Profil klimatu pedagogického sboru skoly A — ucitelé 1. a 2. st. Pfevzato spolu
s tabulkou 2.
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4 Vicepripadova studie

4.1 Ucitelka A

4.1.1 Informace ziskané na zakladé rozhovoru

V zavéru sbéru dat (rozhovor nad profesni kolazi) se jednalo o 29letou ucitelku ptisobici 4.
rokem na 2. stupni zakladni skoly. Vyucujici je absolventkou pedagogické fakulty oboru
uditelstvi vSeobecné vzdélavacich predméti pro stfedni Skoly, matematika a télesna
vychova. Prvni tfi roky své praxe vyucovala na ,,Skole A“2. Poté odesla z osobnich dtivodti
(prestéhovani se) na zdkladni skolu do jiného, mensiho mésta. Mnohé rozdily, zvlasté
v klimatu uditelského sboru, ve vztahu vedeni k ucitelim i k pouzivani modernich te-
chnologii ve vyuce reflektovala v rozhovoru vedeném nad profesni kolazi. ,,...ta décka jsou
porad relativné stejnd, ale ten kolektiv a to vedeni je takové..., na skole A to bylo jiné [...];
na Skole A to bylo jako hodné; to je vysoka latka; [...] tam se horko tézko nékdo dostane.
[...] Na skole A to bylo takové otevfen€jsi; [...] tam uz [...] nebyly tfidni knihy, tam to bylo
elektronicky. A ted tady tohle a feditel zas [...] vybira si tfidni knihy. A ted,, co ti tam chybi
— masakr! A on to vétsinou ani nefekne nebo tfeba den dopredu. Ted ty rychle obihas ty

uditele, aby ti to podepsali ty, co se tam zapomnéli podepsat.”

Jeji ptivodni piisobisté (na némz probéhlo pozorovani jeji vyuky) se rovnéz vyznacovalo
pomérné mladym kolektivem ucitelt (zejména na prvnim stupni — casto se jednalo o cer-
stvé absolventky pedagogické fakulty), coz mimo jiné prispivalo k pfijemnému a otevfte-

nému klimatu ucitelského sboru®.

Na otazku tykajici se motivace k profesi uvedla jako prvni dtéivod prazdniny. Dodala
ovsem, Ze to mysli s nadsazkou. Pfi dalsim zamysleni pfipustila, Ze ji to vzdy fascinovalo,
ze chtéla ,ucit”. Vzpomnéla si, Ze o tom premyslela jiz na prvnim stupni zakladni skoly.
Jeji otec ptlisobi jako vychovatel v internatnim zafizeni odborné stfedni skoly, ale pfimo

ucitelské profesi se nikdo z rodiny nevénuje.

Po absolvovani gymnazia uvazovala i o dalSich oborech studia (zubni lékafstvi, fyziote-
rapie), ale nakonec se rozhodla pro ucitelstvi. Dilezita podle jejich slov byla zkusSenost

s trénovanim malych volejbalisti.

Po tfech letech praxe uvedla jako svou motivaci k profesi zaky. Zejména jejich objevovani,
pfichdzeni vécem na kloub (,,Byt ucitelem? Je to super. [smich] [...] Ta décka. To jak obje-

vuji...”), popf. i jejich ocenéni jeji vyuky (,,Nebo kdyz pfijdou. [...] Kdyz piisli devataci

28 Blize viz popis $koly A v kapitole &. 3 empirické ¢asti prace.
23 podrobny popis klimatu ucitelského sboru 3koly A viz kapitola &. 3 empirické ¢asti prace.
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a fekli, to bylo dobry pani ucditelko, nam se to jako libilo.”). Z hlediska uznani ptimo zdu-
raznila vyznam toho, které ziska od zakt. Dospéli v tomto smyslu pro ni nejsou tak dtle-

Zitl.

V dobé rozhovoru ji nenapadlo nic, kvili ¢emu by pfipadné nékdy opustila profesi
uditelky. Zminila, Ze i kdyby doslo k néjakému ,podrazu” od déti, zkusila by to na jiné

skole.

Z hlediska zatéze, popf. stresu v profesi zminila jako prvni faktor casu (,Kdyz vim, Ze by
to Slo lip, ale nemam cas na to.”). Upfesnila, Ze se to muze tykat jak jeji vlastni pfipravy na
vyuku, tak celkového rozvrzeni uciva (,,...Ze na to neni ¢as v ramci skoly, Ze uz bych méla
byt nékde jinde, treba o mésic jinde. Takze jakoby se to Zene.”) Pak ale upfesnila, Ze to v ni
spiSe vyvolava smutek, nez Ze by to vnimala jako stresujici (,,...to mé spis mrzi. Jako Ze ja

bych chtéla jinak, ale ted jakoby okolnosti... to nejde.”).

Jako dalsi priklady zatézovych (stresujicich) situaci uvedla nejistotu, zda se ji vyuka podafti,
zda se do ni zaci zapoji (i uvazovani o tom, proc se tomu tak pfipadné nestalo), popt. zda
prijde nékdo na hospitaci k ni do vyuky. Obecné k tématu stresu ve své profesi uvedla, ze
si uvédomuje, Ze se u ni vyskytuje, ale ze ho povazuje za soucast svého povolani (, Takze

stres asi jo, ale asi jakoby ho beru, ze tam je. A neddvam mu néjakou vahu navic.”).

Prozivani emoci ve vyuce si dle svych slov uvédomuje, a to jak pozitivnich, tak negativnich
(,TakZe je tam mam, mam je tam asi no, mam je tam vSechny. [...] Jako ty déti je tam maiji,

tak ja je tam taky mam porad. Nejsem jako kamenna tvar, kterd vypada furt stejné.”).

Co se tyka svého zaméfeni pozornosti ve vyuce, uvedla tato ucastnice vyzkumu, ze
v ptipadé€, kdyz zak nepracuje, jak by chtéla, vénuje pozornost po néjakou dobu jemu
(,,...chvilku jakoby hlidam jeho; [...] Aby z toho jen tak nevyvaznul.”). Je pro ni zdsadni, aby
zaci odpovidali nebo na ni reagovali (,Aby byli chvili jako u m€, u t¢ matematiky. Aby
nebyli porad nékde jinde.”). Pokud se to nedafi, snazi se je , vratit zpatky”. To povaZuje za

dulezité.

Za pozitivni mimotadnou situaci povazuje ve vyuce udalost, kdyz staci uvést sdélované
pouze jednou. V takovém piipadé Zaci ihned reaguji a i ti, ktefi pfipadné nebyli zcela
pozorni, se rychle zapoji do ¢innosti. Podobné situace nejsou ptilis casté, proto to vyucujici
pfiméje k pfemysleni nad tim, jak se to stalo (,,Jak to Ze to najednou fungovalo napoprvé?
Kdy?z se tam pfedtim snazim a nefungovalo to.”). Zatim se ji ale pfi¢iny takovéhoto chovani

zaktt odhalit nepodafilo.

Jako mimoradné oznacila i situace, kdyz ocekava, ze kol bude pro zaky tézky, ale oni ho
bez problému zvladnou. Nebo ptipady, ve kterych predpokladd, Ze zadana prace je nebude

bavit, a Zaci nad ni stravi se zdjmem neocekdvané mnoho casu. V takovych situacich je
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prekvapend, co muze zaky zaujmout (zminila napf. skupinové stavéni véze nebo pyra-
midy), snaZzi se proto na rizné aktivity nahliZet ,jejich o¢ima”. Neodekdvand mohou byt
v této souvislosti i zjisténi o nékterych Zacich, u nichz by neocekavala, Ze by se jim takovy

ukol dafil, a oni ho s prehledem zvladnou.

Reagovat na takovouto situaci neni zatézujici. Vyucujici v takovém pripadé zaktim sdéli,
co si o tom mysli ona (,,JéZis, to jsem fakt necekala, Ze vas to bude bavit.”), jaky ma z toho

pocit, aby si Zaci mohli uvédomit, Ze ji to t€si, Ze to neni ,jen tak”.

K negativnim situacim ve vyuce uvedla, Ze je povazuje za béznou soucast vyucovani. Pro-
toZe nevyzaduje od zaku naprosté ticho, je potfeba nékdy zvysit hlas, popt. fesit situaci
jinak (,, To, ze tam nékdy zvednu hlas, to, Ze tam nékde na nékoho zakfi¢im, to, Ze nékoho
jako na chvilku vyhodim ven; [...] do moji vyuky si myslim, Ze to patfi.”). Takovymito
béznymi situacemi jsou rtizné druhy vyrusovani (napf. otaceni se, nehodici se povidani se

spoluzdky apod.) nebo nezapojeni se do zadané prace.

Jako mimofadnou negativni situaci zminila okamzik, kdy zak pfi pisemné préci celé tridy
vykiikl spravnou odpovéd na jednu z otizek. Zéka poslala za dvefe, kde mu po chvili
situaci v klidu vysvétlila. Takové feseni uvedla jako jednu ze svych strategii (,,...vétSinou
ho poslu ven, Ze on sam si nad tim muiZze pfemyslet. A ja mam das..., uffff..., vydechnout.
Ze na sebe neza¢neme néjak Fvat.”). Zaktim zadd praci a za dvefmi si s provinilcem pro-
mluvi. Chce od néj slySet, zda si uvédomuje, co se stalo, proc byl vykazan, popf. s nim fesi,
jak to pristé zaridit, aby se takova situace neopakovala. Poté se spolec¢né v klidu vrati do
tfidy. Vyucujici takovyto postup umozni uklidnit se, takze je schopna pokracovat bez
rozruseni ve vyucovani. Domniva se, Ze i zaci se do tfidy vraceji zklidnéni, vétSinou jsou

totiz dle jejtho pozorovani schopni zapojit se ihned do zadané prace.

Na dal$im pfipadu ale upozornila na mozny problém, ktery mtize toto feseni vytvorit. Na
volejbalovém krouzku zak porusil domluvena pravidla a vyucujici mu dala ultimatum:
bud bude pokradovat ve hte podle pravidel, nebo miiZe odejit. Zak se rozhodl odejit, ale
protoze byl z druhého ro¢niku, vyucujici si uvédomila, Ze ho nemtize nechat samotného
opustit vyuku. Vydala se tedy za nim do Satny, kde celou situaci probrali (zak plakal,
vyucujici ho tedy nejprve pochvalila za jeho zlepSeni, poté mu ale vysvétlila meze pri-

pustného chovani) a ji se podaftilo pfimét ho, aby se vratil do télocvi¢ny a zapojil se do hry.

V této situaci citila opravdové obavy. Védéla, Ze ji musi néjak vyfresit. Jednak proto, ze
rodice za krouzek plati, ale hlavné z toho dtivodu, Ze nemohla nechat zdka druhé tiidy
odejit samotného z vyuky.

V jiném pfipadé, kdy se jiny Zak na volejbalovém krouzku odmitl ti¢astnit aktivity, kterou

dle svych slov povazoval za ¢innost , pro décka”, rovnéz ho poslala pry¢, protoze to nebyl

87



ten den prvni konflikt, ktery s nim musela fesit. Zak ale neodesel. Jen se vzdalil a postupné
se vracel (vyucujici ho mezi tim nahradila, aby mu ukazala, Ze do aktivity se mtize zapojit
i dospély). Nakonec se i zdk ztcastnil. Pokud jde o jeji pocity, poznamenala k tomu
vyucujici, ze z toho méla dobry pocit, protoze zak ,dostal lekci”, vidél, ze i ona je schopna
jim odmitnutou ¢innost vykonavat, a také proto, ze zak neodesel, Zze bylo patrné, ze tam

chce byt, ze ho volejbal bavi.

Po otazce, zda se nékdy setkala s néjakym , vypadem” proti své osobé, si vzpomnéla na
situaci, kdy zabavila listecek, ktery jeden ze zakt poslal po tfidé. Bylo v ném néco hanlivého
o ni samotné. Na listek pfipsala datum a informaci, Ze se jedna o jeho praci v hodiné, a dala
mu za ukol, aby listek nechal podepsat rodic¢tim. Zaroven si ho vyfotila, kdyby ho zak
ztratil. Kdyz se druhy den ptala na podpis rodict, zak fekl, ze listek ztratil. Znovu mu ho

tedy vytiskla. Dalsi den ho prinesl podepsany a pfiznal, Ze dostal od matky par facek.

Se stejnym Z4kem jednou fesila jeho nespolehlivost tim, Ze se na néj rozkficela. Zaka to
piekvapilo a ptal se, pro¢ na n&j ive. Rekla mu, Ze kdyZ mu to ¥ikd normalné, ikoly nepln,
mozna je zacne plnit, kdyZ na néj bude ¥vat. Ukol druhy den pfinesl. Vyucujici uznala, ze

to zabralo, ale jen na urcitou dobu.

V jinych pfipadech, ve kterych se jednalo o néjaké slovni nardzky na jeji osobu, je presla bez
reakce jako napfiklad u zdka s poruchou chovani. Sice ho nevyucuje, ale na chodbé ji obcas
oslovi. Jeho chovani ma velké vykyvy. Nékdy ji nadSené zdravi jiz na dalku, jindy vyjadfuje

nespokojenost z toho, ze ji vidi.

Pripustila, Ze u zdka, ktery dle psychologického vysetieni trpi poruchou chovani, nevi
presn€, jak by méla takové situace fesit. Uvédomuje si, ze by méla, ale povazuje to za
komplikované zvlasté proto, ze ho nevyucuje zadnému pfedmétu, takze ho vlastné témért

nezna. Proto jeho , vystfelky” ignoruje.

Pokud jde o zpusoby feSeni situaci, popf. jejich predchdzeni (aby nedoslo k dalSimu
vyhroceni nezadouciho chovani), uvedla, Ze zaky rozsadi nebo posle na chvili za dvefe.

Zaci o téchto opatfenich védi a mohou s nimi tedy v pfipadé nekazné pocitat.

Jako prevenci pouziva zejména pestrou vyuku. Nechce, aby byla matematika v jejich
hodinach , pouhé” pocitani (,,...ze sedim a pocitam, sedim a pocitam, sedim a pocitam”).
Chce, aby ji zaci informovali o svych postupech, aby o nich mezi sebou diskutovali, aby je
museli sami odhalit apod. (,,... sedim a pocitdm sice ano, ale jednou tohle, jednou tamhleto,
jednou nepocitam, ale jenom diskutuju”). Pokud ma moznost, vyuziva i rlizné postupy,
které umoznuji soucasné informacni technologie (napft. praci se sdilenymi dokumenty

prostrednictvim tablettt).
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Dle svych slov nevi jist€, zda pestra vyuka slouzi jako prevence rusivych situaci. Neni si ani
jista, jaké vzdélavaci vysledky pfindsi, nicméné se neustdle snazi hledat néco nového,
zajimavého, aby jeji vyuka nebyla pouze: , pfiklad, vysledek; ptiklad, vysledek”. Douf3, Ze

si zaci ,,néco odnesou”.

Z hlediska feSeni narocnych situaci ve vyuce uvedla tato vyucujici, Ze nema zadny presné
dany systém postupti ¢i feSeni, Ze spiSe improvizuje. Roli také hraje mira vyrusovani nebo
nepracovani konkrétniho zaka v konkrétni den. Jako trest pouziva zvlastni domaci tkoly,
které nejsou dlouhé, ale provinilec je musi donést podepsané od rodicti. Pokud nedonese
jeden, dostane dalsi. VétSinou zaci nedopusti, aby se jim tyto domaci tkoly nahromadily,
nicméné v jednom piipadé se dotycny ukoly viibec nezabyval, vyucujici pak ozndmila
rodi¢lim, Ze nebude klasifikovan z matematiky, dokud tkoly nesplni. Rodice se poté po-

starali o napravu.

Utitelka A pri zakroceni proti vyruSovani rozliSuje mezi zaky, ktefi vyuku narusuji castéji
a mezi ostatnimi (,,KdyZ vim, Ze je to rusitel, tak jakoby co nejrychleji, abych ho utnula, ale
pokud je to nékdo, kdo to jindy nedéla a nebo s nim takovy problém nemdm, tak tfeba
jenom vyhrozuju, vyhrozuju, az skonéi hodina.”). Jako strategie pouziva , vyhrozovani”,
rozsazeni, preruseni prace zdka (poslani za dvefe s tim, ze se ma vratit, az bude schopen
pokracovat v praci — jeji zkuSenosti je, Ze zaci se chtéji na vyuce tcastnit, nechtéji byt na
chodbé), zvlastni domaci tkoly (tykaji se probirané latky, takze se jimi zaci pfipravuji na
dalsi vyuku). V pfipadé, kdy zaci feknou néjaké sprosté slovo, délaji na pokyn vyucujici

pét diepti.

Na Skole A je organizovana hromadna , poskola”. Vzdy v patek odpoledne jeden z vyu-
Cujicich (dle poradniku) dohlizi na zaky, ktefi se v priibéhu tydne néjak provinili a byli
potrestani tim, Zze musi v tento pro né€ nepfijemny cas vypracovat zvlasté jim zadané ukoly
(za jaky prestupek se budou muset Zaci na poskolu dostavit a co budou muset zpracovat,
rozhoduje kazdy vyucujici individualn€). Uéitelka A tuto formu trestu pfilis nepouziva,
protoZe ji nepovazuje za uéinnou. Snazi se, aby zaci byli potrestani co nejdfive (bud pfimo
v hodiné, nebo si je zve na vlastni poskolu odpoledne toho dne, kdy se dopustili

prohfesku).

Jeji strategie feSeni vyruSovani, popf. dalSich mimofadnych situaci se ji dle jejich slov
osvédcuji. Ze zacatku, nez si zaci na tento pfistup zvykli, zabirala kontrola odevzdani
zvlastnich domacich tkolti pomérné dost casu v tvodu hodiny. Po néjaké dobé se ale
situace zlepsila, protoZe uz nebylo tfeba jich tolik zadavat a pokud ano, Z4ci je bez pro-

blémti automaticky odevzdavali. Vyucujici upozornila, Ze bylo nutné timto procesem
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zvykani projit s naprostou dtislednosti (,, Takze tyden ndm to trvalo, nez se to jako zaby-
dlelo, nez si to sedlo a potom uz to jelo a uz jich bylo mir, min, min a pak jeden tfeba

jenom.”).

Co se tyka prace s emocemi, které jsou vyvolany naroénymi situacemi ve vyuce, negativni
(napft. vztek) si nechce ,nést” do dalsi vyucovaci hodiny (na rozdil od pozitivnich, které se
snazi ,si udrzet” i pro dalsi vyuku). Nicméné si uvédomuje, Ze se cestou domti zabyva tim,
co se ji napt. nepodvedlo, nebo tim, proc se urcita situace udala. Nékdy to probere s kolegou
a zjisti, ze i on prozil podobnou situaci. Diky tomu se ji ulevi, protoZe si ujasni, Ze i kdyz on
ma piisn€jsi pristup, stejné se v jeho hodindch zaci chovaji podobné (napt. nenosi ukoly,
zapominaji). , TakzZe pak to je takovy jako ulehceni, feknu si, hm dobry, takze to neni ...

moje chyba; neni to chyba ve mné. [...] Ale nesu si to domu, pfemyslim nad tim, proc...”

,Postézovani si” mezi kolegy dle jejich slov skute¢né pomaha. Jednak spole¢né probiraji
tfidy jako celek (zminila napf. jednu osmou tfidu, ve které opakované musi fesit rtizné
mimofadné situace i ostatni vyucujici), jednak diskutuji jednotlivé Zaky — jak se chovajt
u jednotlivych vyucujicich, jak pracuji na konkrétnich tikolech, jak na né ucinkuji rtizné

pristupy apod.

Vzpomnéla si napf. na situaci, kdy na ni byla nepfijemnd matka jednoho zdka, ktera se ji
povysené zeptala, zda cetla zpravu z vySetteni jejiho ditéte. Tato situace ji dlouho ,bézela”
hlavou, pfemyslela, co na to méla fict, aby se obhajila. Nékdy své zazitky z vyuky sdéli i
nékomu, kdo neni zaméstnan v sektoru skolstvi, coz ji také pomaha. Napf. na volejbalovém
tréninku se spoluhrackami probiraji své pracovni i osobni zaZitky. Casto si uvédomi, Ze i
ostatni fesi mnohé problémy, ze ,nikdo nema rtizovy svét”. Pomaha ji i fyzickd aktivita.
Casto ji cestou na trénink napadne: , Tak ted to z toho vytlu¢u a bude to v pohodé.” Na

tréninku pak na pracovni potize zapomene.

Na zdka, sjehoz matkou feSila jeho prospéch, se pak zaméfila, tyden ho vice sledovala,
premyslela, co by mohla délat jinak, aby mu pomohla (,,...prosté koukam na néj tfeba vic,
ten tyden; jako co se déje, jestli se to néjak zlepsilo, nebo teda jak jinak bych ho méla jako
ja..., lezi mi v hlavé”). Nebo pfemita o tom, proc¢ v jedné tridé néjaky pfistup umoznil, aby
vyuka probéhla dle jejich pfedstav, ale v jiné tfidé se totéz pomoci stejného postupu nepo-
vedlo. Z vyuky si ovem odnasi i pozitivni zkusenosti (,, Ale ty pozitiva si taky nesu. Rikdm
si, jo, super, parada, jdu a o to vic tieba hleddm néco daldiho. Rikdm si, jo, tak néco

podobného nebo néco na ten zptisob. Nebo zkusit néco tézsiho.”).

Pocity vyvolané ndroénymi situacemi proziva rtizné. Nékdy si uvédomi, Ze udélala, co

mohla, ze vic uz danou véc ovlivnit nemtize. Jindy ji ale napadne, zda ned€la néco Spatné
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a zvazuje, co by tedy méla, mohla zménit. Kdyz ji Zaci Sesté tfidy pfinesli dort jako podé-
kovani, protoZe jim bude chybét, jelikoz odchdazi na jinou skolu, fekla si, ze svou praci déla
dobfe.

Zazila ale i opacné pocity. , Taky jsem méla tyden, kdy jsem si fikala, doprdic, tohle ale ja
nedam. [...] Ted fakt nevim, jestli mam vynalozit jesté energii na to néco udélat. Nebo mam
byt ten ucitel, Ze tam prijdu a udélam: priklad, ptiklad, ptiklad, piiklad, pfiklad...”
Nicméné takovéto ,,Cerné” myslenky se snazi zaplasit a naopak ji to pomiize, aby zacala
hledat néjaké dalsi moznosti. Kdyz pak objevi néjaky pro vyuku pouzitelny material, fekne
si, Ze je to zase v pofadku a pokracuje ve své praci. Zatim u ni v souvislosti s vyukou

prevazuji pozitivni pocity.

I kdyz se tfeba neciti iplné dobfte, snazi se jit do dalsi hodiny s usmévem, s presvédcéenim
o opaku. ,,A pak teda jdu ddl a snazim se pfijit budto s néjakym tismévem, nebo i kdyz to

ve mné uplné neni... dobry, tak ale jako Ze je to v pohodé, je to dobry...”

Rozhodné pouzivd humor pro odlehéeni. A to jak v mimoskolni realité (kdyZ ji napf.
napadaji nepfijemné myslenky v souvislosti s praci), tak i pfimo ve vyuce. Tam si nékdy
udéla legraci z néjakého zaka, ale vzdy z takového, o kterém vi, Ze to pro néj nebude proble-
matické (, Vim ale, Ze to snese.”). S kolegy se nevyhybaji ani ¢ernému humoru (,,Zabijem!”

nebo ,Nebojte, uz jenom sto dni.”).

Pfi¢iny vzniku mimoradnych situaci ve vyuce spatiuje ve vice faktorech. ,Budto je to
nebavi; [...] nebo je to na né tézky, nebo se jim prosté nechce.” Snazi se vzdy odhalit
konkrétni pfi¢inu a podle toho pak reagovat (napi. povzbudit Zadka pfi piekonavani nechuti
do préce). P¥ipady zaki, u kterych dochazi k potizim Castéji, fesi vétsi dtslednosti. Castéji

takového zdka kontroluje, pfipomina mu, co je prave ted jeho tikolem apod.

4.1.2 Informace ziskané na zakladé pozorovani vyuky

Ve svych hodindch uditelka A vyuzivala v dobé pozorovani své vyuky (14 vyucovacich
hodin v priibéhu péti tydni) frontalni usporadani tridy, ale velmi casto zdaci pracovali
samostatné, popr. ve skupinach. Z hlediska vyukovych postuptli zafazovala opakované
problémovou metodu, heuristické ulohy i praci s interaktivnimi pomtickami (tablety).
V takovém piipadé Zzaci pracovali na rtiznych ulohach, obvykle problémovych, popft.

s prvky projektového vyucéovani. Neziidka pouzivanou metodou bylo téz vysvétlovani.

Z hlediska ucitel¢ina pristupu ke kdzni bylo zfejmé, Ze vyucujici nema ve tfidach stanovenu
néjakou presné danou soustavu pravidel, ktera by opakované vyzadovala, na kterd by
pravidelné odkazovala. Nicméné nékterd pravidla ocividné stanovena byla (spise impli-
citné) a vyucujici v nékterych pripadé velmi dtisledné trvala na jejich dodrzovani (napf. ze

se zaci musi nejprve piihlasit, pokud chtéji néco fict nahlas).
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V prvnich pozorovanych hodinach bylo patrné, Ze vyucujici neni zcela diisledna ve vyza-
dovani dodrzovani pravidel chovani zaky. Viditelny rozdil v tomto sméru bylo mozné
vnimat u rtiznych tfid —u mladsich zak (6. trida) byl jeji postoj uvolnénéjsi, u zakt starsich
byla dtislednéjsi (8. tfida). Jeji pristup se vSak v priitbéhu pozorovani vyvijel smérem k vétsi
dtislednosti. V této souvislosti lze uvazovat o vlivu pfitomnosti vyzkumnika (vnéjsiho

pozorovatele) v jejich hodindach.

Celkové ladéni vyucujici pozorovatelné v jejich hodinach bylo rozhodné pozitivni, az
,kamaradské”. Vyucujici se ¢asto usmivala, bylo z ni mozné citit urcitou , détskou” hravost.
To na jednu stranu zaky ocividné motivovalo v feseni problémovych uloh (vyuzivajicich
principy problémové vyuky), v nékterych pfipadech je to vSak svadélo ke kamaradskému
pristupu k uditelce. Rovnéz v tomto sméru vsak byl zaznamenan rozdil v jejim postoji
k zaktim odlisného véku. Zatimco v hodinach u nizsiho rocniku (6. tfida) se obcas udaly
situace, ze kterych bylo patrné, Ze si Zaci dovoli ,, vice” (napi. kdyZ vyucujici pohrozila, Ze
bude za nezvednutou ruku a mluveni bez vyvolani davat zvlastni domaci tikoly, ozvalo se
ze tfidy: , To jako fakt?”, nebo kdyz dostali Zaci za tkol rysovat, nechtélo se jim a néktefi
méli tendenci zadonit, aby ani nemuseli), v jinych tfidach (napf. v 8. roéniku) pristupovala

vyucujici k zakiim duslednéji a pfisnéji.

V prvnich hodinach pozorovani bylo patrné, Ze vyucujici n€které situace (projevy zakt)
opomiji (podle jeji reflexe zaznamt vytvofenych pfi pozorovani, se jednd o zdmérnou
strategii). Pozorovatelna kontrola vyuky touto ucitelkou byla pruznd. Nejednalo se o str-
nulé vymahani pravidel, ale o pruzné pfizplisobeni se konkrétnim situacim. V dalSich
hodinach, ve kterych probihalo pozorovani, vyucujici projevovala velky prehled o situaci

ve vyuce.

Z pozorovanych udadlosti a ucitel¢inych reakci na né se 1ze domnivat, ze vyucujici pro
predchdzeni vzniku ndroénych (mimofadnych) situaci pouziva zejména pratelskou pra-
covni atmosféru, otevienost smérem k zakim a zaméfeni na tkol. Zaroven vyzaduje
nékterd pravidla (hlasité mluveni az po pfihlaseni). Pokud k tomu mda moznost, vyuziva
interaktivnich pomticek. Pfi vyuziti tabletd pro celou tfidu byli vSichni Zaci v pozoro-
vanych hodindch (bez ohledu na roc¢nik) zcela zaujati praci na ucebnich tkolech, coz
vyucujici pribézné sledovala na svém pocitaci. Dalsim didaktickym postupem v tomto
sméru je zdsoba pfipravenych ucebnich uloh, a to velmi zajimavych, vétSinou problé-

movych.

V pozorovanych hodinach této vyucujici nedoslo k zadné situaci zcela mimoradného
charakteru. Zaznamenané udalosti, které narusovaly hladky priabéh vyucovani, sama
vyucujici v reflexi oznacila za béZznou soucast vyuky. Jednalo se o nepozornost ¢i nesou-

stfedénost zakt, zvySenou hlasitost pfi samostatné nebo skupinové praci, vyrusujici hlasité
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mluveni jednotlivych zakt (v nékterych pfipadech opakované), celkovy neklid ve tfidé,
v jednom piipadé odmlouvani zdka a jeho neochota jit pocitat ptiklad na tabuli. Az na
vyjimky (jedna hodina informatiky — Zaci méli samostatnou praci — a jedna hodina ma-
tematiky — rovnéz samostatnd prace tentokrat s tablety) doslo v kazdé z pozorovanych

hodin nejméné k jedné vyrusujici situaci (vétSinou jich bylo vice).

Jako konkrétni ptiklad lze uvést napft. situaci v hodiné informatiky (5. roénik, 4. vyucovaci
hodina), kdy jedna zzakyn preSla na dalsi stranku vyukového programu, pfestoze
vyucujici jesté sdélovala informace tykajici se strany prvni. Ucitelka zvysila hlas a zakyni
okfikla, aby se vratila na prvni stranu. Poté jiz klidnéji dodala: ,, To je prvni nastvani. Kdo

bude pokradovat? Vite, ze pak jsem zI4.” ZAci se ztisili a soustiedili se na ucitel¢in vyklad.

Vyucujici tuto situaci reflektovala s tim, ze pfi hodiné informatiky se stava, Ze se zaci za-
berou do prace s PC a prestanou vnimat. V takovém prfipadé je nutné jednu informaci
mnohokrat opakovat, coz je unavujici. Vyucujici proto casto prejde dopredu a zvySenym
hlasem jim fekne napt.: ,No, to snad nemyslite vaZné! Rekla jsem to uZ t¥ikrat!” V tomto
pripadé zvysila hlas na jednu konkrétni Zakyni, ktera , predbihala”, ale zdmérem bylo
upozornit i ostatni, Ze je nutné dodrzovat urcené tempo postupu programem. Vyucujici
o této konkrétni zakyni vi, Ze je ,takovy labil” a Ze je nutné ji usmérnit hned na zacatku,

coz se podatilo. Zaroven to ale zaptisobilo i na ostatni zZaky.

Jinym pfikladem feSeni vyrusujictho chovani zakyné pfi hodiné matematiky (6. rocnik,
3. vyucovaci hodina) byla situace, pfi které vyucujici po nékolikerém domlouvani se zacky
s jeji sousedkou v klidu s neutrdlnim vyrazem ve tvari pronesla: ,,Anicko, vzadu je volno.”

Divka si presedla. Bylo patrné, ze vyzvu bez potizi chape a respektuje.

Poslani za dvefe vyuzila ucitelka napf. v hodiné matematiky v 8. ro¢niku (2. vyucovaci
hodina). 74k, ktery casto mluvi nahlas, i kdyz se to nehodi, se v tomto pfipadé sice hlasil,
ale zaroven neustale mluvil (pocital pfiklad nahlas). Vyucujici beze slova ukazala na dvefte,
zak se zvedl a odesel ze tfidy. Bylo zfejmé, Ze je na tuto ucitel¢inu strategii feSeni jeho
rusivého chovani zvykly. Vyucujici pro néj za chvili dosla, aby pokracoval ve své praci
v hodiné. V priibéhu odesilani za dvefe se ucitelka tvafila sice neutralné, ale diirazné. Bylo

ztejmé, ze o odchodu ze tfidy se nebude diskutovat.

Vyucujici situaci reflektovala s tim, Ze se zak vétSinou rychleji vraci. Nékdy se ale citi
opravdu ukfivdéné, coz se stalo pravé v této hodiné. V takovém pripadé do konce hodiny
sedi zarazené v lavici, nic uz nefekne, nepiihlasi se. Nékdy ale po hodin€ prijde za vyucujici
a zepta se ji, zda s nécim nepotfebuje pomoct. Pro ucitelku je naprosto neodhadnutelné,
kdy se zdka podobna situace dotkne a kdy ne. Jsou ptipady, ve kterych bez problémi,
dokonce s ismévem odejde za dvefe, sdm se po chvili vrati a na jeho naladu to nema zadny

pozorovatelny vliv. V tomto pripadé tomu tak nebylo. VSimla si toho jiz, kdyz odchazel.
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Poznala, Ze ma zak pocit, ze mu ukfivdila. Proto pro néj dosla sama (coz ale bohuzel na
jeho pocit ani chovani vliv nemélo). Diskutovali o tom i s kolegyni, kterd ma stejnou
zkusenost. Pokud se napomenuti tohoto zdka dotkne, rovnéz se ji ,zasekne” az do konce

hodiny.

V osmém rocniku se potize s kazni a pozornosti zakii objevovaly castéji nez v jinych tfi-
dach. Vyucujici to v reflexi potvrdila. Vjednom pfipadé pro né méla pfipravenou dida-
ktickou hru, kterd méla probéhnout ve skupinach. Zaci nebyli schopni se zklidnit. Po
nekolika pokusech pfimét je, aby se pustili do prace, je vyucujici vratila do frontalniho
usporadani. V reflexi k tomu uvedla, Ze ji to nastvalo. Méla pocit, Ze viibec nechtéji. Zmi-
nila, Ze ma dojem, jako by nebyli pfirozené zvidavi, a Ze v takovém pfipadé nevi, jak je ma
motivovat. Stéle se jim snazi néco nabidnout (napt. didaktickou hru), ale oni nereaguiji dle

jejiho ocekavani.

V reflexi k jedné hodiné v této osmé tfidé, o které vyucujici sama fekla, Ze se nepovedla
(zaci méli rovnéz pracovat ve skupindch, ale v podstaté se jim to nepodaftilo) bylo otevieno
téma vyzkumnikovy pfitomnosti jako rusivého vlivu. Ucitelka to nepovazovala za zasadni.
Domnivala se, Ze to na chovéani 24k nemélo vétsi vliv. Na Skole A si uditelé chodi na
vzajemné hospitace, skoro v kazdé tfidé pracuje asistent pedagoga, takze Zaci jsou na
pfitomnost ,,cizich” lidi ve vyuce zvykli. Vyzkumnik se navic na Skole v této dobé
pohyboval jiz nékolikaty mésic a v této tfidé jiz hospitoval u dvou dalSich vyucujicich.
Ucitelka zminila, ze na dalsi pedagogy v hodindch Zaci pozorovatelné nereaguji. Jedinou
vyjimkou byla kolegyné, kterd ptivodné ptisobila jako jejich tfidni na prvnim stupni
a pozdéji se u nich v hodindch objevovala jako asistentka pedagoga (pracovala v té dobé
pfi matefské dovolené na ¢astecny tivazek). Na ni se v pfipadé potteby obraceli a zadali ji
o radu. Vyucujici se k tomu vyjadfila v tom smyslu, Ze to bylo pfinosné, protoze ve dvou

bylo mozné s tfidou lépe pracovat.

4.1.3 UcitelCina reflexe profese na zakladé rozhovoru nad jeji tematickou koldzi

Hlavnim motivem na koldzi ucitelky A (obradzek 6) je panenka, ve které se nachazi vétsina
postav a objekttl obsaZenych na jejim artefaktu. Mezi konkrétni pozice a role ucitele, které
vyucujici na své kolazi popsala, patfi zejména kuchar (, Ted se takhle hodné citim.”). V hlavé
panenky mtizeme nalézt hned dva (Z. Pohlreich a cukrar). Vyucujici by chtéla byt ve vyuce
,kuchatkou”. Snazi se zakum situaci v hodinach pfipravit, aby na zakladeé jejitho , receptu”
néco ,uvarili”. Co jim z toho vznikne, uz je na nich.

Dalsi pozici, kterou ke své profesi pfipojila je dozorce (vojik). Vnima ji tak, Ze ackoli si ji ptilis
neuvédomuje (dokud se nepfihodi néco nepfijemného), je v ni neustdle, protoze je za své
zaky zodpovédna. Stejné jako vojak musi byt porad v pohotovosti a , plnit rozkazy” (drzet

se rozvrhu, tematickych planu apod.).
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Pozici herce ptipojila ke své profesi z toho dtivodu, ,,Ze tam (ucitel) déla svoje divadylko”.
S touto roli podle ni souvisi i tanecnice a zpévik (D. Barta), protoze vnima vyuku jako svého
druhu uméni a zaroven ji to bavi. Zpévdk na kolazi dle autorky ,,..jeci, ale bavi ho to. [...]
Zpiva nahlas, ale bavi ho to. Ne ze by mé bavilo na né jecet, ale prosté i kdyz zajeci, tak

pofad ho to bavi. Porad je to soucasti té pisné.”

Roli pomocnika spojila na své kolazi s rukama tstfedniho motivu (panenky): ...ty ruce teda
byly taky relativné jasné, Ze do nich chci néjakou tu technologii nebo né&jakou tu pomoc,

praci s téma déckama.”

Obrizek 6. Ucitelka A — profesni kolaz.
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O roli uditele jako ikony mluvila tato vyucujici ve dvou vyznamech — z hlediska médy a pak
ve vyznamu uditelova chovani (ndlady). ,Ucitel je modni ikona. To, co nosi uditel, décka
hrozné ovliviiuje. At je to obleceni, které je hrozné vidét, tak je to nalada nebo jako povaha.
Hrozné je to ovliviiuje. Ja se vzdycky snazim pfijit na hodinu a usmivat se. Takze devataci:
,Vy se zase usmivate, pani ucitelko. Jak to délate?’ ,To se tady mam mracit radsi, jako jo?”
Oni prosté koukaji na vSechno, na diru na ponozce... TakZe jestli mam to samé obleceni
druhy den po sobé nebo jestli mam ty samé ponozky uz tfeti den po sobé. Takze fakt koukaji

na vsechno. [...] Prosté ucitel je ikona.”

Zajimavou roli je bez pochyby zajatec. Na kolazi neni vyjadfen postavou, ale dvéma vtipy,
které jsou z vétsi ¢asti prelepeny. Oba se tykaji financi ve Skolstvi a spojuje je dvakrat uve-
dend zkratka MSMT (Ministerstvo $kolstvi mladeZe a télovychovy). Vyuéujici tuto roli
pfimo spojila s uvedenou nadfizenou statni organizaci. Oba vtipy vytvareji nohy panenky,
zujicimi k tvofivym tlohdm, jejichz vyznam je posilen postavou prof. Hejného, k jehoz

vyucovaci koncepci se autorka koldze hlasi a povazuje ji za velmi inspirativni.

4.1.4 Informace ziskané na zakladé dotaznikt

Orientacni dotaznik zjistujici, do jaké miry jsou centralni psychofyzické funkce respon-
denta zasazeny stresem (Henning & Keller, 1996)%, pfinesl nasledujici vysledky (pfehledné
viz tabulku 3). Maximalni mozny pocet bodli v kazdé roviné je 24, coz pfedstavuje nejvyssi
mozné vnimané zatizeni. Nejméneé je mozné ziskat 0 bodt v pfipadné zadného vnimaného
zatizeni. Vyucujici ziskala pro kognitivni rovinu 7 bodd, pro rovinu citovou rovnéz 7, pro
rovinu télesnou 4 body a pro rovinu socidlni bodti 5. Celkové vnimané zatizeni tedy
predstavuje 23 bodd z maximalnich 96. V naprosté vétsiné pedagozka volila moZznost
ztidka, pouze 5x se objevila volba nékdy a 6x naopak volba nikdy. V porovnani s nasim
vyzkumnym souborem (n = 128; blizsi popis viz kapitola 6.2 empirické ¢asti prace) se skore

této vyucujici nachazi ve vsech rovinach v ramci priimérnych hodnot.

30 Biz8i popis vyzkumného néastroje viz kap. 3 empirické &asti prace.
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Tabulka 3

Mira zasazeni stresem — ucitelka A

ucitelka A pramér
hruby skor smérodatnd odchylka
T-skér (n&$ soubor)3? (nds soubor)

Kognitivni rovina / 299
54 2,74
S . 7 6,77
Citova rovina 51 3,40
Télesna rovina 4 6,60
42 3,25
Socialni . 5 4,20
ocidlni rovina o3 264
Celkové vnimané zatizeni 23 23,57
49 9,76

Data ziskana prostfednictvim dotazniku SVF 78 (Janke & Erdmannovd, 2003)* pfinesla
u této vyucujici v mnoha ohledech vysledky velmi odlisné ve srovnani s populacnimi
praméry ziskanymi autory dotazniku (tabulka 4). Vysoké hodnoty vykazaly zejména
pozitivni strategie zvladani — jejich celkovy hruby skor ¢ini 15,86 (T-skor 62), hrubé skory
v subtestech jsou nasledujici: POZ 1: 17,5 (prameér: 8,64); POZ 2: 9,5 (prtimeér: 11,68); POZ 3:

19 (pramér: 16,46). Celkové hrubé skore negativnich strategii je naproti tomu mirné

podpramérné 8,75 (T-skor 45).

Tabulka 4

Strategie zvladani stresu dle SVF 78 — ucitelka A

Ucitelka A | Zeny 20-34 (hruby skér)
STRATEGIE hruby skoér pramér
T-skor (zeny) standardni odchylka
, 17 7,93
Podhodnoceni 67 426
s 18 9,34
Odmitani viny 70 3.62
12 12,80
Odklon 47 315
. , L, 7 10,57
Nahradni uspokojeni 44 5,00
Kontrola situace 17 17,52
51 3,61
, 19 15,68
Kontrola reakci 59 364
e . 21 16,18
Pozitivni sebeinstrukce 62 4,03
Potfeba socidlni opor 11 16,02
pory 42 4,91
o 13 11,98
Vyhybani se 51 48

31 Myslen je vyzkumny soubor uéiteld blize popsany v kapitole 6.2 empirické ¢asti prace (n = 128).

32 Biz8i popis vyzkumného nastroje viz kap. 3 empirické &asti prace.
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. 5 10,32
Unikovd tendence 40 5,03
Perseverace 16 L
49 4,40

Rezignace 4 ool
g 46 4,33
. 7 12,41
Sebeobvinovani a1 4,35
8,64

POZ1 17,50 3,44
11,68

POZ2 9,50 3,44
16,46

POZ3 19 2,98
15,86 12,26

POz 62 2,24
8,75 12,63

NEG 45 3,42

Ze ziskanych udaji vyplyva, Ze primér vyrazné piekracuje zejména hodnota POZ1 (soucet
voleb pro strategie podhodnoceni [T-skoér 67] a odmitini viny [T-skor 70]), coz vypovida
o uditel¢iné snaze pirehodnotit (zvlasté snizovat) zavaznost stresoru, prozivani stresu nebo
stresovou reakci. Za mirné nadpriimérnou lze povazovat i hodnotu POZ3, ktera se sklada
ze strategii kontrola situace, kontrola reakci a pozitivni sebeinstrukce. Tyto strategie se tykaji
konstruktivni snahy po zvladani ¢i kontrole a kompetenci. Vysoké skore tomuto subtestu
dodava zejména nadpriimérna hodnota u ptistupu pozitivni sebeinstrukce (T-skor 62). Tato
strategie vypovida o pfisuzovani kompetence sobé a dodavani si odvahy v zatéZovych
situacich. Témér nadprimérny skor 1ze najit i u strategie kontrola reakci (T-skdr 59), ktera se
tyka tendence nedovolit, aby doslo k vzruseni, pfipadné je nedat na sobé znat, a zaroven
snahy jiz vzniklému vzruseni celit. Janke a Erdmannova (2003) uvadéji, ze tato strategie
koreluje s vyse popsanym postupem pozitivni sebeinstrukce, coz se ukazuje i v tomto

ptipadé.

Z negativnich zvladacich strategii ma tato vyucujici naopak podpramérny sklon k #inikové
tendenci (T-skor 40), z ¢ehoz milizeme vyvodit, Ze pravdépodobné nesmétuje pii zatézi
k rezignaci, jeji pohotovost nebo schopnost celit zatézové situaci zfejmé neni sniZena,
a sebeobviriovini (T-skor 41), coz vypovida o nizkém sklonu ke skli¢enosti a pfisuzovani

chyb vlastnimu jednani v souvislosti se zatézi.

Hodnoty tykajici se osobnostnich dimenzi ucitelky A, které byly ziskdny prostfednictvim
Freiburského osobnostniho dotazniku — FPI** — (pfehled viz tabulky 5 a 6), zfetelné vybocuji
od praméru udavaného jeho autory (Kollarik, Poliakovd, & Ritomsky, 1984) hned

33 Bliz8i popis vyzkumného nastroje viz kap. 3 empirické &asti prace.
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u nékolika kategorii. V takovém prfipadé mutzeme tyto tidaje povazovat za vypovidajici

v souvislosti s danou osobnostni dimenzi.

Podpriimérny skor vyucujici ziskala u subtestu nervozita (FPI 1: stanin 2). Takovyto dota-
zovany uvadi méné télesnych obtizi, minimalni t€lesnou odezvu afektu a vSeobecné mini-
malné aktualizované zivotni télesné regulace. V této souvislosti je zajimavé, ze Zeny maji

u této dimenze zfetelné vyssi priimérné skore, coz se netyka ucitelky A.

Vyraznou odchylku od priméru je rovnéz mozné nalézt u dimenze mirnost, klid (FPI 6:
stanin 9). Proband s vysokym skoére u tohoto subtestu dle autort udava sebedtivéru, neo-
mylnost, neni lehko rozruSitelny, nékdy dobfe snasi zat€z, je vytrvaly a netnavny. Ma
dobrou naladu, je dtivéfivy, optimisticky, nema sklon k agresivnimu chovani, je agilni a rad

rychle vyuZije pfileZitost.

Vyznamny odstup vysledku uditelky A od praméru je patrny téz u kategorie dominance (FP1
7: stanin 1). Dotazovany s nizkym skore u této dimenze uvadi ohleduplnost a umirnénost,
povolnost a opatrnost, mirnost, odmitd agresivné-silacky styl chovani. Je tolerantni,

zaujima spise dtvéfivy postoj a diferencované moralni soudy. Je plny porozumeéni.

Zajimavou odchylku od priméru je mozné objevit u dopliikové dimenze maskulinita
(FPI M: stanin 7). Proband s vysokym skorem v této kategorii udava aktivni, nékdy i télesné
prosazovani se, je sebejisty, podnikavy, dtvéfivy a pohotovy. Pfevlada u néj vyrovnana
nalada, uvadi malo télesnych tézkosti, malo trémy a malo vSeobecnych psychosomatickych

poruch. U této dimenze vykazuji muzi vyssi o¢ekdvané hodnoty nez Zeny.

Tabulka 5
Osobnostni dimenze dle FPI (staniny) — ucitelka A
Staniny Staniny

. 9 |8 | 7|6 |5 |4]|3]2 1 .

(Zeny 20-29) (zeny 20-29)
1 NERVOZITA .

. psychosomaticky

psychosomaticky 2 . .

. nenaruseny
naruseny
2 AGRESIVITA -

" Lo neagresivni,
spontanné agresivni, 5 e
T . ovladajici se

emocionalné nezraly
3 DEPRESE 3 spokojeny,
rozladény, nejisty sebejisty
4 VZRUSIVOST
vzrusivy, lehce 4 klidny
frustrovany
5 DRUZNOST . nedruzny,
druzny, Zivy zdrzenlivy
6 MIRNOST, KLID
sebedudvéra, dobre 9 drazdivy, vahavy
naladény
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7 DOMINANCE -
Ly . poddajny,
reaktivné agresivni, L
L umirnény
prosazujici se
8 ZDRZENLIVOST - nenuceny, lehko
zdrzenlivy, napjaty navazujici kontakty
9 OTEVRENOST
otevreny, 4 uzavreny, nekriticky
sebekriticky
EXTRAVERZE . .
. 4 introvertovany
extravertovany
EMOCIONALNI emocionalné
LABILITA 3 -
i, stabilni
emocionalné labilni
MASKULINITA tvoicky Jensky
typicky muzsky 7 ypicky . y
. sebepopis
sebepopis
Tabulka 6
Osobnostni dimenze dle FPI (hrubé skory) — ucitelka A
HRUBY SKOR PRUMERNA
DIMENZE UCITELKAA | HODNOTA (ZENY)
FPI'1 0 6,65
FPI 2 2 3,32
FPI 3 3 7,71
FPI 4 2 4,81
FPI'5 5 7,89
FPI 6 9 4,63
FPI'7 0 4,16
FPI 8 7 5,44
FPI 9 3 4,00
FPIE 4 5,73
FPI'N 2 6,17
FPI M 8 5,54

4.1.5 Vnitfni vztahy pripadu ucitelka A

Z vyse uvedeného lze vyvodit, Ze uditelka A si uvédomuje pracovni zatéz, ale nepovazuje
ji za néco mimofadného, je pro ni soucasti profese. O svych emocich, které zaziva bud
pfimo ve vyuce, nebo v souvislosti s ni, vi a nevyhyba se jim, ale u téch, které vnima jako
negativni, se snazi, aby neovliviiovaly jeji pedagogické ptisobeni. M4 snahu nepfendset
negativni rozruseni z jedné hodiny do druhé. Usiluje o pozitivni ladéni a o jeho vyuZziti pro
vytvoreni pfijemné atmosféry v hodiné. Notné pouziva humor, a to jak k prevenci vzniku
narocnych situaci, tak pfi jejich feSeni, ale i k ventilovani svych prozitk(i, které s nimi

souvisi (napf. cerny humor s kolegy).

Dle jejiho sebeposouzeni se neciti pfili§ zasaZzena stresem, coZ je mozné vnimat v souvislosti

s pozitivnimi (adaptivnimi) zvladacimi strategiemi, které vjejim pristupu k zatézi
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prevladaji (zejména podhodnoceni a odmitdni viny). Tendence k pozitivnimu ladéni, sebedti-
véfe, dobrému sndseni zatéze a vytrvalosti jsou jasné patrné i z jejtho osobnostniho profilu

dle FPI. V této souvislosti je zajimavy jeji mirny spise ,muzsky” sebepopis (FPI M).

Jejimu optimistickému ladéni odpovida i skutecnost, Ze jako prvni pfiklady mimofadnych
situaci ve vyuce ji napadly pozitivni udalosti (kdyZz se zdkim dafi v hodiné aktivné nakla-
dat s u¢ivem). Negativnimi situacemi ve vyuce jsou pro ni rtizné projevy narusujici vyu-
pripadech posle zaka za dvefe na chodbu, coz slouzi jak k jejimu vlastnimu uklidnéni, tak

ke zklidnéni zéka.

Vystrelkti zaka proti vlastni osobé si neni pfili§ védoma, pokud je (zcela vyjimecné)
zaznamend, ma tendenci je ignorovat (patrna souvislost s dimenzi FPI 7). Mimo vyucovani
své prozitky zpracovava vyuzitim socidlni opory (kolegové v praci, spoluhracky
sportovnim klubu), nicméné podle SVF 78 tuto strategii nelze povaZovat za klicovou

(T-skor 42). Dtilezita je pro ni v tomto sméru téz fyzicka aktivita.

Jako prevenci vzniku naro¢nych situaci (popf. obecné situaci narusujicich jeji vyucovani)
pouziva zejména vyse zminéné pozitivni ladéni a pestrou vyuku, hlavné pokud jde o typy
ucebnich tloh a vyuzivani interaktivnich vyukovych prostredkii (pokud je to mozné). Ve
své profesi se vnima spise jako , pravodkyné” (facilitatorka), kterd zakiim nabizi vSemozné
zplisoby, jez mohou vyuzit ke svému rozvoji, poznavani, a zejména uceni. Nejvétsi radost
ji déla, pokud zaci mohou sami objevovat, nebo kdyz ji za jeji pfistup dokonce oceni. Jejimu
celkové pozitivnimu ladéni odpovida i jeji vyjadfeni, Ze ji vyucovat bavi, coz je patrné jak

na jeji vyuce, tak na jejim vypravéni o skole.
4.2 Ucitelka B

4.2.1 Informace ziskané na zakladé rozhovoru

Jedna se o 35letou ucitelku pusobici jiz 10 let na druhém stupni zakladni skoly. Na peda-
gogické fakulté vystudovala ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich pfedméttt pro zakladni
Skoly, cesky jazyk a obcanska vychova. Pro toto studium se rozhodla kvili zagjmu o vybrané
obory a v jeho priibéhu neplanovala pusobit jako ucitelka. Jako dité ale ucitelkou byt chtéla

(hréla si na ni).

Po absolvovani vysoké skoly tedy nehledala pracovni uplatnéni ve skolstvi. Protoze ji vSak
administrativni prace ve firmé nenaplnovala, rozhodla se vyzkouset ucitelskou profesi. Po
nastupu na Skolu A si studiem na PF v programu dal$iho vzdélavani pedagogickych

pracovniki rozsitila aprobaci o ucitelstvi anglického jazyka pro 2. st. ZS. Jiz delsi dobu se
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vzdélava v oblasti RWCT (Reading & Writing for Critical Thinking) a v soucéasnosti (rok po

ukonceni sbéru vyzkumnych dat) je jiz certifikovanou vyucujici RWCT?.

V soucasnosti se ucitelskému povolani vénuje, protoze ji (vétsinou) bavi a vidi v ném smysl.
,Mé to v podstaté bavi, akorat je toho fakt hodné a nékteré ty situace jsou fakt narocné,
takze pak si fikam, jestli mé to fakt bavi..., ale asi jo, vétSinové mé to bavi.” V porovnani
s predchdzejicimi zaméstnanimi vidi v povoladni ucitelky smysl a takeé ji tési skutecnosti, se
kterymi se ¢lovék v jinych oblastech nesetka: ,,...ze pfijdou ty lidi, které jsem uéila, a tfeba
mi podékujou a jsou fakt radi, Ze mé tteba méli. [...] Kdyz tfeba pracuju s témi dilnami ¢teni,
s témi knizkami a ted vidim, jak se z téch nectenafti stavaji ¢tenafi, tak to jsou takové krasné

momenty, které clovéku vlivaji energii a to v normalni praci neni.”

Profesi ucitelky by pravdépodobné opustila v pfipad€, Ze by neméla moznost vyucovat tak,
jak chce, popft. ze zdravotnich diivodd nebo pokud by zazila Sikanu ze strany zakt. ,, Asi
nejhorsi by pro mé bylo, kdybych byla nucena [...] ucit tu literaturu, jako seznam téch
autort a dél a uz by to pro mé ztratilo smysl. [...] A nebo moznd, kdybych prestala dostavat
ty kladné zpétné vazby od déti. [...] Bez toho by mi to asi neslo; nedokazu si to predstavit,

protoze to je velky hybatel.”

Profesi ucitelky rozhodné povazuje za stresujici. Nejvice ji v tomto smyslu zatézuje , to
okolo”. ,Kdybych méla jenom vyuku a potom se s tim vyrovnavat, tak by to Slo, ale mé
stresuje ten cas, [...] Ze toho mam strasné moc, [...] pfestavky skoro nemam, [...] bud mam
dohled, nebo néco fesim, [...] spousta opravovani, spousta material(i. A ted ty pifipravy

a pak je tfeba porada...”

,A pak ten cas i v té vyuce, jako Ze naplnit ten plan, to je pro mé taky désny; s tim ja jsem
na stiru od zacatku a v podstaté kazdy rok je to horsi a horsi. [...] Letos v Sesté tfidé€ uz jsem
o meésic oproti tomu, jak jsem byla vloni a o dva mésice [...] oproti tomu, jak to bylo pred

péti lety. [...] Ten cas je prosté..., ten cas je hroznej, ten mé fakt hodné stresuje.”

K otdzce, jak zachazi ve vyuce se svymi emocemi, se vyjadiila v tom smyslu, Ze je to velmi
rtizné. Hodné to zaleZi na jeji kondici. KdyZ ma napt. néjaké zdravotni potize (konkrétné
zminila bolesti zubti), je zvladani vlastnich emoci velmi narocné. V této konkrétni situaci ji
déti pfipadaly velmi hlucné, méla dojem, Ze ji viibec neposlouchaji, a nebyla schopna
zhodnotit, zda hluk dosahuje vyssi irovné nez obvykle, nebo ne (,,.... jestli to bylo vic, nebo
min ten hluk nez dfiv, [...] ja jsem to nebyla schopna néjak ustat. Méla jsem dohled a strasné
mi vadilo, jak ty déti fvou.”). Uvédomuje si, ze v situacich takovéto télesné nepohody je na

zaky nepfijemnd, napi. na né , vyjede”, zvysi hlas.

34 podminky certifikace je moZné nalézt napf. na:
http://www.kritickemysleni.cz/codelame.php?co=certifikace.
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Pokud je naopak , v pohodé”, zvlada podobné situace mnohem lépe (,,Dokdzu se zastavit,
nez néjak zareaguju, a uvédomit si tfeba, co tim to dité chce fict nebo co se vlastné déje,
a néjak to vyhodnotit a zeptat se tfeba téch déti, co se déje. Ale kdyZ mi neni dobre, tak to
zvladdm mnohem hiif.”). Zminila, Ze se jeji pfistup méni. Ze zacatku své praxe casto ,vy-
buchla”, ale postupné se uci nereagovat ihned, nechat ,si to projit hlavou”, ziskat od situace
odstup. Uvédomuje si, Ze je to narocné. Kromé jeji kondice hraji roli i kolektivy tfid, ve
kterych vyucuje (, Tfeba lip se mi pracuje s emocemi ve tfidé, kde vim, Ze jsou v pohodé, ze
normalné pracujou. Kdyz [...] zrovna jsou rozhozeny nebo tak, tak mé to tak nerozhodyi,

jako kdyZz je to tfida, kde je to pravidelné.”).

Pokud jde o zaméfeni pozornosti ve vyuce, uvedla, Ze se hodné vénuje zapojeni zakti do
prace, organizaci jejich ¢innosti. Protoze ucivo ma pfipravené, nemusi mu vénovat pozor-
nost a soustredsi ji tedy hlavné na , to organizacni a ¢asové, aby to vsechno klaplo a aby [...]
pracovali, jak maji; [...] abych jim presné dala pokyny, co maji délat, [...] aby moc necekali,

aby se moc nenudili.”

Za mimoradné situace ve vyuce povazuje okamziky, ve kterych se nékomu néco pfihodi
(napf. zdkyné béZela k tabuli, narazila hlavou do okna a upadla; nebo kdyz se nékomu
spusti krev z nosu apod.) a potom piipady, ,kdyz je néjaky extrém v chovani, kdyz tfeba
by tam nékdo fakt vysiloval proti mné nebo vykfikl tfeba néjakou sprostarnu...” — tedy

vyskyt vychovného problému.

Jako prevenci nebezpecnych situaci pouziva organizaci vyuky, i kdyz pfipustila, Ze se na
to néjak zvlast nezamétuje. Vyjimkou jsou ¢innosti s pohybem: ,,...kdyZz mame néjaké akti-
vity — pohybové nebo tak —, tak se snazim je vzdycky [...] upozornovat, aby si davali pozor,

aby tfeba nebéhali.”

Vychovnym mimofadnym situacim predchdzi vytvarenim atmosféry ve tfidé a vyzadova-
nim dodrzovani pravidel (,Ta atmosféra a ta pravidla by mély zajistit, ze k ni¢emu tako-

vému by nedoslo, kdyby to bylo idedlni.”).

Pokud mimotadna situace (vychovného charakteru) nastane, pfimo v hodiné da zakovi
najevo, Ze takovéto chovani je nepfipustné a Ze se jim budou zabyvat o pfestavce. Je to pro
ni velmi naro¢né, protoZze ma tendenci fesit konflikt okamzité, ale uvédomuje si, ze by
ztratila mnoho casu ,néjakou prednaskou, ktera k nicemu neni.” Tento postup je pro ni
komplikovany, protoze ,na to musi vylozené myslet”, ale jednak neztrati vyucovaci cas,

jednak bude situaci fesit jiz v klidu.

V pripadé poruseni stanovenych pravidel, dostane zak trest, ktery je pfedem domluveny

(stejné jako pravidla), a vyucujici jiz situaci dal nefesi.
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S témito mimofddnymi situacemi se vyrovnava rozdilné zejména v zavislosti na reakci
zaka. Pokud zak po poruseni pravidel trest pfijme, vyucujici na situaci okamzité zapomene.
Jiné je to v pfipadé, kdy zak po napomenuti zacne smlouvat, stéZovat si nebo vyucujici
dokonce urazi, popf. je na ni jinak drzy. V takové situaci se vyucujici roz¢ili, nékdy se se
zakem dostane do konfliktu, vezme si do kabinetu, a kdyZ ,nevychladne” ani tam,
jednoduse ho ,sefve”. Pak z toho vétsinou nema dobry pocit a ,nese si to s sebou”. Proziva
pocit selhani, pfemysli o tom, Ze méla situaci fesit jinak. Takovéto pfipady pak promysli
cely zbytek dne. Obdobné je to v situacich, ve kterych nastane konflikt s celou tfidou. Pak
ma tendenci se k udalosti vracet v nasledujici vyucovaci hodiné. Snazi se zakiim vysvétlit,
»ze [...] byla rozéilend, ze [...] nedélali, co méli, Ze ta pravidla nedodrzeli”. Poté si s nimi

stanovena pravidla znovu ujasni.

Co se tyka vzniku mimotradnych situaci, uvédomuje si, ze v nékterych ptipadech mtize byt
pric¢inou jeji vlastni chovani. ,Nékdy vim, Ze to tam vnesu ja. [...] Kdyz nejsem v pohodé,
tak vic zareaguju a ta situace vznikne. [...] Tfeba nejsem na zacatku tak klidnd, abych to
unesla. Nékdy je to tim, ze ty déti jsou rozhozené odjinud a ja to nevim. [...] A nékdy je to

prosté tim, Ze ten zak ma vychovné problémy a tézko se s tim néco déla.”

K pfipadu zdka s problémy v chovani pfipojila konkrétni ptiklad, kdy se jednomu zakovi
mimofadné vénovala, protoze v jejich hodinach (stejné jako ve vétSiné ostatnich predmétti)
téméf nepracoval, nenosil pomticky apod. Nebyla zakovou tfidni, pfesto se rozhodla pro
specificky pristup, ke kterému se inspirovala na jednom absolvovaném skoleni (postup
pfimo konzultovala slektorkou). SzZdkem vedla nékolik konstruktivnich rozhovort,
domluvili si konkrétni postup prace, nesplnéné ukoly mél zpracovavat postupné tak, jak to
bylo v jeho silach. Pfistup pfinesl pozitivni vysledky. Ac ji to samoztejmé potésilo, uve-
domila si, Ze neni v jejich sildch ani casovych moznostech pfistupovat takto ke vSem svym

zaktm, ktefi maji problémy s chovanim, popf. s pfistupem k uceni.

Emoce z prozitych naroc¢nych situaci fesii po vyuce. ,,Zatézuju tim pfitele, ktery neni ucitel,
takze se to nékdy jenom zhorsi, protoze ja mu fikam tu situaci a on na to nahlizi laickym
zpuisobem, takze mé nékdy docela dost vytoci, kdyz mi fekne néjakou radu, ktera je podle
mé uplné nesmyslna nebo to néjak zhodnoti [...], takZe nékdy si ani neulevim, ale spi$
pfihorsim.”

Situace z vyuky feSila i v psychoterapii, na kterou v dobé vedeni rozhovoru pravidelné
dochazela. Dal$im aéinnym postup slouzicim k ,, vyventilovani” je pro ni télesna aktivita
(béh, plavani), zminila vSak, Ze z ¢asovych diivodi se jim nemtize vénovat tak casto, jak by
si ptdla, a tak si mnohdy emoce z vyuky ,nese v sobé”. Uvédomuje si, Ze si ,, to nese hodné”,

protoZze vi o kolegynich i kolezich, ktefi odchazeji z prace ,s ¢istou hlavou”.
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Pokud se ji nepodafi , vycistit si hlavu” napt. pohybem, neustale mysli na to, co se ten den
v praci udalo, ,,a vétsinou mé to dozene k néjakému kroku”. Ujasni si, co pristé udéla jinak,
pripravi si néjakou schiizku (s Zakem) apod. ,No ale ucim se ted, abych to tfeba nechala
byt, ale to je hrozné tézky pro mé. [...] Mam tendenci hledat ty chyby v sobé a to nékdy je
dobry, ale nékdy to je hrozny.”

Podnétné skutecnosti si uvédomuje i diky psychoterapii, ale zminila, Ze je pro ni velmi
tézké nové postupy vyuzivat ve vypjatych situacich ve vyuce, zvlasté pokud je unavena
(napf. patou ¢i Sestou vyucovaci hodinu). Pak se ji stava, ze se zachova v duchu svych
obvyklych stereotypti, takZe na déti napt. zafve, rozcili se apod. Nicméné si uvédomuje, Ze
(pravdépodobné) diky psychoterapii se napf. uz nebere tak vazné jako dfive (,,...n€které

véci dokazu prejit.”).

Uvedla, ze v devaté tridé se ve vyuce neciti dobfe. Je to pro ni velmi naroéné. , Tam clovék
musi byt furt ve stiehu, celou hodinu prosté devataky napominat a hlidat, aby délali,
a prosté nemtizes polevit, nemtizes si s nimi zacit povidat, prosté nic, protoze clovék to
nemuze pustit ani na minutu tu hodinu.” V souvislosti s touto tfidou ji trochu uklidnilo, Ze
velmi zkuSend kolegyné zaziva (dle svého vypravéni) s témito zdky dost podobné hodiny;
ze tedy situace, které musi v tomto kolektivu fesit, mozna jsou zptisobeny spise pfistupem

devataku nez jejim.

Priibéh vyucovani je v této tfidé nevyzpytatelny. Velmi ho ovliviiuje, ktefi konkrétni zaci
jsou pfitomni a ktefi chybi. Vyucujici vnima tfidu jako celkové bez zdjmu (,,...oni viibec
nereagujou...,, nic”) a zaroven jsou tam nejméné tfi zaci, ktefi maji tendenci neustale
vyktikovat (,,...to mé vytaci strasné!”). Vétsinou pak zvysi hlas a okfikne je napft. slovy: , Uz
jsem vam fekla, abyste nevykfikovali prosté stokrat, tak nebudete!” Zaroven si uvédomuje,
Ze se zacina v takovém okamziku rozcilovat a ,Ze je to jak voda na jejich mlyn, to oni maji
radi.” Hodiny v této tfidé hodnotila jako rozhodné nejnarocnéjsi ze vsech ctyt tiid, ve

kterych v dobé rozhovoru vyucovala.

4.2.2 Informace ziskané na zakladé pozorovani vyuky

U ucitelky B bylo pro vyzkumné téely napozorovano celkem 15 vyucovacich hodin (ve
¢tyfech raznych tfidach) kromé jedné vyjimky v priibéhu dvou mésicti. Pracovni prostor
zaklt ve vyuce této pedagozky je usporadan do stalych ctyfélennych skupin. Z toho vy-
plyva, Ze z organizacnich forem vyuky je nejcastéji vyuZivana pravé skupinova préace. Zaci
ovsem cas od ¢asu vypracovavaji své ukoly samostatné a v pfipadé potfeby (vysvétlovani,
problémovy vyklad) jsou vyzvani, aby vénovali po urcitou dobu vSichni zaroven pozornost
vyucujici (frontdlni usporadani s formalnim zachovanim skupin). Z téchto déivodt byla
z vyucovacich metod nejcastéji v pozorovanych hodinach vyuzivdna prace s textem.

K dal$im metoddm vyuky zaznamenanym v pribéhu vyzkumu patfily rozhovor (zakt
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mezi sebou i s vyucujici), problémovy vyklad, vysvétlovani (konkrétné jeho dialogicka
podoba — ucitelka vyzadovala zpétnou vazbu od zakt tykajici se jejich porozuméni

vysvétlovaného).

Pro feSeni rusivych situaci si ve vSech tfidach, ve kterych vyucujici ptisobi, za jejiho vedeni
zaci vytvofili pevnd pravidla, kjejichz dodrzovani se zavazali. Zaroven si stejnym
zplisobem stanovili sankce, které budou ucitelkou nafizeny, pokud dojde k poruseni
pravidel. Vyucujici jejich dodrzovani duasledné vyzaduje a peclivé udéluje v pripadé
potieby domluvené sankce. Ty se v pfipadé opakovaného porusovani pravidel zdkem
stupniuji (1. napomenuti, 2. pét dfeptt nebo klik(i, 3. zvlastni domaci ukol, 4., poskola”,

5. informovani rodica).

Na zacatku hodin (ve vétSiné pfipadii) bylo patrné, Ze vyucujici v ivodu voli pfisny tén i
pfistup k zaktim a v okamziku, kdy jsou zaci jiz pozorni a vénuji se praci ve vyuce, tento
pfistup zméni, uvolni atmosféru smérem k pozitivnimu, az pratelskému ladéni. Pti zpétné
vazbé k pozorovani ucitelka uvedla, Ze je to jeji strategie, kterou pouziva zamérné, aby se
zaci pteorientovali z uvolnéné atmosféry prestavky na pracovni soustfedéni ve vyuce (na
zacatku hodiny vyucujici nenechava zaky vstavat, jak je jesté stdle tradici na naSich
skolach).

Celkové ladéni v hodinach vedenych ucitelkou B 1ze na zékladé provedeného pozorovani
povazovat za pozitivni. Atmosféra byla vyzkumnikem vnimdna jako oteviena, zaméfena

na zaky a na jejich praci na zadanych ucebnich tilohach.

Bylo vSak zfejmé, Ze v osmé tfidé je pfistup vyucujici k zakiim odliSny v porovnani s dal-
$imi tfidami. V tomto sméru byl patrny jakysi jeji ,,blok”, nebyla tak pozitivni jako pfi praci
s dal$imi tfidnimi kolektivy. U¢itelka k tomu ve zpétné vazbé uvedla, Ze si uvédomuje, Ze
se v této tfidé chova ponékud jinak, vi, Ze ma s touto tfidou problém (blize viz nasledujici

popis naroénych situaci, které musela v této tfidé resit).

Na druhou stranu v Sesté tiidé (v dobé vyzkumu zde byla tfidni ucitelkou) bylo mozné
opakované zaznamendvat velmi pratelskou a otevifenou atmosféru. Vyucujici projevovala
velmi pozitivni pristup k zaktim, pokud se udédlo néco nepfijemného, rusivého, bylo
ztejmé, ze je to ucitelkou povazovano za soucast vyuky v tom smyslu, ze to k ni prosté patii
a je potfebné se tomu vénovat a vyfesit to. Vtomto duchu to bylo rovnéz ve tfidé

komunikovano.

Pfi porovnani uditel¢ina pristupu v téchto tfidach je mozné dle pozorovatelova pocitu
rozdil popsat v tom smyslu, Ze zatimco v Sesté tfidé byla k problematickym (rusivym)

situacim otevfena, chtéla je fesit a pfistupovala k nim jako k né¢emu samoziejmému, co je
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jednoduse ,na pofadu dne”, v osmé tridé byl jeji postoj k takovymto udalostem vyzkum-
nikem vniman tak, jako by se ve vzduchu vznasela urdita vycitka, kterou by bylo mozné
popsat priblizné takto: Zase je tu néco Spatné. Jak je to mozné? Vzdyt uz jsme néco takového

fesili tisickrat! Proc se to déje znovu?

V pozorovanych vyucovacich hodinach bylo zfejmé, ze domluvena pravidla i jasné dané
sankce, o kterych nejen zaci védi, ale vznikly dokonce na zakladé jejich vlastni aktivity,
znacné usnadinuji feseni rusivych situaci. Vyznamnym faktorem v tomto sméru je beze-
sporu dusledné vyzadovani dodrzovani pravidel ucitelkou. V mnoha pfipadech zaci

reagovali zcela samozfejmé, bylo patrné, Ze jsou na zavedeny systém zvykli.

V podobném duchu (ve smyslu plynulosti vyuky) funguji i dalsi prvky organizace vyu-
covani, jez ucitelka pouziva. Ve vétsiné pripadh zapisuje planovany sled ¢innosti na tabuli
tak, aby jej zaci méli stale pfed sebou a mohli si sviij ucebni postup kontrolovat. Bylo patrné,
ze zaci uvykli témto principim jich dokdzi vhodné vyuzivat, ¢ehoz vysledkem je ve vétsiné
pfipadti priibéh vyucovacich hodin bez zbyteénych prostojii. Nezbytnou podminkou
k popsanému je samozfejmé ochota zakil na takovyto systém pristoupit a jejich schopnost
jej vyuzivat. V nékterych pripadech se zdaly byt tyto pfedpoklady nenaplnitelné (napt. v jiz

zminovaném osmém roc¢niku).

Z pozorovatelnych skutecnosti, které mohou slouzit jako prevence vzniku rusivych, na-
ro¢nych, nebo dokonce mimofadnych situaci, 1ze uvést humor. Vyucujici oc¢ividné vytvari
pfijemnou, pozitivni atmosféru. Dalsim faktorem je zfejmé skutecnost, ze ma velky prehled
o tom, co se v jejich hodinach déje, a snazi se, aby se problematické situace nerozvinuly.
Pokud se déni ve tfidé zacne ubirat smérem, ktery nepovazuje za funkéni, situaci zastavi
(pouziva zazvonéni na zvonecek, slovni poznamku, upozornéni dotyc¢ného zaka nebo
zvednutou pazi — v tomto pripadé zvedne beze slova ruku nad hlavu a Zaci maji za tikol se
utisit a také zvednout ruku na znameni, Ze ji vénuji pozornost). Jeji kontrola prabéhu vyuky

je pruzna.

Za prevenci vzniku rusivych situaci 1ze povazovat i dtsledné vyzadovani stanovenych
pravidel a pripadné nasledné zaky ocekdvané ukladani domluvenych sankci, a to véetné
jejich stupniovani. V naprosté vétsiné pripadti je potfeba vyuzit maximalné druhého stupné
(dfepy/kliky).

Jako priklad plynulého priitbéhu vyuky miize poslouzit vyucovaci hodina, ktera probéhla
v Sestém rocniku. Ttida jako celek ptisobila, jako by védéla, co se od ni chce. Pravidla byla

dodrzovana, jen obcas bylo potfeba nékoho na nékteré z nich upozornit, vyjimeéné nékdo

na pokyn vyucéujici udélal pét drept. Kdyz pak cast tfidy psala opravnou pisemku (Zaci,
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ktefi ziskali z prvniho pokusu hodnoceni vyborn€, opravu nepsali), ostatni mohli vyko-
navat tichou aktivitu dle vlastni volby. Vétsina téchto zaku si cetla, ve tfidé byl absolutni
klid.

Jako konkrétni pfiklad zvladani narocné situace lze uvést pripad, kdy prezentovala sviij
referat zakyné, pro niz je vystupovani pred tfidou velmi ndrocnym ukolem (jednalo se
o pomérné uzavienou divku s niz§im sebevédomim). KdyZz uvedla velmi podrobné infor-
mace o autorech knihy, o niZ referovala, vyucujici ji klidnym hlasem upozornila, Ze mnoz-
stvi uvedenych tdajii je zbytecné velké (pfipomnéla ji, co je dle stanovenych kritérii na
referat pozadovano a co jiZ nutné nenf). Zakyné se zarazila a nasledné rozplakala. U¢itelka
ji klidnym hlasem ujistila, ze se nic nedéje, a vyzvala ji, aby vybrala jen nejdtilezitéjsi fakta,
protoZe pravé tohle se praci na referatu uéi — vyhledavat informace. Zakyné se zklidnila a
pokracovala dal. Po chvili ji vyucujici znovu v klidu upozornila, Ze nemusi uvadét tak
podrobné tidaje o autorovi, které stejné ziskala prostfednictvim internetu, a navedla ji, aby
promluvila spise o knize, kterou Cetla. Zakyné tak ucinila. V priibéhu situace bylo patrné,
Ze se jedna o vypjatou chvili, ale vyucujici nedala viibec nic najevo. Nekomentovala chovani
zakyné, vénovala se pouze hodnoceni obsahu referatu s oporou o pfedem stanovena

kritéria.

Pti reflexi této situace po vyuce vyucujici uvedla, Ze nejprve uvazovala, Ze zakyni Vv jeji
prezentaci zastavi. Protoze ale povaZzuje za dtlezité to, Ze se zakyné jak vyhledavani
informaci, tak jejich predstavovani uci, rozhodla se, Ze ji to mirné vysvétli a zavérecné
zhodnoceni necha na tfidé. Spoluzaci autorku referatu pochvalili, vytky byly pouze mirné.
Presné v to vyucujici doufala — vyuzila svou znalost kolektivu dané tfidy (jednalo se o tfidu,

jejiz byla v této dobé tfidni ucitelkou).

Rusivé situace bylo mozné ve vyuce této pedagozky pozorovat zejména v osmém rocniku
(stejné jako u ostatnich vyucujicich, jejichz vyuka v této tfidé byla rovnéz pfedmétem vyz-
kumu). Jak jiz bylo zminéno vyse, vyucujici si uvédomovala, Ze ma k této tfidé€ jiny vztah
nez k tfiddm ostatnim. V pozorovanych hodinach bylo patrné, Ze vyucujici musi neustale
na pozoru. Rusivymi momenty nebyly vyrazné problematické situace, jednalo se spise
o drobné vyrusovani (celkova zvysena hlasitost tfidy na zac¢atku hodiny, mlaceni seSity pfi
jejich rozdavani, vykfikovani zakt, hlasité mluveni zdka v priibéhu vysvétlovani vyu-
Cujici), nicméné to bylo tak casté, Ze vyzadovalo uditelé¢inu neustdlou pozornost. Chovani
zakli v této tfidé v prabéhu pozorovanych hodin by se dalo oznadit za skutecnou zkousku

uciteléiny diislednosti.

Vjedné konkrétni hodiné, na jejimz zacatku se psalo pravopisné cviceni, bylo nutné
zvladnout pravé tento zacatek. Vyucujici casto projevovala nespokojenost a nesouhlas

s chovanim zakt — mracila se, volila pfisny ton hlasu. Po pocatecnim zklidnéni t¥idy si jiz
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mohla dovolit pratelsky pfistup, atmosféra se uvolnila. Pfesto bylo nutné i nadale nékteré

zaky obcas napominat, a to ¢astéji nez v jinych tfidach.

V reflexi se ucitelka k této hodiné vyjadrila v tom smyslu, ze si uvédomuje, Ze ma s touto
tfidou problém (vi od asistentky, ktera ve tfidé pusobi, ze se to tyka i dalsich hodin jinych
vyucujicich — asistentka ji ujistila, Ze konkrétné jeji hodiny patii mezi ty klidnéjsi). Vyucujici
citi, ze v této tfidé ,ma jiné nastaveni”, a domniva se, Ze je to na ni i poznat. V nékterych
momentech bylo z pohledu pozorovatele skutecné mozné vnimat odlisny pfistup k zakiim

této tiidy (viz vyse).

Jako postupy k feSeni rusivého chovani v této tfidé zamérné pouziva striktni napomindni
a vyzadovani pravidel. Uvédomuje si, Ze na zacatku hodiny je u téchto zaki vzdy napjata,
protoze netusi, co pfijde. Domniva se, Ze jsou to schopni vycitit. Pfimo uvedla, ze ma
v téchto hodinach pocit, Ze ,sklouzava zpét ve svém ucitelském vyvoji”. Pfipadad si v této

tfidé jako na ,,zvlastni skole”. Nedokaze byt pratelskd a neni s tim spokojena.

Pfi zpétné vazbé k vyuce v této tfidé vyucujici zminila, Ze Zaci zde se svym chovanim
odlisuji od jinych tfid napf. v tom, Ze kdyz dostanou spravedlivy (pfedem domluveny)
trest na zadkladé jasného poruseni pravidel, maji tendence s tim nesouhlasit (obraci oci
v sloup, , drzkuji”, , Pro¢ zrovna ja?” apod.). To se vjinych tfidach nedéje — tam Zzaci
domluvenou sankci respektuji (to 1ze potvrdit i na zakladé uskutecnéného pozorovani).
Ucitelka dokonce rozdil ve svém pfistupu popsala slovy: ,Jako kdyby to byly dvé rtizné
ucitelky, které chodi do dvou tfid.” Uvédomuje si, Ze ma problémy s tim néco udé€lat.
Zminila, Ze je to nad jeji sily. Roli v tom zfejmé hrala i skutecnost, Ze v této dobé prozivala

slozité zivotni obdobi (nékolikamésicni zdravotni obtize).

4.2.3 UcitelCina reflexe profese na zakladé rozhovoru nad jeji tematickou koldzi

Na své profesni kolazi (viz obrazek 7) autorka pfimo zpodobnila deset riiznych pozic ¢i roli
uditelky. Jako sebe samu umistila na koldz obycejnou, kiehkou Zenu (v éerveném kabat€). Je
proni dulezité, ze pres vSechny ucitelské role se na prvnim misté citi pravé takto. ,,...ze jsem
prosté normalni Zenskd, ona je takova introvertni, [...] uzavfen, [...] Ze jsem clovék prosté...

normalni, hlavné.”

Upracovand manazZerka (kreslena postavicka vpravo nahofe) je vyjadfenim neustalé ¢innosti
(,,...furt néco délam, furt jsem zavalena praci a vliibec nemam cas tady na ty knizky svoje,
jenom ve skole”). Protoze se vnima rovnéz jako ndsténkdrka a designérka své tfidy, najdeme
tuto roli v podobé malované postavy uprostied mirné vpravo. Nikde nenasla knihovnici,

proto pro vyjadfeni této pozice pouzila knihovnu samu.

K postavé védkyné (oko za lupou uprostfed nahote vedle krotitelky) se vyjadfila v tom

smyslu, Ze se stale vzdélava ve svém oboru, ticastni se rtiznych skoleni, stale néco zkouma.

109



Knapisu ,Muz/Laska” (v lup€) ji napadlo, ,,Ze pfes to vSechno zkoumani té prace a vSeho
nemam cas ani na sviij soukromy Zzivot, [..] vétSsinu casu prosté travim praci nebo

femyslenim o praci”.
y

Krotitelka je role, ktera je podle autorky v souvislosti s dospivajicimi zcela logicka. ,To je
prosté u téch pubertakii tplné jasny, Ze kroceni divy zvéfe; [...] obcas tomu tak fakt i Fika-
me.” Byla rada, Ze v této roli nasla Zenskou postavu. Je pro ni diilezité, Ze musi , toho tygra

zkrotit”, i kdyZ je to opravdu Zena.

Pod lupou a krotitelkou se nachazi pecovatelka (maminka) krmici dité a vedle ni prisnd pani
ucitelka. Autorka v této souvislosti mluvila o skutecnosti, ze je velmi narocné nalézt ve
vztahu k dospivajicim mezi témito dvéma polohami néjakou rovnovahu. I pubescenti (a¢
se Casto tvari zcela opacné€) vyzaduji péci, ale zaroven je nutné byt ve vztahu k nim di-
sledny, protoZze maji néktefi z nich tendenci neplnit své povinnosti nebo jinak porusovat

stanovena pravidla.

Sbéracka virody predstavuje vyjimecné okamziky, kdy se vyucujici postésti opravdu , sebrat
urodu”. ,Pfijdou déti a podé€kujou a jsou vdécné nebo tfeba nékdy i rodice, coz nebyva zas
tak casto.” Sbirani bavlny zaroven pfedstavuje obtiZnost ucitelské profese (,,...ale je to

narocna prace”).

il ey

4

Obrizek 7. Ucitelka B — profesni kolaz.
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Oteviena kniha zastupuje ctendrku, ktera je vyznamna v souvislosti s tirodou. Vyucujici
zminila, ze pravé diky cteni se ji dafi ziskdvat si zaky, protoze mluvnice v ¢eském jazyce
téméF nikoho nebavi. Pes a divky vlevo predstavuji Zaky (pubescenty). Zenu uprostied
koldze sedici na pohovce autorka oznacila jako vyjadfeni odpocinku. Postava ,jen tak
kouka do blba”, coz vyucujici pfipadalo odpovidajici inave, kterou si uvédomila, kdyz se
podivala na vSechny role z kolaze. , Pfipadala (jsem si) straSné unavena, takze jsem si tam

vytrhla odpocivajici pani.”

Postava papeze predstavuje roli knéze/psychologa, nékoho , s takovou funkci, Ze se mu jdes
vypovidat a on té vyslechne a pomtize ti a da ti néjakou radu”. Vyjev s horolezcem (zcela
vlevo nad divkami) pfipadl autorce mnohovyznamovy. ,Jednak on dosahl néceho, [...] je
na cesté a je to spéch, ze [...] Splhd nahoru a... pak ma obrovsky rozhled z té hory, [...] u¢itel
taky ma takovy rozhled, nadhled, ale zaroven je tam sam; taky si tak nékdy pfipaddm sama.
Ma tam svétlo, to jo, ale prosté Splhd na tu obrovskou horu, kde ani neni vidét vrchol, takze

je to uspéch a je to adrenalin asi, ale mtize to byt i takovy dost deprimujici...”

4.2.4 Informace ziskané na zakladé dotaznikt

Dle orienta¢niho dotazniku Henninga a Kellera (1996) byly centralni psychofyzické funkce
ucitelky B v dobé vypliovani dotazniku zasaZeny stresem v dale uvedené mite (pfehledné
viz tabulku 7). V kognitivni roviné se jedna o 7 bodd, v citové je to pak bodti 10. Nejvice se
zd4 byt zatiZena rovina télesnd, vniz se vyucujici nascitalo 12 bodt (tedy polovina
maximdlniho poctu). Naopak nejmensi zatéz byla ucitelkou prozivana v oblasti socidlni
(pouze 4 body). Celkové zatizeni pak c¢ini 33 bodli z celkovych 96, tedy zhruba tfetinu
maxima. Vyucujici volila ve svych odpovédich 9x moznost zfidka i moznost nékdy, pouze
4x volbu nikdy, zato u otazek ¢. 3 (Pfipadam si fyzicky , vyzdimana”.) a ¢. 19 (Trapi mé
poruchy spanku.) zvolila odpovéd casto. Ve srovnani s uciteli znaSeho vyzkumného
souboru vykazala tato vyucujici nadprimeérné zatizeni v télesné oblasti (T-skor 67) a na
horni hranici priméru se nachdazela v oblasti citové (T-skdr 60), stejné jako v celkovém

vnimani zatéze (T-skor 60).
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Tabulka 7
Mira zasazeni stresem — ucitelka B

ucitelka B pramér
hruby skor smeérodatna odchylka
T-skor (nd$ soubor)?® (nd$ soubor)

Kognitivni rovina / 299
54 2,74
Citova rovina 10 6,77
60 3,40
Tél . . 12 6,60
€élesna rovina 67 325
Socialni . 4 4,20
ocidlni rovina 49 264
Celkové vnimané zatizeni 33 23,57
60 9,76

Podle tudajii ziskanych prostfednictvim dotazniku SVF 78 (viz tabulku 8) je zfejmé, ze
z pozitivnich zvladacich strategii ucitelka B nevyuziva témér viibec strategii podhodnocent
(T-skor 25), tedy ,tendenci podhodnocovat vlastni reakce ve srovnani sjinymi osobami
nebo je hodnotit pfiznivéji” (Janke & Erdmannova, 2003, s. 13). Dalsimi malo vyuzivanymi
pozitivnimi strategiemi se zdaji byt kontrola reakci (T-skor 39), pfi jejimz vyuziti se jedinec
jednak snazi zabranit, aby unéj doslo k vzruseni, pfipadné je nechce dat na sobé znat,
jednak ma tendenci celit vzruseni, které jiz vzniklo, a pozitivni sebeinstrukce (T-skor 31), coz
je obraz tendence jedince prisuzovat ,kompetenci sobé a dodavat si odvahu v zatéZovych
situacich” (Janke & Erdmannova, 2003, s. 14). Vyrazné nadpriimérnym se naopak jevi sklon
vyucujici k pouzivani strategii kontroly situace (T-skor 68), kterou autofi testu rovnéz radi
ke strategiim pozitivnim a kterd obsahuje tfi komponenty: analyzu aktudlni situace a jejiho
vzniku, planovdni opatieni ke zlepseni situace nebo stavu a aktivni zdasah do situace. Tato strategie

je dle Jankeho a Erdmannové (2003) povazovana za obzvlasté konstruktivni.

Ze ziidka se vyskytujicich (z hlediska adaptivnosti nejednoznacnych) strategii zvladani ma
vyucujici nadpriimérné vysoky sklon k prvni z nich, tedy k potiebé socidlni opory (T-skor 68);
jedinec vyuzivajici tento postup si preje pii stresu navazat kontakt s druhymi, aby ziskal
podporu pfi zpracovani nebo feSeni problému. Hodnota u druhého z téchto postuptt
(vyhybdni se), ktera odkazuje ktendenci vyhnout se zatézi, ke snaze zamezit dalsi
konfrontaci s podobnou situaci, tésné nepfekracuje primeér (T-skér 59). Potrebu socidlni
opory vykazuji dle autort testu Zeny zfetelné silnéji nez muzi. Vzhledem k primérnému
skore u neadaptivnich postupti zvladani zatéze unikovd tendence a rezignace je mozné se

domnivat, Ze vyucujici uziva vyse popsané ambivalentni strategie spiSe adaptivné.

35 Myslen je vyzkumny soubor uéiteld blize popsany v kapitole 6.2 empirické ¢asti prace (n = 128).
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Z negativnich zvladacich strategii se u této vyucujici jako mirné nadpramérné ukazuji
tendence k perseveraci (T-skoér 64), jde o neschopnost se myslenkové odpoutat od prozi-
vanych zatézi, a sebeobviriovini (T-skor 62), které predstavuje sklon ke sklienosti a prisu-

zovani chyb vlastnimu jednani v souvislosti se zatézemi.

Celkovou tendenci k pouzivani negativnich strategii zvladani Ize vnimat jako mirné nad-
primérnou — hruby skér 15 (pramér pro zeny 35-49 je 11,02), kterému odpovida T-skor 62

(u Zen).

Tabulka 8
Strategie zvladani stresu dle SVF 78 — ucitelka B

UcitelkaB | Zeny 35-49 (hruby skor)
STRATEGIE hruby skoér pramér
T-skor (zeny) standardni odchylka

, 1 8,11
Podhodnoceni 25 3.38
e 11 10,79
Odmitani viny 52 3.86
10 11,03
Odklon 43 415
. , ., 11 8,53
Nahradni uspokojeni 5> 4,06
Kontrola situace 23 16,13
68 4,50
, 11 15,50
Kontrola reakci 39 4,10
e, . 10 15,82
Pozitivni sebeinstrukce 31 422
Potfeba socidlni opor 23 12,87
pory 68 5,56
o 18 11,42
Vyhybani se 59 4,85
- . 10 8,40
Unikova tendence 54 437
Perseverace 23 16,18
64 6,34
Rezignace 10 8,55
& 53 5,45
e 17 13,95
Sebeobvinovani 62 4,89
9,45
POz1 6 281
9,78
POZz2 10,50 353
15,82
POZ3 14,67 351
11 11,68
POz 42 2,27
15 11,02
NEG 62 4,66
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V osobnostnim profilu dle dotazniku FPI (bliZe viz tabulky 9 a 10) se 1ze setkat s vyraznymi
udaji u nékolika dimenzi. Nejniz$i moznou hodnotu vykazuje dimenze mirnost, klid (FPI 6:
stanin 1). Jedinec s nizkym skoére v této kategorii udava drazdivost, ustaranost, vahavost,
vyckavani. Je snadno zklamany, nazlobeny a dotceny, ztraci odvahu, bere véci zatézko,
snadno se citi rozruseny a bolestné dotéeny. Nema sklon k rychlym rozhodnutim a impul-

zivnimu jednani, nékdy je pesimisticky a skliceny.

Naopak velmi vysokou hodnotu je mozné nalézt u dimenze otevienost (FPI 9: stanin 9).
Probandi s vysokym skdre u této dimenze udavaji rizné malé slabosti a chyby, kterymi trpi
pravdépodobné kazdy, dale sebekriticky, nékdy i bezstarostny postoj. Zajimavé je, ze
hodnoty v této kategorii jsou zvysené hlavné u pacientt na psychoterapii (vyucujici v dobé

vypliiovani dotazniku dochdzela na psychoanalyzu).

Mirné nadprimérné hodnoty je mozné najit u dimenzi agresivita (FPI 2: stanin 7), deprese
(FPI 3: stanin 7), dominance (FP17: stanin 7), emociondlni labilita (FPI N: stanin 7) a zdrZenlivost
(FPI 8: stanin 7) — u této dimenze vykazuji Zeny vyssi skor nez muzi a vysoké hodnoty
v tomto subtestu souvisi s nizkymi hodnotami u FPI 5 (druznost) a FP1 6 (uvolnénost). Dle

FPI M (stanin 3) vykazuje vyucujici spiSe typicky zensky sebepopis.

Tabulka 9
Osobnostni dimenze dle FPI (staniny) — ucitelka B
Staniny Staniny
. 7 4 2 |1 »
(Zeny 30-49) ? 8 6|5 3 (zeny 30-49)
1 NERVOZITA .
. psychosomaticky
psychosomaticky 6 . .
v nenaruseny
naruseny
2 AGRESIVITA Lo,
. Lo neagresivni,
spontanné agresivni, 7 I
T . ovladajici se
emocionalné nezraly
3 DEPRESE 7 spokojeny,
rozladény, nejisty sebejisty
4 VZRUSIVOST
vzrusivy, lehce 5 klidny
frustrovany
5 DRUZNOST 5 nedruzny,
druzny, Zivy zdrzenlivy
6 MIRNOST, KLID
sebedlvéra, dobre 1 drazdivy, vdhavy
naladény
7 DOMINANCE -
Ly L poddajny,
reaktivné agresivni, 7 oy
o umirnény
prosazujici se
8 ZDRZENLIVOST . nenuceny, lehko
zdrzenlivy, napjaty navazujici kontakty
9 OTEVRENOST
otevreny, 9 uzavreny, nekriticky
sebekriticky
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EXTRAVERZE i Y
) 4 introvertovany
extravertovany
EMOCIONALN{ emocionalné
LABILITA 7 ini
T stabilni
emocionalné labilni
MASKULINITA typicky Zensky
typicky muzsky 3 e .
' sebepopis
sebepopis
Tabulka 10

Osobnostni dimenze dle FPI (hrubé skory) — ucitelka B

HRUBY SKOR PRUMERNA
DIMENZE UCITELKA B | HODNOTA (ZENY)
FPI 1 9 6,65
FPI 2 5 3,32
FPI3 11 7,71
FPI 4 5 4,81
FPI5 5 7,89
FPI 6 0 4,63
FPI7 6 4,16
FPI 8 7 5,44
FPI9 12 4,00
FPI E 4 5,73
FPIN 8 6,17
FPIM 3 5,54

4.2.5 Vnitfni vztahy pripadu ucitelka B

Tato vyucujici ve svych hodindch velmi dtisledné vyuziva pravidla jasné vymezujici cho-
vani zakt. Tuto strategii je mozné dat do souvislosti s jeji patrnou tendenci vyuzivat ke
zvladani zatéze zejména kontrolu situace. Sama v rozhovoru uvedla, Ze vytvofeni pozitivni
atmosféry ve tfidé a vyzadovani dodrzovani pravidel, by mély v idedlnim pripadé predejit
vyskytu mimoradné situace. Dle jejich zkuSenosti i udalosti zaznamenanych v priibéhu
pozorovanilze vyzadovani dodrzovani pravidel a promyslenou organizaci vyuky skutecné
povazovat za funkcni strategie k prevenci ifeSeni mimoradnych situaci ve vyuce.

S kontrolou situace 1ze spojit rovnéz jeji strategii nenechat problematickou udalost rozvinout.

V rozhovoru o zatézovych situacich vyucujici prokazala velkou miru sebereflexe. Tomu
odpovidd i vysoké skore ziskané u polozky otevienost (FPI 9). Uvédomuje si, Ze si musi
davat pozor, aby se snadno nerozdilila (zejména pokud ma zdk tendenci odmitat trest,

smlouvat o ném apod.), cemuz odpovida jeji nizké skore v subtestu mirnost, klid (FPI 6).

Vi také o skutecnosti, Ze si své pfipadné rozruseni z vyuky ,nese v sobé” —né€které pripady
promysli i po cely zbytek dne. Pokud se dostane s zdkem do konfliktu a pfipadné ho

i,sefve”, zaziva nasledné vétsinou pocit selhani. Tyto tendence je mozné spojit s jejimi
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nadprimérnymi skory u negativnich zvladacich strategii perseverace a sebeobviriovini (zmi-
nila svou tendenci hledat chyby v sobé). Souvislost v tomto sméru miizeme najit rovnéz

s mirné nadpramérnym skére u dimenzi depresivita (FPI 3) a emociondlni labilita (FPI N).

Uvédomuije si i potfebu sdilet své zazitky s ostatnimi, a to i v pfipadé, ze tento postup ne-
funguje, napt. rozhovory s pfitelem ji v tomto sméru nékdy i ,pfihorsi”. Tomu odpovida

opravdu nadprimérné skore u strategie potveba socidlni opory.

Vyucéujici v rozhovorech né€kolikrat zminila zdravotni potiZe. I v orienta¢nim testu zasazeni
stresem vykazala télesnd rovina nejvyssi skor (vyucujici uvedla, Ze si Casto pripada fyzicky
,Vyzdimana” a Ze ji [rovnéz Casto] trapi poruchy spanku). Do skdre u polozky nervozita se
nicméné tyto skutecnosti pfili§ nepromitly (FPI 1 = stanin 6, neboli horni hranice Sirsiho

praméru).
4.3 Ucitel C

4.3.1 Informace ziskané na zakladé rozhovoru

V dobé posledniho sbéru dat (rozhovor nad profesni kolazi) jiz tento vyucujici neptisobil
jako ucitel. Jednalo se o 33letého pedagoga se 4letou praxi na druhém stupni zékladni Skoly
(v poslednim roce jeho praxe). Na pedagogické fakulté studoval ucitelstvi vSeobecné

vzdélavacich pfedmétii pro 2. stuperi ZS, déjepis a zemépis.

Co se tyka motivace k uditelskému povolani, uvedl tento vyucujici, Ze ani na zakladni skole,
ani na gymnaziu se nijak zvlast nevyhranil smérem knéjakému konkrétnimu oboru.
Zemépis ho ale bavil jako pfedmét, a protoze mu ucitelstvi nebylo cizi (jeho matka néjaky
cas jako uditelka ptisobila), rozhodl se pro studium na pedagogické fakulté. Véfil si, ze je
schopen vysokoskolského studia, a zemépis mu pfipadal v tomto sméru jako nejsnazsi
cesta. Knému zvolil déjepis, proti kterému ,nikdy nic nemél”, ale vnimal ho ,jako ten
druhy pfedmét”. Ke studiu byl primarné motivovan obory, kterym se rozhodl vénovat a ve

kterych si chtél prohloubit své znalosti, nikoli ucitelstvim jako takovym.

Stat se uditelem ptivodné vibec nepldnoval, o misto vyucujiciho se nikdy neuchazel.
Nakonec k tomu dle svych slov , prisel ztejmé jako slepy k houslim, azZ sezndmenim se svoji
nynéj$i partnerkou”. Jeho pfitelkyné (ucitelka na prvnim stupni ZS) ho sezndmila

s feditelkou skoly v dobé, kdy bylo volné misto jeho aprobace.

V dobé rozhovoru o motivaci k povolani se vyjadfil v tom smyslu, ze by rad pokracoval ve
své kariéfe ucitele, a to z nasledujicich dtivodit: tuto profesi ze svého pohledu nepovazuje
za ,tézkou” (v porovnani s povolanimi, kterd vykonaval dfive), ma rad déti, resp. ho

napliiuji dobré vztahy s nimi (v kazdé tfidé€, ve které vyucuje je pét deset déti, s nimiz si
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rozumi, zaziva legraci apod.), vyhovuje mu i to, ze ma pomérné dobré vztahy s rodici, bavi
ho, Ze jej lidé ve mésté poznavaji, pozdravi (zaci i rodice), libi se mu, Ze uditelstvi je v tomto
smyslu spolecenska profese. Je to pro n€j rovnéz profese, diky niz uzivi rodinu, i kdyz neni

narocna.

Za svou praxi ve Skolstvi nikdy nezazil tak zdvazné problémy (s rodi¢i, administrativni
prekazky apod.), které by ho vedly k odchodu z profese (které by ho ,znechutily”). Uci-
telstvi by byl dobrovolné ochoten opustit v pripadé néjakeé jiné, pro néj zajimavé, pracovni
nabidky. Nikdy netrval na tom, ze bude ucitelem, spiSe se vzdy vyjadfoval v opacném

smyslu.

I kdyz si uvédomuje, ze nékomu toto povolani pfipada stresujici, on ho takto nevnima. Ve
srovnani s predchdzejicim zaméstnanim (u policie) povazuje praci uditele za jednodussi.
Pfimo se vyjadril v tom smyslu, Ze nevi, co by se muselo stat, aby ze skoly chodil vystre-
sovany. Pfi porovnani obou zaméstnani zminil, Ze pfedchozi prace byla ¢asové mnohem
narocnéjsi (mnoho prescast), jeho nadfizeny byl ,nelida” (da se fict, Ze se na svych podii-
zenych dopoustél bossingu), ale hlavné bylo nutné fesit opravdu velmi konfliktni situace
v porovnani s tim, co je potfeba fesit ve Skole (,, Tam jsou velké problémy s velkymi lidmi

a tady jsou malé problémy s malyma capartama. [...] Je to nesrovnatelné.”).

Jediné, co by se podle néj dalo oznacit za zatéZujici nebo unavujici (pojmenovani stresujici
mu v této souvislosti pfipadalo pfehnané), jsou urcité casové tlaky, které se nékdy mohou
objevit. Kvuli studiu mél plny tvazek rozvrhovan ve ctyfech dnech, kvili ¢emuz bylo
nékdy nezbytné ztstat v praci déle, i kdyZz uz potfeboval byt jinde. Ve Skole samotné ale
zadny ptiliSny stres neciti. Souvisi to podle néj s celkovou atmosférou ve skole, s pfistupem
vedeni (ktery stres rozhodné nepftisobi). ,Ja si myslim, Ze pro nas jsou tady v té nasi
konkrétni skole podminky dobré. Nikdo ndm nefikd, co jak mame délat, kazdy mame

prostor, abysme ty véci délali tak, jak uzndme za vhodné.”

Se svymi emocemi naklada primo ve vyuce dle svych slov riznymi zptisoby. Nékdy své
prozivani zaktim ,odzrcadli”, aby jim dal najevo, co jak vnima, Ze ho napf. néjaké jejich
chovani rozrusilo. Je ale i schopen nedat své prozivani najevo (,Umim udélat poker face
a nefesit nic.”). Kdyz néco vnima jako zavaznéjsi, kratce si své prozivani ujasni a pokracuje
dal ve vyuce (,,Nékdy, kdyz se nad nécim opravdu pozastavim, tak si [...] udélam takovou
péti-, desetivtefinovou pauzu sam pro sebe, kdy si ty emoce néjakym zptisobem pochovam,
ajedem dal. Néjak se mi to nikde pak nevraci.”). Nékdy prosté svou emoci , vyventiluje na
détech”, ale malokdy se mu stane, ze by to pfehnal a situaci zpétné hodnotil tak, Ze by byl

zbytecné emotivni.

Svou pozornost ve vyuce vénuje nejvice ,,celkovému prehledu”. Jeho predstavou je, Ze zaci

by po absolvovani zakladni Skoly méli mit urcity zakladni pfehled. P¥imo v hodinach je
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pro néj dulezité, aby se zaci pokud mozno maximalné soustfedili pfi zprostredkovani
zasadnich informaci (at uz probiha prostfednictvim jakékoli metody — vyklad, problémova

metoda atd.). Na takovou situaci je vétsSinou vyslovné upozorni.

Za mimotadné situace ve vyuce povazuje udalosti vychovného charakteru, které narusi
vyucovaci hodinu. Vétsinou souvisi se zaky s problémy v chovani. (,Miizou mit i néjaké
poruchy, kdyz uz prosté to jejich jednani je za hranou a ja mam chut je vyhodit ze tfidy.”)
Pri takovych udalostech je tfeba vymyslet néjaké nestandardni feseni, ostatni zaci citi

napéti ve tfidé, je nezbytné reagovat ihned.

V takovychto mimofadnych situacich pouziva vyucujici strategii odvedeni zdka do fedi-
telny. Z&k dostane tikol, ktery musi samostatné vypracovat. Po hodiné svou praci uéiteli
predlozi a ten s nim jesté celou udalost probere, kdyz uz zak ,, vychladl”. Jde o to v klidu si
vyjasnit, co vyucujici od zdka ocekava. Kdyby doslo k opravdu extrémni udalosti, bylo by

zakovo chovani ihned feSeno s vedenim Skoly. Takovou situaci ale vyucujici nezazil.

Pokud jde o predchazeni mimofddnym situacim ve vyuce, vyucujici vyuziva v tomto
sméru zejména svou znalost zakt. Pri pfipadném rusivém chovani pak rozlisuje, o koho
konkrétné se jednd. Zohledniuje své povédomi o tom, jak se ktefi Zaci chovaji, co je miize
drazdit, co je jim nepfijemné, zda se jedna o zdka s diagnostikovanymi potiZemi (napft.
porucha aktivity a pozornosti) apod. Podle toho k nim pak pfistupuje. (, Ty déti, jak uz je
trosku znas, se asi v tomhle naucis tak trosku chodit, aby to bylo tak néjak do klidu. Nékdo
to potfebuje neustale opakovat, nékdo to potfebuje neustale opakovat jinym tonem nez ten
druhy a tak dale.”)

Pokud jde o praci s emocemi po vyuce, neni ucitel C dle svych slov typ clovéka, ktery by
véci hodné fesil. Domniva se, Ze v tomto sméru ma pomérné velkou schopnost regenerace.
(,Netrdpim se starymi vécmi, [...] nepfemyslim zbytecné nad vécmi, které probéhly.”)
Pokud pfijde z hodiny rozrusen (,,...prosté té tam nékdo rozéilil”), zmini se o tom kolegovi
v kabineté, ¢imz je to pro néj v naprosté vétsiné pripadi uzavrené (,,..jenom jako mezi feci

a tim to asi tak néjak poustime z hlavy, kdyz to neni teda néco mimoradného”).

Domniva se, Ze s pracovni zatézi se vyrovnava pomeérné dobfe (,,co se tyka téch emocnich

véci”), ale samoziejmé se odpoledne po vyucovani citi ,psychicky unaveny”.

Co se tykd emocni ,,zatéze”, zminil, Ze domi si ze Skoly vétsinou uz nenese viibec nic.
Srovnal to se svoji pritelkyni, ktera je rovnéz ucitelkou, ale v porovnani s nim ma naopak
sklon si toho domti odnéset v tomto smyslu opravdu hodné. Stava se mu, ze se ho partnerka
zeptd, co se délo ve Skole, a on si uz ani nevzpomene. Pfipustil, Ze kdyby se udélo néco
opravdu mimoradného, pamatoval by si to, ale zaroven uvedl, Ze se mu takové situace

nestavaji.
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V hlavé mu nékdy ,, uviznou” napf. zazitky z jednani s rodici v souvislosti s problematikou
Sikany a podobnymi udalostmi, které fesi o prestavkach, ale situace, jeZ proziva s zaky
pfimo ve vyuce prili§ ne. Vzpomnél si na jeden pripad, kdy odjizdél ze skoly opravdu
rozéileny a kdy se ho , pachut” z prozitého drzela pomérné dlouho, ale v tomto piipadé

byla pfic¢inou kolegyné ucitelka.

Pokud jde o néjaké specidlni postupy, jak se vyrovnavat s prozitym emociondlnim vypétim,
zadné nepouziva, protoze to nepotrebuje. Nema pocit, Ze by si tyto zazitky hromadil, Ze by
je néjak potlacoval. Citi to tak, ze jednoduse nema pottebu se jimi zabyvat.

v

Pfi¢iny vzniku mimofadnych situaci ve vyuce pfipisuje hlavné osobnostnim zvlastnostem
23k, rozdiliim mezi nimi. At uz se jedna o bézné osobnostni rysy nebo o projevy souvisejici
s riznymi potizemi zptisobenymi napft. i poruchami rtiznych funkci (pozornosti apod.).
(,Kazdy clovék je jiny a nékdy prosté se to néjak zahackuje, nemyslim si, Ze se tomu da
néjak [...] extra pfedchdzet.”) Domniva se, Ze se , vZdycky budou dit, protoze déti jsou

ruzné.”

4.3.2 Informace ziskané na zdkladé pozorovani vyuky

U ucitele C bylo pro vyzkumné Setfeni napozorovano 21 hodin v pritbéhu 6 tydna. Z di-
daktického hlediska celkové v pozorovanych hodindch prevladala hromadna organizacni
forma vyuky, vyuzivdna byla i individudlni prace zakd, pracovni ¢innost ve dvojicich
a skupindch. Z vyukovych metod byly nejcastéji zaznamendny prace s textem (ucebnice,
pracovni listy), s atlasem, vyklad (s vyuzitim pocitacové prezentace), nazorné-demon-
stracni metody — zejména projekce videa doplnénd vykladem, popf. vysvétlovanim, roz-

hovorem.

Celkové ladéni vyucujiciho tak, jak jej bylo mozné vnimat v pribéhu pozorovanych hodin,
bylo rozhodné pozitivni. Z hlediska kontroly nad vyukovymi procesy bylo mozné vnimat

podstatny rozdil mezi jeho pfistupem v 9. ro¢niku a v ostatnich tfidach.

V obou Sestych tfidach bylo patrné, ze ma vyucujici velmi pfesny prehled o situacich pro-
bihajicich v ramci vyuky. Pruzné reagoval na nové udalosti, na podnéty od zakt. V jednom
pfipadé pfijal Zaky nalezenou odpovéd se slovy: ,No vidis, to jste to nasli jinde, nez bych
to hledal ja.” I v jinych pfipadech bylo zfejmé, Ze nelpi na konkrétnim priabéhu vyukovych
procesti, ale ze za zdasadni povazuje, zda sméfuji ke stanovenému vyukovému cili.

Organizace vyuky v téchto tfidach probihala velmi plynule.

Jako ptiklad situace vybocujici z planovaného priibéhu vyucovaci hodiny lze uvést ptipad,
kdy tfi zdkyné v zadnich lavicich opakované vyrusovaly (povidaly si). Vyucéujici je
postupné nékolikrat klidné napomenul. Uéinnost tohoto opatfeni byla mala, z4kyné se

vzdy po chvili ticha pustili znovu do rozhovoru. Ucitel na to zareagoval tim, Ze zakf¥icel:
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,Klary!” Zacky ztichly. Z ténu i vyrazu vyulujictho p¥i okiiknuti zakyné byla zfejma
pfisnost a rezolutnost. Vyucujici téméf okamzité navazal normalni hlasitosti i tdnem hlasu.
Bylo zfejmé, Ze atmosféra ve tfidé ztratila sviij doposud kladny nédboj, obvykly pro hodiny
tohoto pedagoga. Zaci nicméné pod jeho vedenim pokracovali v praci s domécim tikolem.

Po néjaké dobé se atmosféra znovu vratila ke svému béznému pozitivnimu ladéni.

Tuto situaci vyucujici reflektoval s tim, Ze na zdky moc casto nefve. Tuto reakci pouzil jako
dtirazné upozornéni, Ze uz byla prekrocena urcita hranice, kterou je nezbytné respektovat.
Tato informace, a¢ byla explicitné adresovana konkrétni zakyni, ktera v danou chvili
vyrusovala, byla ve skutecnosti vyucujicim zamyslena jako jasny signal pro vSechny zaky

ve tfid€. ,Zmrazeni” atmosféry bylo tedy uditelem zdmérné a ocekavané.

V osmém rocniku bylo zfejmé, ze tfida vyzaduje vétsi kontrolu. Vyucujici na to byl schopen
reagovat, v pfipadé potfeby vzdy vcas usmérnil situaci, kterd se zac¢inala rozvijet v rozporu
s plynulym a ucinnym priabéhem vyukového procesu. Napf. v situaci, kdy zaci ve dvou
lavicich hluceli (rus$ilo to vysvétlovani vyucujiciho), zvySenym hlasem oslovil jednoho
z doty¢nych Z4ki. Poté hlas zase ztisil a v klidu se ho zeptal: ,O em jsem ted mluvil?” Zak
odpovédél a v zasadé se ,trefil”. Vyucujici k tomu doplnil, ze také fikal, aby on (tento zak)
daval pozor. A¢ mél ucitel v priibéhu této situace neutrdlni vyraz v obliceji, z ténu hlasu

bylo mozné vnimat ptisnost. Zak se ztisil.

V jiném pfipadé spolu dva Zaci pfi vypliiovani pracovnich listt ocividné fesili néco ne-
souvisejiciho s jejich tkolem. Vyucujici je neustdle kontroloval pohledem a v okamziku,
kdy jeden z nich promluvil nahlas, napomenul jej jménem a upozornil ho, Ze nepracuiji tak,
jak by méli. Zak zadal néco vysvétlovat, ale vyucujici mu to neumoznil a naopak mu
ozfejmil, Ze nestihaji svou praci pravé proto, ze se vénuji né¢emu jinému. Na konci hodiny
témto dvéma zaktim fekl, Ze je dnesni priibéh jejich prace pro né poucenim, ze nemohou
byt spolu ve dvojici ani pfi vypliiovani pracovnich listti. Stejny Zak se znovu pokusil néco
vysvétlovat, ale vyucujici jeho argumenty vyvratil. V obou pfipadech nebylo na uciteli
pozorovatelné zadné rozruSeni, nicméné jeho vyraz i ton hlasu byly diirazné ane-

smlouvavé. Zaci se s uditelovym rozhodnutim smi¥ili (alespoii navenek to tak vypadalo).

Vyucujici v reflexi k situacim v osmém ro¢niku uved], ze se jedna o Zivéjsi tfidu, ve které
se ale citi pomérné dobfe. ZvySenou hlasitost pfi praci vnima jako soucast vyuky v této
tridé. Vzdy se snazi najit urcitou mez, za kterou jiz ale nechce hlasitost nechat zajit, a tu si
hlida. Nékdy si klade otazku, do jaké miry zaci davaji pozor. Snazi se to sledovat (napf. pri
praci s atlasem), vi, ze vétsinou pracuji, ale nékdy také ne. S tim je vSak smifen, uvédomuje

si, ze nikdo neni schopen se sousttedit celou vyucéovaci hodinu.

Jiny pfistup byl u toho vyucujiciho pozorovatelny pfi vyuce v devatém ro¢niku. Vyucujici

nebyl prili$ dtsledny ve vyzadovani klidu a pozornosti. Byla na ném znat jista rezignace,
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az smutek. V reflexi k tomu uved], Ze je tfida pocetna, mnozi Zaci nejevi zdjem o vyuku,
,jsou mimo”. V osmém roéniku se jednalo o tfidy dvé. Tento vyucujici byl tfidnim uéitelem
jedné z nich. Pfechodem do devatého rocniku byly tfidy spojeny. Vzpominal, Ze v dobé,
kdy byly tfidy rozdéleny, probihala jeho vyuka s témito zaky bez problémf. , Ale od té
doby,][...] jak se spojily, [...] mivam pomérné srumec na téch hodinach.” Posledni dobou se
zde neciti dobfe, coz v ostatnich tfidadch nezaziva. Obcas zde nastanou i situace, kdy musi

nékoho poslat do feditelny.

Uvedl i pfipad, kdy se s nim zZakyné méla tendenci dohadovat kviili znamce. Jednalo se
o zakyni s dobrym prospéchem, ktera dle vyucujiciho velmi Spatné sndasi své vlastni chyby.
Jeji vykon v pisemné praci ohodnotil stupném 1-2. Dle jeho slov ji nevadila znamka, ale
snazila se ho presvédcit, ze pisemna prace byla vypracovana spravné. Byla hadava,
nepfijemnad, z pohledu vyucujiciho nekomunikovala normalné (nebylo to poprvé). Jesté to

s ni chtél fesit, v dobé rozhovoru nebyla ale véc zatim uzavfena.

Uvédomuije si, ze v devatém roc¢niku byva hlucnéji, nez je mu milé, ale nevi, ¢im to je. Pfi-
pustil ale, ze k devatakam pfeci jen uz pfistupuje trochu jinak, Ze uz je potteba to , prezit”
(pozorovani vyuky tohoto uditele probihalo v bfeznu a dubnu). Snazi se vyuku udrzet

v ,jakés takés snesitelné podobé”, ale tato situace ho mrzi.

Pii reflexi jedné z hodin pozorovanych v této tfidé byla diskutovana zajimava skutecnost.
Pfestoze vyucujici Zaky napominal, nezdélo se vyzkumnikovi, Ze by tomu odpovidal jeho
oblicejovy vyraz. Zdal se byt spiSe neutralni nez prisny, diirazny nebo néco podobného.
Vyuéujici si tuto skutecnost neuvédomoval, dokonce ho napadlo, Ze by se u néj mohlo
jednat o urcitou chybu v neverbdlni komunikaci, protoze kdyz nékoho napomind, rozhod-

né chce, aby na ném bylo znat, Ze se situaci, na kterou upozornuje, nesouhlasi.

Jako konkrétni pfiklad mimofadné udalosti Ize uvést situaci, pti které se neustale zvySovala
hlasitost tfidy a jedna zakyné si sedla na lavici. Vyucujici se na ni pfekvapené podival se
slovy: ,Petro, jak t& to viibec miize napadnout?” Zakyné si zase sedla na idli a vyucujici
ekl celé tfidé, Ze si s nimi nékdy pfipada jako v matefské Skole. Pfi nasledné kontrole
pracovnich listti, kdy bylo mozné znovu zaznamenat ve tfidé zvySenou hlasitost, je

upozornil, aby ti z nich, které to nezajima, alespon nerusili.
Pozorovateltiv dojem ze tfidy v téchto hodinach by se dal vyjadfit slovem , prazdnota” —
totalni nezajem zakii o vyuku.

Z hlediska prevence mimoradnych situaci je pozorovatelna jen uditelova snaha o pestrou,
zajimavou vyuku sméfujici k aktivité zakt (Casta prace s textem, pracovnimi listy, projekce
videa apod.) a pratelska atmosféra, ziejmy je velmi kladny vztah vyucujictho k zakam.

Utitel C nepracuje ve vyuce explicitné s pravidly chovani, nicméné je patrné, Ze existuje
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urditd hranice, kterou zakiim nedovoli prekrocit, popf. na jeji pfekroceni upozornuje ¢i ho
trestd. V devatém rocniku se zdala byt tato hranice posunuta na uroven, kterad jiz

vyucujicimu a zfejmé i mnohym zaktim nebyla pfijemna.
4.3.3 Ucitelova reflexe profese na zakladé rozhovoru nad jeho tematickou kolazi

Utitel C koncipoval svou koldz (obrazek 8) ponékud odlisné nez ostatni vyucujici, ktefi se
zucastnili nasi vicepfipadové studie. Jeji spodni ¢ast se tyka skoly jako takové, takZe vétSina
objektl zde pfindlezi hlavné zakiim. Ucitelovy role se nachézeji zejména v horni casti
kolaze. Hudebnik, herec (série fotografii v levém hornim rohu) odkazuje k riznym pozicim,
které ucitel ve vyuce zaziva. ,No toje [...] prosté [...] o rliznych takovych pocitech, situacich,
pozicich. Jednou kfiéis, jednou se sméjes, vypravis néco srandovniho.” Vyucujici k tomu
zminil, Ze si samozfejmé ptal, aby nejvice Casu prozival emoce, které jsou vyjadrené
prostfednimi dvéma fotografiemi (nalepenymi Sikmo). V soucasnosti nejvice vzpomina
pravé na tyto chvile. Bylo jich hodné, domniva se, Ze ptevladaly, ale pochopitelné zazival i
méné piijemné situace. Nicméné nikdy dle svych slov nezazil situaci, ve které by se musel

chovat jako spodni (kficici) tvar ze série fotografii.

Kresleny zajic na levém okraji kolaZe pro vyucujiciho predstavuje hravost, ktera podle néj
do skoly rozhodné patfi. Zminil k tomu, Ze si v hodindch hodné hrdli. S roli ucitele spojil i
o¢i sméjici se zeny (vlevo od ,budovy Skoly” pod velkym otaznikem). V tomto objektu se
mu propojil svét zakh a svét ucitele. Jednak pro néj tyto oci vyjadfuji spokojenost, pfije-
mnou atmosféru, které pro néjjsou velmi dtilezité a byly i ve Skole, kdyz pusobil jako ucitel.
Jednak je spojil s zaky, protoze ho vzdy velmi tésilo, kdyz na nich bylo patrné, Ze se néco
dafi, Ze je vyuka bavi, Ze se dozvédéli néco zajimavého (,,Pro mé prosté bylo dutlezité, kdyz
jsem na téch détech vidél néjaké zajiskfeni o¢i nebo néjakou spokojenost.”). Z druhé strany

tyto oci pro vyucujiciho pfedstavuiji to, jak se na sebe diva sam.

Role pohidkire sice neni zcela explicitné na kolazi vyjadfena (volné je ji mozné spojit po-
stavou R. Hrusinského), ale pro vyucujiciho se jevi jako velmi diilezita (,Ja jsem byl taky
pohadkaft, takze jsem (se) jim tu latku snazil pfevypravét jako néjakou pohadku. [...] Ko-

likrat jsem vidé€l, Ze davaji mnohem vic pozor, kdyz jim to povidam jako pohadku.”).

Vyznamna ucitelova pozice je predstavovana postavou Old Shatterhanda. Autor ji vnima
jako ,dobrou parafrazi” ucitelské role. , Jaky byl Old Shatterhand? On byl spravedlivy. [...]
Néjaky viidce, ktery se snazi, aby prosté vsechno bylo OK, je to, ja& nevim, jednatel,
diplomat. [...] Prosté vSechno.” Postava Vinnetoua by v tomto kontextu dle autora mohla
odkazovat ke spolupraci s dalsimi dospélymi pfi vzdélavani a vychové déti. ,, KdyzZ se na
to koukdm, tak to vypada, ze se koukaji nékam smérem k tém détem a maji spolecnou
predstavu, at uz jsou to ucitelé, se kterymi se citim dobfte, at uz jsou to rodice, se kterymi

se citim dobfe a mame spolecny zdmér, nebo i hiif, ale mame prosté néjaky spolecny zamér.
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[...] Pfijde mi, Ze to tak né&jak celé zastfeSuji (Old Shatterhand a Vinnetou). Vidim tam to
smeérovani, [...] takovou tu spravedlnost a [...] to poukazovani na né&jaké ty spravné cesty

v zivoté.”

Obrizek 8. Ucitel C — profesni kolaz.

Pavidn na pravém okraji kolaze pfedstavuje pro autora jeho odchod ze skolstvi (proto je tam
osamoceny, nic se kolem né¢j nenachdazi). OvSem svou kariéru ucitele ani jeji opusténi
nevnima jako néco tragického. ,Rad vzpominam, kdyzZ jako to pfezenu, vratil bych se, bylo

to hezké obdobi mého Zivota a ten pavian, ac je shrbeny, tak ma vztycenou hlavu.”

4.3 .4 Informace ziskané na zakladé dotaznikt

Dle orienta¢niho dotazniku zjistujiciho zasazeni stresem (Henning & Keller, 1996) se citil
byt v dobé jeho vypliiovani tento vyucujici nejvice zatiZen v kognitivni oblasti (10 bodt).
Naopak jako nejméné zasaZenou stresem vnimal svou citovou rovinu (2 body). ZatiZzeni
v télesné (5 bodti) a socidlni (4 body) roviné povazoval za nizké, coz plati i pro celkové
zasazeni stresem (21 bodt) — viz tabulku 11. V odpovédich na jednotlivé otazky ucitel C
volil nejcastéji moznost nikdy (10x) a zfidka (9x). Pouze 3x zaskrtl variantu nékdy a ve dvou
pripadech odpovéd casto (Obtizné se soustieduji a Miij odborny rist a zdjem o obor zaostdvaji).
V porovnani s na$im vyzkumnym souborem se vyucujici v dobé sbéru dat citil byt nad-

priumérné zatizeny v roviné kognitivni (T-skor 65). Naopak podpriimérné zatizeni bylo
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zaznamendno v roviné citové (T-skor 36). V ostatnich oblastech stejné jako v zatiZeni

celkovém lze mluvit o prumérnych hodnotach.

Pokud jde o zvladaci strategie méfené dotaznikem SVF 78 (viz tabulku 12) zd4 se, Ze tento
vyucujici nepreferuje Zadnou ze strategii vyraznéji s vyjimkou odmitini viny. ,,Polozky to-
hoto subtestu vyjadfuji, Ze chybi vlastni odpovédnost za zatéz. Tento subtest patfi k stra-
tegiim pfehodnoceni a strategiim devalvace, vice nez ostatni se vSak vyznacuje defenzivni
strategii.” (Janke & Erdmannov3, 2003, s. 13) V pfipadé strategie podhodnocent je jim ziskany

skor téz mirné nadprimérny, stale ale jesté v ramci SirSiho praméru.

Tabulka 11
Mira zasazeni stresem — ucitel C
ucitel C pramér
hruby skor smérodatna odchylka
T-skér (nds soubor)® (nds$ soubor)
Kognitivni rovina 10 99
65 2,74
Citova rovina 2 6,77
36 3,40
Télesna rovina > 6,60
45 3,25
Socialni rovina 4 4,20
49 2,64
Celkové vnimané zatizeni 21 23,57
47 9,76

Naopak mnohem castéji je u jednotlivych strategii zastoupen vyrazné podpramérny skor,
a to jak u strategii pozitivnich: ndhradni uspokojeni (T-skor 35), kontrola situace (T-skor 34),
pozitivni sebeinstrukce (T-skor 25), tak u negativnich: sebeobviriovini (T-skoér 33) a zejména
perseverace (T-skor 23). Plati to i pro zfidka se vyskytujici strategii potfeba socidlni opory
(T-skor 34).

Z tohoto divodu se celkové skory pozitivnich a negativnich strategii pohybuji ve vyrazném
podpriaméru (POZ: T-skor 33, NEG: T-skor 36).

Tabulka 12
Strategie zvladani stresu dle SVF 78 — ucitel C
Ucitel C Muzi 20-34 (hruby skor)
STRATEGIE hruby skoér pramér
T-skor (muzi) standardni odchylka
, 13 10,42
Podhodnoceni 55 471
s 13 10,98
Odmitani viny 57 322
9 11,36
Odklon a1 327

36 Myslen je vyzkumny soubor uéiteld blize popsany v kapitole 6.2 empirické ¢asti prace (n = 128).
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, ] o 3 10,02
Nahradni uspokojeni 35 4,74
Kontrola situace 10 Lost
34 3,34

] 12 14,82

Kontrola reakci el 4,10
Pozitivni sebeinstrukce 25 3,38
Potreba socidlni opor 4 1322
pory 34 5,07

oo, 7 10,64
Vyhybani se 40 4,70
T 6 7,47
Unikova tendence 45 4,18
Perseverace ! P
23 4,92

Rezignace / o
g 51 3,72
L 4 10,60
Sebeobvinovani 33 4,12
10,70

POZ1 13 3,31
10,69

POZ2 6 3,57
15,99

POZ3 9,33 3,00
9,43 12,46

POz 33 2,43
4,50 10,17

NEG 36 3,13

Vysledky testu FPI (tabulky 13 a 14) nabizeji osobnostni profil s vyraznymi skdry u ¢étyt
dimenzi. Nadprtimérny vysledek je mozné nalézt u polozky mirnost, klid (FPI 6: stanin 8)
a u polozky otevienost (FPI 9: stanin 8). Probandi s vysokym skdérem u FPI 6 udavaji se-
bedavéru, neomylnost, neni snadné je rozrusit, nékdy dobfe snaseji zatéz, jsou vytrvali
a neunavni; maji dobrou ndladu, jsou dtvéfivi, optimisticti, nemaji sklon k agresivnimu
chovani, jsou agilni a radi rychle vyuzivaji prilezitosti. Respondenti s vysokym skdre u FPI
9 zminuji rtizné malé slabosti a chyby, kterymi trpi pravdépodobné kazdy, udavaji

sebekriticky nékdy i bezstarostny postoj.

Naopak podprimérny skor je patrny u polozky emociondlni labilita (FPI N: stanin 2), a zej-
ména u subtestu vzrusivost (FPI 4: stanin 1). Proband s nizkym skérem u FPI 4 vykazuje
nizkou impulzivnost a spontdnnost, je klidny, pfipadné otupély a flegmaticky nebo
uzavteny sam do sebe. Je trpélivy a emocionalné se ovlada. Rovnéz vykazuje vysokou fru-
stracni toleranci. Dotazovany s nizkym skérem u FPI N udéava vyrovnanou stabilni naladu,
spiSe pozitivni, je uvolnény, ma dobrou naladu, ovlada se, je trpélivy, spokojeny a klidny.
Je u néj patrnd sebejistota, malo starosti, resp. malo pocitu viny, schopnost soustfedit se,

nenaruseny emocionalni vztah k druhym.
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Z pruméru vybocuji rovnéz skory u dimenzi deprese (FPI 3: stanin 3) a dominance (FP17:
stanin 3). V tomto pfipadé se sice nejedna o tak vyrazné vyboceni z priiméru jako u pred-
chazejicich polozek, presto zajimavé dokresluji osobnostni profil uéitele C. Probandi s niz-
kym skérem u FPI 3 popisuji vyrovnanou néladu, spise pozitivni a optimistickou. Uvadéji
malo starosti, dobry emociondlni vztah k ostatnim, schopnost koncentrace, sebejistotu,
podle okolnosti rovnéz spokojenost se sebou a nezatiZzenost. Citi se zrali pro Zivot a spo-
kojeni se svym osudem. Dotazovani snizkym skdrem u FPI 7 udavaji ohleduplnost
a umirnénost, povolnost a opatrnost, mirnost, odmitaji agresivné silacky styl jednani.

Vyznacuji se spise diivéfivym postojem, diferencovanymi moralnimi soudy, jsou tole-

rantni, pIni porozumeéni.

Tabulka 13
Osobnostni dimenze dle FPI (staniny) — ucitel C
Staniny Staniny
. 9 8 | 7|6 |54 .
(muzi 30-49) (muzi 30-49)
1 NERVOZITA .
. psychosomaticky
psychosomaticky 6 .
. nenaruseny
naruseny
2 AGRESIVITA o
o Lo neagresivni,
spontanné agresivni, 6 i g
T . ovladajici se
emocionalné nezraly
3 DEPRESE spokojeny,
rozladény, nejisty sebejisty
4 VZRUSIVOST
vzrusivy, lehce klidny
frustrovany
5 DRUZNOST " nedruzny,
druzny, Zivy zdrzenlivy
6 MIRNOST, KLID
sebedudvéra, dobre 8 drazdivy, vahavy
naladény
7 DOMINANCE .
Ly . poddajny,
reaktivné agresivni, L
L, umirnény
prosazujici se
8 ZDRZENLIVOST : nenuceny, lehko
zdrzenlivy, napjaty navazujici kontakty
9 OTEVRENOST
otevreny, 8 uzavreny, nekriticky
sebekriticky
EXTRAVERZE . ,
, 5 introvertovany
extravertovany
EMOCIONALN( emocionalné
LABILITA g
TR stabilni
emocionalné labilni
MASKULINITA tvpicky Fensky
typicky mugsky 4 ypicky zensky
. sebepopis
sebepopis
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Tabulka 14
Osobnostni dimenze dle FPI (hrubé skory) — ucitel C

HRUBY SKOR PRUMERNA
DIMENZE UCITELC HODNOTA (MUZI)
FPI 1 6 5,47
FPI 2 4 4,33
FPI 3 2 6,57
FPI 4 0 4,66
FPIS 7 8,32
FPI 6 7 5,08
FPI 7 2 4,81
FPI 8 4 3,96
FPI 9 6 4,26
FPIE 5 6,58
FPIN 0 5,44
FPIM 6 7,58

4.3.5 Vnitfni vztahy pripadu ucitel C

Ucitel C uvedl jako jeden ze svych motivia k ucitelstvi kontakt s détmi, zejména moznost
mit s nimi dobré vztahy. V této souvislosti 1ze zminit skutecnost, ze jeho kolaz z velké casti

,Vypravi” o zacich presto, ze jejim tématem bylo Jd jako ucitel ve vsech jeho pozicich a rolich.

Velmi zajimavou se jevi skutecnost, Ze tento pedagog nepovazuje profesi ucitele za naroc-
nou. Urcitou roli v tomto ohledu zfejmé sehrava jeho zkuSenost s jinymi zaméstnanimi,
kterymi prosel a vnima je jako narocnéjsi. V této souvislosti se jevi jako vyznamné jeho
nizké skdry jak u pozitivnich, tak u negativnich zvladacich strategii dle SVF 78. Jedinou
vyraznéji uplatnovanou strategii se zda byt odmitini viny (chybi vlastni odpovédnost za

zatéz).

Vétsi ulohu v hodnoceni zatéze vsak zfejmé sehrdvaji osobnostni charakteristiky par-
ticipanta. Dle hodnot ziskanych prostfednictvim testu FPI se zda byt zfejmé, Ze tento
ucastnik vyzkumu vykazuje vyraznou emociondlni stabilitu, klid, trpélivost a vysokou
frustracni toleranci (FPI 4: stanin 1). Jeho nalada je pravdépodobné spiSe pozitivni a sta-
bilni, je uvolnény, spokojeny a sebejisty. Ma malo starosti, resp. pocitu viny (FPI N: stanin
2). Rovnéz lze tvrdit, Ze neni snadné ho rozrusit, dobfe snasi zatéz a nema sklon k agresi-

vnimu chovani (FPI 6: stanin 8).

Zvladani naroénych situaci, které explicitné popsal, odpovida vysledkiim ziskanym pros-
tfednictvim dotazniku SVF 78. Zakladni informaci v tomto sméru je skutecnost, Ze si tento
pedagog neuvédomoval ve své pedagogické praxi ptili$ situaci, které by musel ,,zvladat”.
Pokud k takovym udalostem dochazelo (napf. v 9. ro¢niku, kde mira hluku a nesoustfte-

dénosti prekracovala troven, ktera mu vyhovovala), byl schopen to ,, vydrzet”.
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Jeho hlavnim postupem pii pfedchdzeni naroénym situacim je pfistup ke konkrétnim
zaktim na zdkladé znalosti jejich chovani. Zvladani emoci ve vyuce pro néj dle jeho slov
neni problém, coz je mozné potvrdit i diky pozorovani jeho hodin, pfi kterém nebylo
patrné, ze by udalosti ve vyuce néjak vyraznéji prozival. Rovnéz uvedl, Ze si emoce ze Skoly
»8 sebou neodnasi”. Tomu odpovida opravdu velmi nizky skor u negativni zvladaci

strategice perseverace (hruby skor 1; T-skor 23).

Zazil situace, které ho rozrusily, ale v naprosté vétsiné pfipadu stacilo zminit se o udalosti
kolegovi v kabineté a véc tim byla pro néj vyfizena. Z rozhovorti se zd4, Ze vyznamnou
skutecénosti ovliviujici jeho prozivani byla prace s détmi v tom smyslu, Ze problémy, které
zazival s nimi, nepovazoval za vyznamné. Nejnepfijemnéjsi udalosti z pedagogické praxe,
na které si vzpomnél, se tykaly komunikace s rodici, a ipIné nejhorsi zazitek v tomto sméru

si odnesl z konfliktu s kolegyni-ucitelkou.

V zadném pripadé vsak jeho pedagogické vedeni v pozorovanych hodinach nelze pova-
zovat za laxni, nebo dokonce letargické. V naprosté vétsiné pripadti mél vyucovaci proces
pod kontrolou, pozornost zakt dokdzal udrzet na potfebné urovni tak, aby u nich mohly
probihat uéebni procesy. Vyjimky v tomto sméru bylo mozné zaznamenat v 9. ro¢niku, coz
si vyucujici uvédomoval, a i pfes ptivodni tendenci tento stav ,, vydrzet” se pozdéji rozhodl

ho fesit (pravidelnymi pisemnymi pracemi v pfipadé opakovaného neklidu ve tfidé).
4.4 Ucitelka D¥

4.4.1 Informace ziskané na zakladé rozhovoru

V dobé sbéru dat se jednalo o 54letou vyucujici ptisobici jiz 30. rokem pfevazné na druhém
stupni zakladni skoly. Na pedagogické fakulté ptivodné vystudovala ucitelstvi vSeobecné
vzdélavacich predmétd, rusky jazyk a hudebni vychova. Pozdéji si svou aprobaci rozsifila
studiem oboru uditelstvi anglického jazyka pro 2. stuperi ZS na PF v programu dalsiho

vzdélavani pedagogickych pracovnikd.

Otéazku, proc se rozhodla praveé pro ucitelskou profesi, oznacila za velmi téZzkou. Dle svych
slov je skutecné komunikativni ¢lovék, a odjakziva proto byla rdda v kontaktu s lidmi.
Zminila, Ze by ji asi bylo jedno, zda by se byvala stala uéitelkou, zdravotni sestrou, lékafkou

apod., hlavni pro ni bylo ,,s lidmi mluvit”. V jist¢ém obdobi se k tomu jesté pfidala potieba

37 Tato vyudlujici se U&astnila vyzkumné sondy popsané v bakalaFské préaci Krninsky, L. (2012). Pohled na uci-
telské role prostrednictvim tematickych koldzi (Bakalaiska prace). Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka
fakulta. Sonda byla zamyslena a nasledné i vyuZzita jako ¢astecny pilotni vyzkum pro Setfeni uskutecnéné pro
disertacni praci. Z toho dlvodu se nékteré, zejména anamnestické Udaje a déle analyza prvnich dvou kolazi
s touto bakaldfskou praci ¢astec¢né shoduiji.

128



,néco predavat”, lidem (détem) ve svém okoli néco sdélovat. Chce se s détmi bavit o urci-
tych problémech, zaroven z nich i Cerpat informace, nazory, urcity pohled na zivot (jiné
generace). Diky této moznosti povazuje povolani ucitelky za velmi osvézujici, pfijemné. Uz
na zakladni skole védéla, ze se chce vénovat hudbé, néjakému uméleckému oboru, a po-
stupné dospéla k ucitelstvi, protoze se povazuje za velmi emotivni, ale zaroven

empatickou.

Prvni reakci na otazku, proc se vénuje této profesi v soucasnosti, byla, ze uz ji nikdo nikde
jinde nezaméstnd. Zaroven ani nema predstavu, co jiného by byla schopna d€lat. Pfipustila
ale, Ze by se v pfipadé nutnosti asi néco naslo, jen nevi co. Dfive ji velmi napliovala zpétna
vazba od déti, ale od doby, kdy mnozi Zaci odchézeji na viceleté gymnazium, vnima ve

tfidach velky vykonnostni pokles a jeji prace ji nékdy pfipada zbytecna.

Jako prvni z divodti, které by ji pfipadné mohly vést k opusténi profese, uvedla bez roz-
mysleni dtivody zdravotni. Toto je pro ni velmi vyznamna oblast. Mimo jiné zminila, ze
z kolegti, se kterymi zacinala vyucovat, jich jiz 14 zemfelo a zadny z nich se nedozil vice
nez 65 let. K této otazce dale uvedla, ze kdyby védéla, ze by byla schopna vénovat se né-
¢emu jinému, mozna by i profesi opustila. Odejit z povolani, ve kterém si jiz za dlouhé roky
praxe véfi, by pro ni ale nebylo jednoduché rozhodnuti. Rozhodné by vsak tak jako tak

chtéla zase pracovat s lidmi.

Povolani ucitelky povazuje v urcitych momentech za velmi stresujici. Dokonce se domniva,
Ze tak stresujicich povolani zase tolik neni. Zminila, Ze se clovéku ne vzdy podaii s détmi
vyjit, coz ptindsi stresujici okamziky. Mezi né prilis nepocita situace probihajici v pfimé
vyuce, uvedla, Ze za roky praxe si s nimi jiz umi poradit a vnima je spise jako béznou
soucast povolani. Za mnohem narocnéjsi nez tlak ze strany déti povazuje podminky ve
Skole mimo vyucovani, zejména v oblasti vztahu vedeni k vyucujicim, konkrétné se v jejim
pfipadé jednd o moznost rozhodovat si o uréitych vécech svobodné sama. Ta je pro ni

zasadni, oznacila ji jako jedno z mala prav, které ucitel ve skole ma.

Dal$im velmi stresujicim faktorem je pro ni nedostatek casu (nemtize zakiim zprostfed-
kovat vSechno to, co by chtéla). Stresuje ji i to, ze nékdy nema tolik energie, aby s détmi
mohla uskuteéniovat takové aktivity, , které by si zaslouzily”. ,Pro mé je to potom zpétné
stres, Zze v tu chvili bych si fekla: ,A kdybych tak byla o dvacet let mladsi, tak to ¢i ono bych
tam jesté udélala nebo jinak.”” Jako zatézujici vnima i,takové ty administrativni
zbytecénosti, které zatézujou kantory, které absolutné, ale absolutné nesouviseji s ni¢im, co

souvisi s ucitelskou profesi”.

Vyjadrila nazor, Ze budouci ucitelé by méli absolvovat psychologické testy, protoze tato
profese predstavuje ohromnou psychickou zatéz. Uvedla, Ze samoziejmé nejde o Zivot (jako

napf. v profesi lékafe — v porovnani s operujicim lékafem je podle ni stres ve Skolstvi
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v podstaté nulovy), nicméné uditel dle jejtho nazoru muze zkazit zdkovu dusi, coz ,je taky
[...] hodné velky [...] handicap pro toho ¢lovéka, obrovsky handicap, s kterym se taky hodné
tézko zije.” Domniva se, Ze ne kazdy je schopen zvladnout zatéz, ktera je s profesi ucitele
spojena. ,, Ve chvili, kdy ten ¢lovék ma trosku méné odolnou psychiku, tak to nemtze
zvladnout. [...] Zvlast kdyz jsou to ty diagnostické tstavy a stfedni odborna ucilisté a pre-

[

brané zakladni Skoly druhého stupné, tak je to velmi tézky.

Vzhledem k tomu, Ze se povazuje za velmi emotivniho ¢lovéka, pfipustila, Ze se s emocemi
ve vyuce musela naucit pracovat. ,Protoze mé nékteré véci vytacely, zejména véci, které
povazuju tfeba za naprosto standardni nebo za pfirozené, za normalni, které uz by se
nem¢ly resit, tak nékdy jsem méla pocit, Ze ty déti uz by to ¢i ono mohly, mély védét nebo
to ¢i ono mély udélat a tak dal. TakZe mé to vytacelo. Dneska uz bych rekla, zZe nad
nékterymi vécmi jsem schopna se povznést, nékteré véci nefesim viibec, nékteré véci od-
dalim, protoze se na né potfebuju pfipravit a feSim je zpétné, nékterym emocim predcha-

zim, Ze se zase na né musim pfipravit [...], aby prosté k tomu nedoslo, Ze ja vybouchnu.”

Co se tyce zaméfeni pozornosti ve vyuce, uvedla, Ze jejim prvnim krokem (jesté pii pfipravé
na vyuku) je pfedstava o tom, kterd témata a jak budou zaci vnimat. Pfedstavi si, jak to
bude vypadat z jejich pohledu. Pfimo ve vyucovaci hodin€ se pak snazi z tématu vytézit
maximum. ,Jestli to téma je nééim obohati, co jim to pfinese, co je v ném nového, co je
v ném i tfeba zdbavného. To neni jenom seridzni téma, to je snazit se tam tfeba i vnést néco
lidského, néjaky lidsky faktor, néjaké ponauceni, aby jim to prfineslo néco [...] Zivotné
cenného. TakZe ne jen naucit, naucit, naucit, to uz neni u mé tplné prvoplanové. A hlavné

neznechutit.”

Pro tuto pedagozku je velmi dtlezity zacatek vyucovaci hodiny, uz v prvnim momentu
vyuky chce zaky zaujmout. Proto je pro ni mimofadnou situaci, kdyz napi. néktery zak
,jesté nepostiehl, Ze viibec je ve Skole a Ze zacala hodina, zZe je tam vyucujici.” Mimorad-
nymi situacemi jsou pro ni dale napt. navstéva nékoho ciziho ve vyuce (napt. inspekce)
nebo ,kdyz nékdo pfijde s né¢im tzasnym, ze nékde byl, néco vidél, néco zazil”, mimo-
fadné muze byt i to, Ze béZnou vyuku angli¢tiny nahradi ¢tenadfskou dilnou, Ze se zakovi
uzasné podari referat, pfipadné Ze sama vyucujici zazije néco vyjimecného a ma pottebu to
détem sdélit (i kdyZ to ned€la casto). Mimofradnymi udalostmi ale mohou byt samoziejmé
i negativni skute¢nosti: Ze nékdo néco nem4, Ze nesplnil, co slibil, ¢imz porusil domluvené
pravidlo; Ze chce 99 % zaki pracovat a jeden (popf. vice) vyuku narusuje; Ze je nutné resit
kazenisky problém nebo ze vyhodnoceni pisemky nékomu zpisobilo kfivdu, on na to

okamzité reagoval a je nutné se tomu ihned vénovat.

Na prevenci vzniku negativnich mimoradnych situaci se cilené nezamétuje, nicméné se za

timto ucelem opird ,0 pravidla [...] tfidni, skolni, skolni hodnoty a Skolni fad [...] a Gstni
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domluvy. To znamend, my mame mezi sebou né€jakou domluvu, nebo mame néjaka pra-
vidla fecend ustné, ktera nejsou tieba psand, ale na kterych jsme se domluvili, a to samo-

ziejmé pouzivam v pfipadé nutnosti”.

Dal$imi moZnostmi, pomoci nichz se da dle jejtho nazoru predchazet témto situacim, jsou
kvalitni pfiprava ucitele nebo rozebirani situaci s détmi. Za opravdu zasadni povazuje
pravé strukturu vyucovaci hodiny. Dtlezité je ale i hodnoceni (stni i pisemné) vcetné

znamkovani.

Resent jiZ nastalych situaci tohoto typu, je dle jejich slov vZdy sloZitéjsi neZ jejich prevence.
Konkrétni postup pak vzdy zalezi na dané udalosti. ,Pokud je to konflikt, ktery nesnese
odklad, [...] protoZe by se mi jinak ipIné rozbila hodina [...], tak to musim fesit na misté. Je
moznost to fesit pred tfidou, ja to nedélam vétsinou. Kdyz je to tak akutni a tak vazny, ze
tteba byl drzy, sprosty, vulgarni, chran Bah, néco dalsiho, tak prosté [...] v tu chvili jdeme

pred tfidu, na chodbu a tam prosté se snazim mu domluvit.”

,Nefesim to v afektu, nefesim to pfed tfidou, protoze ¢lovék obecné ma zkraty. [...] A né-
kdo nékdy fekne, placne néjakou vulgarnost nebo néco a ani to nechtél fict a nékdy to ani
nepatfi tomu uciteli. Rekne to kamaradovi a uditel to sly$i a okamzité zareaguje. Nékdy je
dobré d€lat, jako Ze to neslysim, kdyz vim, Ze to nebylo mifeno vti¢i mé, protoze i oni maji

slabé chvilky, a tim jak to za¢nu rozmazavat, je to horsi nez lepsi.”

,Dals$i moznost je, Ze to vyfesim vtipné i pfed tou tfidou. Netfikdm, Ze ironicky, a nefikam,
ze toho clovéka zesméSnim. To taky nedélam. [..] Neni to dobfe, je to hrozné jako
podpasovka udélat to tomu ditéti, Ze ho srazim tiplné na kolena pred téma détma. Mtzu
vtipné [...] poznamenat néco, ale ne opovrzlivé nebo ho urazit nebo ho ponizit. To je asi

nejhorsi, protoze mi nebude véfit a uz si ho neziskam vétsinou toho ¢lovéka.”

Dal$im postupem, ktery pouziva, je feSeni az po skonceni hodiny. Uvédomuje si, co se stalo,
ale v hodiné to ignoruje. , Ten ¢lovék i tfeba sdm to vyhodnoti a uz je vidét, Ze se i tfeba v té
hodiné trapi. A zamérné, i kdyZ je to hnusny, ale je to strategicky dobry v tom, Ze kdyz vim,
Ze to bylo néco hodné blbyho, a [...] sta¢i pohled, kdyz se na néj [...] podivam, tak von vi, ze

to, co udélal, nebylo koSer. A trosku ho v tom necham vymachat.”

Zavaznéjsi konflikty pak samoziejmé fesi s tfidnim ucditelem, vedenim Skoly, rodici zaka.

Pti pfekroceni pravidel nastavenych Skolou, pak pfichdzeji na fadu kdzeriska opatfeni.

Dtilezité pfi zvladani narocné situace je podle jejiho nazoru ,fesit ji s chladnou hlavou,
nefesit ji v afektu, nefesit ji ve chvili, kdy mé nékdo vytodi, snazit se se nenechat vytocit”.
To je podle ni rovnéz vyznamné pfi predchdzeni vzniku podobnych situaci. ,Ale nékdy se
clovék do té situace taky dostane, ze ty emoce jsou tak silné, Ze si v duchu poéita fakt do

téch desiti, kdyz nékomu néco nejde tfeba nebo feknes to stokrat a ono furt ne, tak prosté
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musis byt takovy profik a tak se profesiondlné uz k tomu postavit, ze si fakt musis pocitat

do téch desiti a snazit se ty emoce zvladnout.”

Uvédomuije si, Ze jini ucitelé mohou takovéto udalosti prozivat odlisné na zakladé svého
rozdilného temperamentového zalozeni. Vi o uéitelich, ktefi nefesi konflikty ve tfid€, strpi
i to, kdyz jim né€ktery zak nadava. , Ale ty déti to vyciti. [...] Oni to [...] vyciti, Ze ten clovék
je slaby. [...] Ale neni to jenom o slabosti fyzické, psychické, [...] ale hraje tam i roli to, kdyz
ten ucitel nema dobfe postavenou hodinu a dobie neni pfipraveny, tak k tomu konfliktu

dojde, Ze ty déti ho tam zlobi tfeba. A pak tézko miize bojovat, tézko se to obhajuje.”

Pfi¢iny vzniku ndro¢nych situaci ve vyuce vidi zejména v roli ucitele. Zasadni je dle jejiho
nazoru v jakém postaveni i s jakou poveésti ucitel pred zaky pfedstupuje. ,,Déti mezi sebou
v jednotlivych ro¢nicich si feknou, co si u toho uditele dovolily a ty ostatni tfidy to zkusi
taky. A ve chvili, kdy [...] zjisti, ze to funguje, Ze jim to proslo, Ze ten ucitel to bud neakce-
ptoval, anebo Ze to fesil, ale nezvlada to, tak to budou zkouset. A budou to zkouset vic a vic

a vic a Castéji a Cast€ji a Castéji.”

Za dalsi pri¢inu povaZzuje sloZeni tfidy. V tomto ohledu vnima jako vyznamné zejména
rodinné zazemi déti a ¢astecné i vedeni tfidnim uditelem, to vSak podle ni nehraje zdsadni
roli. Zminila, Ze déti ve tfidé casto ,tdhnou” za tim nejsilngjsim a nékdy i tim ,nejhnus-
néjsim” charakterem. Miize se stat, Ze k nému i vzhlizi s tictou, nebo dokonce obrovskym
obdivem, i kdyZ z jejtho pohledu ten doty¢ny ,,nema viibec zadné kvality”. Bere to ale jako

skutecnost, ktera tak prosté je, protoze je to nezbytné v ramci , preziti v té komunité”.

Pokud jde o dopady prozivani narocnych situaci, uvédomuje si, ze zaziva nékdy udalosti,
nad kterymi pozd€ji uvazuje a nékdy i docela dlouho. V takovych pfipadech rozebira si-
tuaci i s dalsimi lidmi. Obecné povazuje za pfinosné pfemyslet o podobnych udalostech,
protoZze si mlize potvrdit, Ze uplatnéné feseni fungovalo, nebo se naopak ponaudi a pristé
zareaguje jinak. Casto se napitiklad radila doma se svymi dcerami, zajimalo ji, jak by se
zachovaly ony. Také se snazi nahlédnout na udalost a jeji feSeni z pohledu rodice — jak by
to vnimala ona jako matka. , Ty situace je dobré si vyhodnotit. [...] S nékterymi se (¢lovék)
smifi, s nékterymi se nesmifi, protoze si mysli, Ze byl v pravu a Ze to, co udélal, udélal
spravné, ale okoli to vyhodnoti, [...] Zes to neudélal spravné.” Ji osobné se nestalo, Ze by za

ni prisel rodié zaka a do o¢i ji fekl, Ze néjaky jeji postup povazuje za nevhodny.

Neékteré situace ,,zahodi” okamzité poté, co je s zakem vyfesi. ,J4 se nezivim nécim, ze dité
néco udélalo, provedlo néjakou i lumparnu [...], abych si za rok za dva za deset vzpomnéla:
,Tys udélal tuhle svinarnu’, s prominutim, ,a ja si to furt pamatuju.” Ja to tak nemam. Ja
tohle okamzité vymazavam a pry¢ stim. [..] Anékdy i se snazim nékteré véci jim
prominout, [...] Ze vzpomenu sama na sebe a na to, jak ja jsem byla ve Skole, ze si feknu:

,Ale jsou to déti.” Jsou situace, které musis vytesit, protoze mas pocit, zZe je to kli¢ové, ale
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nékdy si feknes: ,Ale tak to byla takova klukovina.” Bylo dostateénym ponaucenim, Ze se

s nim o tom pobavim, Ze to nebylo uplné v poradku, ale tim to smazu.”

Ze zkuSenosti povaZuje tento postup za vyhodny i pro vlastni psychohygienu. Situaci
vyfesi ustni domluvou, rozebere ji se zdkem, dd mu najevo svou velkorysost a uz se tim
nemusi zabyvat. Domniva se, Ze je to lepsi i pro dotyéného zaka. Kdyz ho to upfimné mrzi,
uvédomuje si, ze to pfehnal, je pro néj urcité prijemnéjsi to uzavftit takto nez na tom ba-
zirovat. ,Jako: ,A ted ti ukazu!’ Ne. Tak to nastésti nemam. Protoze si nemyslim, ze tudy

vede cesta.”

4.4.2 Informace ziskané na zakladé pozorovani vyuky

Z vyuky ucitelky D bylo napozorovano 15 vyucéovacich hodin v prabéhu péti tydnti. Nej-
Castéji zaznamenanymi organiza¢nimi formami byla hromadna (frontdlni) a individualni
vyuka. Jako nejfrekventovanéji uzivané vyucovaci metody lze oznacit rozhovor, praci

s textem, poslech, vysvétlovani a praktické ¢innosti.

Vyucujici z hlediska pfistupu k mimofadnym situacim nepracovala s explicitnim sezna-
mem pravidel, ktery by byl napfiklad vyvésen ve tfidé. Nicméné jista pravidla chovani ve
vyuce v kazdém piipadé vyzadovala. Pfimo zminila hlaSeni se, pokud chce Zak néco fict,
a pozadavek, aby mluvil vzdy pouze jeden ¢lovék. Celkové ladéni atmosféry v pozorova-
nych hodindach bylo ze strany vyucujici rozhodné pozitivni. Bylo patrné, Ze je stale pfipra-
vena byt aktivni, coz také trvale uskutecniovala. Z jejiho pristupu bylo mozné citit nadseni

— zapal pro obor i pro vyuku, pro praci s détmi.

Pti pozorovani bylo zfejmé, ze vyucujici kontroluje pritbéh vyuky pruzné, ma velmi dobry
prehled o tom, co se ve tfidé déje. Bylo znat, Ze se svizné rozhoduje, jak bude reagovat. Jeji
pristup byl aktivni (dal by se vyjadfit vétou: KdyZ néco nefunguje, je potteba s tim néco
udélat.).

Z hlediska prevence naro¢nych situaci, kterou bylo mozné vypozorovat z jejtho jednani
pfimo ve vyuce, lze za velmi t¢innou povazovat pripravenost, promyslenost jejiho vyu-
naladéni, neustdlou pfipravenost situace fesit pruzné tak, jak se v prtibéhu vyucovaci

hodiny objevuji.

V pfipadé vyrusujictho chovani pfi vyucovani této ucitelky bylo mozné vypozorovat
mnoho raznych zptisobu jejich feSeni. Napf. mirny Sum, lehce zvySenou hlasitost tfidy
kontrolovala vétsi intenzitou hlasu (jako dlouholetd zpévacka ma v tomto sméru jistou
vyhodu Skoleného hlasu a schopnosti s nim tcéelné nakladat — pfi reflexi k tomu sama
uvedla, Ze hlas zdmérné moduluje a vi, Ze pro nékteré zaky muze byt ji uzita intenzita az

nepiijemnd — nejednd se vsak o kfik). Kdyz byli z4ci v 7. tfidé neklidni na zac¢atku hodiny,
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ztichla a chvili éekala. Kdyz se zklidnili, upozornila je na pravidlo, Ze mluvi jen jeden.
Pronesla to s neutrdlnim vyrazem ve tvari, ale s dlirazem v hlase. Kdyz v 9. ro¢niku jeden
z 74kt neodpovédél spravné na otazku a ostatni se zacali smat, fekla jim, aby zvedli ruku,
a sama rovnéZ s neutralnim vyrazem v obliceji vzpazila. Zaci se uklidnili. V jiném p¥ipadé
(7. roénik) zvySené hlasitosti ve ti<{dé pf¥i skupinové praci zatleskala. Zaci se ztisili a vyu-

Cujici je upozornila, Ze jsou hlasitéjsi, nez je potfeba, aby intenzitu svého mluveni snizili.

Velmi zajimava hodina z hlediska zvladani naro¢nych situaci probéhla v rdmci pozorovani
v 7. tfidé. Jednalo se o 6. vyucovaci hodinu, vyuku hudebni vychovy. JizZ na zac¢atku hodiny
bylo zfejmé, Ze tfida je neklidnd. Vyucujici je ztiSila tim, Ze chvili sama mlcela (viz vyse).
Na otazku, které téma propojuje hudebni vychovu a pfirodopis, jeden zadk odpovédél, ze
ptacci. Ve tridé se ozval ruch a smich. Vyucujici toho vyuzila, zminila konkrétni vyznam,
ale poznamenala, Ze se zaroven jedna o dvojsmysl. Komentovala to s neutralnim vyrazem,
ale bylo patrné, ze neni snadné udrzet s zaky vécnou rovinu tématu, nicméné si na tom

trvala.

Celkové bylo zfejmé, Ze pres tvodni zklidnéni je tfida ,rozjeta”. Vyucujici musela zaky
neustdle usmérnovat. Upozornovala je, Ze je potieba, aby mluvil jen jeden, Ze je nezbytné,
aby se hlasili. Drzela se svého tématu, nenechala se od néj odvést. Pfi tom nebyl v jeji tvari
itelny zddny mimoradny vyraz. Bylo znat jeji zaujeti pro vyuku. Dva Z4ci vydavali porad
néjaké zvuky (nerusilo to néjakym zdsadnim zptisobem). Nevénovala tomu pozornost.

Vydrzelo jim to necelych deset minut, poté je to prestalo bavit a ztichli.

K celkovému zklidnéni tfidy doslo pfi aktivité se zpévem. Vzdy jeden zak mél za tkol
zazpivat vers ze znamé lidové pisné. Ti, ktefi nezpivali, méli zaviené oci a hadali, kdo praveé
zpiva. Pfed zacdtkem zpévu vénovala vyucujici hodné pozornosti tomu, aby zaky utisila
(podafilo se to). Jeden z zZakti napodoboval pfi zpévu cizi hlasy. VSechny je anonymné
upozornila, Ze toto nenti jejich tkol, a divala se pfi tom na tohoto konkrétniho zdka. Ten

s napodobovanim prestal. Bylo zfejmé, Ze se tim ucitelka nenechala vyvést z miry.

Nasledné méli (ve frontalnim usporadani) uvadét priznaky mutace hlasu. Bylo ziejmé, Ze
se ve tfidé znovu zacina Sifit neklid. Zastavila je tedy a vyzvala je, aby si to, co je napada,
zapsali do seSitu. Ruch se zmirnil. Kdyz poté fikali zapsané postfehy nahlas, mluvilo jich
vice najednou. Vyucujici pfidala na hlase a pfisné se jich zeptala, zda mtize mluvit jen jeden.
Pak oslovila dvé divky pfimo slovy: ,MuZe mluvit jen jeden, damy?” Dtraz byl patrny jak

ve vyrazu obliceje, tak v tonu hlasu.

Dalsi tikol méli znovu zapisovat do sesitu, coz je znovu zklidnilo. Nasledné jim vyucujici
fekla, Ze dle jejiho planu méli zpivat, poslouchat pisnicky a poznavat zpévaky, ale nesti-
hnou to kviili jejich chovani. Poté méli své zapisy probrat spolu ve dvojici. Pfimo je vyzvala,

ze ted mohou mluvit. Kdyz poté jedna dvojice fikala nahlas, o ¢em spole¢né mluvila, jiny
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zak ktomu néco hlasité doddval. Dliraznym ténem se zvysenou intenzitou hlasu ho
upozornila, Ze nema mluvit, protoZe nezvedl ruku a ona ho nevyvolala. Na zdvér hodiny

jim fekla, Ze byli velmi ,,akéni” a Ze netusi proc.

Pti reflexi k tomu vyucujici zminila, Ze takto tuto tfidu neznd, jesté je nezazila naladéné
timto zptisobem. S unavenym usmévem poznamenala: , Ted jsem zrala si jit lehnout. Ted
jsem vyfdrala.” Pfi mazani tabule se zeptala zaka, co se dnes dé€je nebo stalo. Odvétil, Ze nic.
K probéhlé hodiné vyucujici uvedla, Ze Zaci nebyli schopni dodrzet ani zakladni pravidlo,
ze mluvi jen jeden, i kdyZ je na to celou dobu upozorniovala. Bylo ziejmé, Ze ji hodina
vycerpala. Neustdle bojovala, pofad se snazila udrzet hodinu, aby se zcela ,nerozpadla”.
Okomentovala to tak, ze ,bylo pofad néco; jednou, dvakrat, desetkrat”. Neustale musela

néco fesit, nemohla uskuteénit zamysleny plan hodiny, nebylo to mozné.

Z pohledu pozorovatele bylo zfejmé, Ze vyucujici v této hodiné predvedla obrovské nasa-
zeni. Ani ,nevybuchla”, ani nerezignovala. Celou dobu bojovala. V dalsim tydnu se k této
hodiné pfi reflexi vratila. Uvedla, Ze se jesté snazila zjistit, zda se ten den nestalo néco mi-
motradného. Dozvédéla se, Ze zaci pfi hodiné matematiky (4. vyucovaci hodina) dostali
pisemky se Spatné spocitanymi body. To je pry ,rozhodilo”. V nasledujici hodiné (5. vyuc.
hodina) byli dle ucitele fyziky ,, mimo”. Na jeji hudebni vychové (6. vyué. hodina) to zfejmé
vyvrcholilo. Domnivala se, Ze moznd kvili pisemné praci z matematiky citili kfivdu,

nespravedInost.

Dalsi pozorovana hodina hudebni vychovy v této tfidé pfinesla vyucujici dalsi vyzvy
k feSeni mimoradnych situaci. Jiz na zacatku bylo zfejmé, Ze Zaci nejsou ,,ve své ktizi”. Méli
za ukol utvotit plilkruh, ale stale se jim to nedafilo. Misto toho mluvili, byli rozhazeni po
tridé. Vyucujici dvakrat zahrala nepfijemny kakofonicky akord. Kdyz se ztisili, pfisné jim
fekla, Ze uz méli mit ptlkruh davno utvofeny a ze je to neskutecné zdrzuje. Pfisnost byla

zfejmad jak z vyrazu obliceje, tak z tonu hlasu. Poté pockala, az koneéné pulkruh sestavili.

Zakyné, jez méla mit pfipraveny referat, jej nemohla v poéitadi najit. V pribéhu jejiho
hledén si tedy zazpivali piseti a uéili se jeji text. Zakyné referat nenasla. Vyuéujici se ji tedy
zeptala, zda je schopna to alespori rémcové piednést z hlavy. Zakyné nevédéla. Pedagozka
se ji tedy zacala na téma doptavat, ale Zacka nebyla schopna si cokoli vybavit. Domluvili se
tedy, ze donese referat pristé. Pak celou tfidu upozornila, ze by méli byt schopni referat
prednést bez podkladu (kdyby ho napf. zapomnéli). Po celou dobu byl jeji vyraz neutralni.
Zakyni nic nevy¢itala, nebylo znat, Ze by se na ni zlobila. Celou dobu se snaZila situaci

vyftesit tak, aby alesporn néco z planovaného tématu zaznélo.

Poté se udili text pisné z ucebnice, kterou jeden z zakii nemél. Vyucujici mu to vytkla. Snazil
se ji to néjak vysvétlit, ona ho ale ddrazné (pfisnym ténem) upozornila, ze to ted resit

nebude, protoze na to mél c¢as o prestavce. Pfi nasledném referatu dalsiho zaka, vytkla
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vyrusujicim, ze mu do toho mluvi. Ironicky pak zminila, Ze je ,,to hrozné ptijemné, kdyz si
nékdo néco pfipravil a fika jim to a oni ho neposlouchaji”. Doprovodila to ironickym, ale
diiraznym vyrazem. Nasledné (stdle jesté v prubéhu zakova referovani) si tfi zaci povidali.

Vyucujici se jich zeptala, zda je to nebavi. Doty¢ni nic neodpovédél, ale prestali mluvit.

Pti reflexi k této vyucovaci hodiné ucitelka uvedla, Ze byla ve tfidé uz o prestavce pred
hodinou a vyzvala je, aby utvofili ptilkruh. Oni ho ale neudélali. Zminila, Ze jsou zase
,tozhozeni” z hodiny matematiky stejné jako minule. Zakyné neméla referat p¥ipraveny
vlbec, druhy Zak zase zpracoval jiné téma, nez mél zadané. Vyucujici poznamenala, Ze
musela , vatit z vody”. Pfipadalo ji, Ze nejsou schopni na cokoli reagovat. Uvedla, Ze Sesta
vyucovaci hodina je v tomto sméru na jejich pozornosti znat. Navic se k tomu (podobné
jako minule) pridala jesté problematicka hodina matematiky. Nechce jim hudebni vychovu
znechutit, zprotivit, vyhyba se proto ,,fvani”. Zminila, ze , hubu nezavfou, ke vSéemu maji
komentaf, mluvi, i kdyz ma jejich spoluzdk referat”. Vnima, ze jsou néjaci , rozhozeni”.
V ostatnich tfidach, ve kterych vyucuje, takovéto problémy nema (to lze na zdkladé
pozorovani potvrdit). Poznamenala, Ze zaziva pocit marnosti. ,Davam do toho tisickrat vic,
nez si zaslouzi.” Vyuka hudebni vychovy neni jednoduchd, i kdyz si to dle jejich slov lidé
mysli. , Kluci jsou divocaci a jesté jsou rozhozeni matikou.” Uzaviela to s tim, ze nékdy to
jde po dobrém, jindy je ¢lovék musi ,zlomit”. V této tfidé to bude potieba, bude nutné na
to jit tvrdé.

4.4.3 UcitelCiny tematické kolaze

Prvni kolaz (viz obrazek 9) autorka vytvorila o sedm let dfive® nez kolaz druhou (viz
obrazek 10). Prvni artefakt na téma Jd jako ucitel ve vSech jeho pozicich a rolich je velmi zajimavé
vytvarné zpracovan a stylizovan. Propracované kompozici odpovida i promysleny popis
kolaze, ktery autorka poskytla. Z diivodu jeho ucelenosti jej doslovné citujeme: ,Celenka,
kterou mam na hlavé, ma Sest peficek a zaroven Sest roli. Prvni peficko zleva jsem ja jako
uditel-profesional (studnice védéni), vedle jsem jako uditel-,oplodnitel’, vedle jako uditel-
fesitel problémt a hlavolamti, pak jako ucitel-ochrance, ktery vi, Ze Zivot neni peficko
aneni ¢erno-bily, uditel-pubertak (dospivajici dit€), hodiny — nikdy se nevrati, pohadka
mladi’, ovoce (ndusnice) — kazdy uditel by rad vidél své zaky, jak jsou v Zivoté tispésni — to
jsou sladké plody (jahoda a jablko), krk tvofi ucitel, ktery hazi obcas své problémy za hlavu,
i kdyz mu lezou krkem, postava Zeny, ktera poukazuje na dvé protikladné zivotni role

ucitele, a to ucitel mlady, ktery by mél vice naslouchat a mit vice pokory, proto usta, ktera

38 Symbolicka interpretace této kolaze byla pouZita v bakalaiské praci Krninsky, L. (2012). Pohled na uitelské
role prostfednictvim tematickych kold#i (Bakalaiska prace). Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka fakulta.
Spolecné se zpétnou vazbou k této interpretaci byla publikovana v Krninsky, L., & Mazehdova, Y. (2013).
Reflexe profese uclitele prostiednictvim tematickych kolazi. In J. Jost, F. Man, A. Nohavova et al., Podpora
zdravého psychického vyvoje z aspektu ditéte a ucitele (s. 141-163). Praha: Eduko.
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jsou zaviend, a naopak tucta ke stafi, ta stara babicka je role ucitele, ktery se neboji fict sviij

nazor, stoji si za nim a diky své zkuSenosti a Zivotni moudrosti je vazeny.”

Obrizek 9. Ucitelka D — 1. profesni kolaz.

Prestoze si uvédomujeme, Ze cernobilé provedeni je zdmérnou a esteticky zajimavou sty-
lizaci, kolaZ navzdory tomu ptisobi ,unavenym” dojmem. Je to podpofeno zejména vy-

razem Ustfedni postavy, ktera vSe nese ve své hlavé. Jediné barevné objekty jsou plody
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,stromu uditelstvi”, které autorka spojuje se svymi zaky. Jakoby se veskera energie sou-
stfedila do téchto plodii, pricemz otazkou ztistava, kolik ji je k dispozici samotné vyucujici.
Cas totiz bézi. Stale nabizet plody své prace druhym, pecovat o Zivot v jeho pocatku, roz-
motavat cizi problémy, zachovat si své tajemstvi, ale zaroven dokazat ostatni upoutat

a obcas jim i zahrat divadlo stoji jisté mnoho sil.

Kolaz se mozna stala prostorem pro urcité bilancovani profesionalni role, popt. obecné
profese (vahajici cerna postava dole uprostied). Postavy (resp. hlavy) v dolni ¢asti, které
dle autorky pfedstavuji mladého a starého (zkuSeného) ucitele, by mohly na toto téma
odkazovat. Zajimavé je, Ze jsou prohozeny oproti obvyklému plynuti ¢asu na kolazi. Mohli
bychom se domnivat, ze mladistvé, pfesto jiz zralé (klasy obili) vhimani u autorky stale

prevlada, ale role starsiho jiz ,natahuje ruku”.

Po precteni interpretace své kolaZze uvedla tato vyucujici, ze je velmi vystiznd. Nékteré
vyrazy by nepouzila (bilancovani profesionalni role), ale povazuje to za zajimavé. Nikdy
takovymto zptisobem nebilancovala, ani nepfemyslela nad roli ucitele. Ani v dob€, kdy
zacala studovat pedagogickou fakultu, nepfemyslela nad tim, co vlastné chce détem dat.
Domniva se, Ze by to mohlo byt dano vékem, Ze ¢lovék bere Zivot jinak a az s odstupem
¢asu a urcitou zkuSenosti teprve méni svijj pfistup. Zminila, Ze méla Stésti na starsi, velice
chytré, vzdélané, zkuSené uditele, kdyz zacinala vyucovat. ,...a myslim si, ze to mi dalo
hrozné moc, absolutné nejvic. A i to Ze jsem se snazila byt k tomu oteviend, k tém jejich
nazorim a mit takhle velikansky usi a naslouchat, fakt strasné moc naslouchat.” Zkusenost
z fakulty méla z hlediska praxe minimalni. , Ale az ten zivot a az ty déti, které pfijdou, té

naudi.” Dle jejiho ndzoru teprve praxe ukaze, zda se ucitel k tomuto povolani hodi.

Pokud jde o motivaci k profesi, domniva se, Ze vychazi z danych skute¢nosti. Clovék se
vénuje néjakym vécem a ma pocit, Ze je déla dobfe, nebo mozna ne dobfte, ale ma pocit, ze
mu ,sedi”. Byly to dle jejiho minéni véci zasunuté v podvédomi a vyplynuly zcela pfiro-
zené, kdyz se méla rozhodovat. Cely zivot méla obrovsky vztah k hudbé, pak zacala vést
pévecky sbor. Z téchto aktivit to podle ni asi podvédomé vyplynulo — posunula se takovym
zpuisobem, ze by chtéla nékoho vzdélavat. Nebylo to cilené. Vyplynulo to postupem casu.
V péveckém sboru jiz ve tfindcti ¢trnacti letech ptisobila jako vedlejsi sbormistryné —

pracovala s malymi détmi. To asi sehrdlo docela velkou roli.

Pokud jde o chut pfedavat zkusenosti mladym vyucujicim, ma pocit, ze mladi ucitelé dnes
nejsou naklonéni tomu poslouchat starsi zkusené ucitele a uéit se od nich. Ona sama je
v soucasnosti ve véku maminek mladsich kolegyn a asi i z toho dtivodu nemusi byt tyto
ochotny se od ni néemu pfiucit (,maminka zasahuje do Zivota...”). Rozhodné se nechce
stavét do role ,,té chytré”, ale kdykoli se ji nékdo na néco zeptd, je ochotna poradit, pokud

vi.
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K tématu usporddanosti doplnila, Ze to tak ma i v zivoté. I kdyz se povazuje za impulzi-
vniho clovéka, ktery dokaze véci béhem chvilky zménit. Urcité véci vnima ale jako dané
a vychazi z nich. Téma unavenosti okomentovala s tim, ze , tam urcité je velkd tnava”. Je
to dano i zdravotnimi problémy, jisté i vékem, ale také tim, ze déti jsou mnohem nepozor-
néjsi. Je potieba daleko vice energie na jejich zvladani, zaujeti apod. nez dfive. ,Dneska tam
pfijdes a dvacet minut je vychovavas, nebo tficet minut to je, a pak rychle néco naudis. A ani
ne naudis, protoze kdyz si to zpétné jakoby..., jde$ po tom jestli se to naudily, tak se to
vlastné velka ¢ast ani moc nenaucila, protoZe té neposlouchaly, protoze nechtéji, prosté maji
zaviené usi a nechtéji to vnimat a nebavi je to, néktery to nebavi, néktery to unavuje, nékteti

tam chtéji show, ktery uz jim nemtizes predvadét u vseho, takze je to tézky.”

K poznamce, Ze jediné barevné, co na koldzi nachazime, jsou plody, poznamenala: , Neni
zpétna vazba. Davas stoprocentni energii do toho a ty baterky clovék potfebuje nabit
a nesta¢i mu to minimum c¢asu mimo. [...] Pravdou je, Ze dfiv toho ovoce ¢lovék jakoby
sklizel vic, [...] kdyZ nam tolik neodbiraly gymply takové ty Sikovné déti, tak jsi mél tu
zpétnou vazbu, ze ti nékdo fekl, ano dobfes’ to oducil. Ted mas pocit takové marnosti, ze
néco odudis, a kdyz potom zpétné si to vyhodnotis, zkontrolujes, tak zjistis, Ze nic. Tak si
feknes, jezis kdo tam uéil, tam jsem byla snad ja? [...] Ze més takovy pocit zklamani, Ze do
toho davas obrovskou energii a bohuzel z té strany déti ta energie prosté neptichazi. To co
uditel potfebuje, Ze potfebuje ty baterky nabit.” Pro ni se to dafi, kdyz vidi, Ze to, co se jim
snazila predat, ony skutecné pfijaly. Jsou uspésné napi. v soutézich, ale hlavné obecné
v zivoté. Pfipada ji, ze dnes déti nejsou pripravené do zivota. Nejsou samostatné. Znaji
rtizné nové i komunikac¢ni technologie, ale v konecném diisledku nékterym chybi bézna,
primitivni komunikace — mezi sebou, s dospélymi (umét podékovat, pozdravit). ,,...takové
zdkladni zivotni hodnoty, takovéto desatero, ...to prosté vymizelo ze spolecnosti. A to mé

7]

trapi.

Na otdzku, zda by se mohlo v soucasnosti jednat o obdobi bilancovani, zminila, Ze si my-
slela, ze nikdy bilancovat nebude, ale z hlediska tirovné, kterou vyzaduje napf. v pisem-
nych pracich, uroven vzdélani rozhodné klesa. Déle uvedla, ze do stafi se moc nediva.
Vzhledem k trendu uspéchané doby o stafi nemluvi, protoze si mysli, Ze se ho nedozije.
Ani diichodu mozna. ,Neumim si pfedstavit, Ze generace [...] osmasedesatého rocniku, ze
by méla pracovat do sedmdesati let ve Skolstvi. Neumim si pfedstavit tu upachténou
uditelku v néjakych sedmdesati letech, kterd bude po prechodu, Ze tdmhle béha v télocvicné
treba. Neumim si pfedstavit, Ze tuhle pani ucitelku dame tfeba..., mozna k tém prviidktim
jesté, ale ani k témhle..., ja kdyz vidim tfeba Kamilu (velmi zkusena kolegyné, v soucasnosti
jiz v dachodovém véku, kterd zaskakovala za nemocnou vyucujici v 1. tfidé€), ...tak ja si ti
neumim predstavit, Ze prosté v tomhle véku..., a Kamila nema téch sedmdesat rokt...,

protoZze mas zdravotni problémy, mas urcité véci, které ... i psychické problémy, které
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nejsou vidét, které jsou jenom nékde v skrytu duse a které se odkryvaji, az k nééemu dojde.
Ale pokud mas zdravotni problémy, tak citis, Ze to nemtizes zvladnout. [...] Takze ono to
vypada, Ze ucit je slast, ...slast ano, pokud to nedélas naplno, tak asi jo, to jsi v pohodg¢, ale
pokud nejsi splachovaci a davas do toho energii, emoce, vSechno, tak ne.” Zminila také, ze
je otazkou, zda ¢lovék nékdy viibec touzi po tom dozit se vysokého véku. Pokud je v pIném
zdravi, pak ano, pokud je nemocny, vyvstava podle ni otdzka proc? ProtoZe je na obtiz
spole¢nosti. Zminila, Ze spolecnost je v soucasnosti takto nastavend. Spoleénost podle ni
neni pfipravena na to, Ze za dvacet tficet let se bude muset pracujici ,dtichodce” starat
o dtichodce. Spolec¢nost se na to viibec nepfipravuje. , Takze ja sem ted takova skepticka,
protoZe jsem v blbym obdobi, protoze v mém obdobi ztracis rodice tfeba a tak dal. A je to
takové vSechno divné.” K otazce, zda se to podle ni odrazi v profesi, uvedla, Ze si mysli, Ze
urdité ano. ,Ja myslim, Ze trosku podvédomé, ty sice si to nepfipoustis, ale to vis, Ze to musi

byt vidét. Nezastiram, Ze ne. Ze takova ta nadtvanost nékdy je tam Castéj$i.”

Kdyz méla uvést, zda ji prace na kolazi a jeji interpretace néco pfinesly, zminila, Ze to byl
podle ni hezky ndpad v tom smyslu, Ze vétSina uciteltt podle ni viibec nebilancuje ani se
nad tim nezamysli. (Znovu zminila, Ze soucasnd spolecnost si nevazi stari a zkuSenosti.
Uvedla dva pripady, kdy ucitelé byli tésné ptred dtichodem propusténi — fesili to sebe-
vrazdou. ,,V tu chvili asi ¢lovék ma pocit marnosti a zbytecnosti, a ze té nikdo nechce, to
musi byt strasny pocit, kdyz ti nékdo da najevo, Ze jsi stary. A dneska uz jsi stary v padesati
letech. Dneska uz ti naznadi v padesati letech, ze uz pro tuhle spolecnost jsi k nicemu, ze jsi
opotfebovany, Ze jsi vyhotely. Je to Spatné€, protoZe si myslim, Ze by se spi$ méla spole¢nost
zaobirat, jak stim pracovat dal.” Zminila, Ze v zahranic¢i je pfistup ke zkuSenym
pracovnik@im odlisny. Jsou cenéni ti, ktefi maji co fict, maji néjakou zkusenost a radi se o ni
podéli.) Déle uvedla, Ze ma rada , vytvarno”, takové véci ji bavi. Donutilo ji to nad profesi
se zamyslet, troSku ,,zabilancovat”, co pro ni viibec znamena a , vymezit ty pojmy” (jak to

bylo mysleno).

Za dominantu druhé koldze (obrazek ¢. 5) 1ze povazovat sovu zcela nahofe, zejména jej
zluto-cerné oci. Nocni dravec je zde umistén jako symbol moudrosti, vyznamné chara-
kteristiky spojované s ucitelstvim. Uprostfed se naléza hlava zralé Zeny (ucitelky). Jeji vlasy
(uschlé listi) pfedstavuji inavu, se kterou souvisi u rtize na ustech: ,,...trosku tnava, ze
neékdy bych chtéla mit zavienou pusu a mit tam jenom tu rizi a ml¢ici a zvazujici, co fekne
a jak to fekne. Jsou véci, které uz nékdy cloveék nechce fikat nahlas a radsi si je jenom mysli,
Ze uz nema silu bojovat s vétrnymi mlyny (myslen ,systém’).” Bryle predstavuji pro
autorku moudrost. ,...¢lovek se snazi porad vzdélavat [...], v oboru se vyvijet, zlepsovat se,
Ze neustrne; ale [...] i ta zralost ucitele. V. mém pfipadé se domnivam, Ze néjaka zralost uz

tam je.” Zaroven kbrylim uvedla, Ze je uz také zacind nosit a spojila je rovnéz se

140



symbolickym ,0slepovanim” ,,...v tom smyslu, Ze ¢lovék nad nékterymi vécmi uz zavte

i o¢i (mysleno chovani zaka).”

Obrizek 10. Ucitelka D — 2. profesni kolaz.

Pomerance (jako ndusnice) predstavuji energii (,5tavu”), kterou je potfeba do vyuky
vkladat. ,Hortenzie jsou ty véci, které pofad [...] se snaZzim, aby Sly do té prace, aby déti
nemély pocit, 7e jsem stara a unavend.” Celenku postavy tvoii ,véjit roli. ,Je (to) role
takového toho policajta, ktery jakoby hlidal, role ucitele, ktery fika: ,Tytyty, to jsou ta
pravidla.’, role komika, ktery hraje neustalé (divadylko), tady je i [...] Sasek. Na vrcholu
¢elenky najdeme rozpadajici se Zenskou hlavu: ,,..nékdy toho mas nad hlavu, prosté tu

hlavu mas, Ze by se ti rozlitla.”
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Dvé upozadéné figurky vedle tfistici se hlavy (Sasek-loutka a dit€) , (jsou) symbolika toho,
Ze jsou to jakoby loutky, které vedeme. [...] Tohle je takova ta loutka divadelni, ale tohle je
ta skutecna, s kterou teda my si trosku v uvozovkach jakoby pohravame a nékam ji vede-
me.” Leva polovina tvafe doplnéna cernou ¢asti ,je ta schizofrenni role ucitele. [...] Je to
takova ta rozdvojena osobnost, takovy schizofrenni stav, kdy si fikam, uz toho mam dost,
uz je toho pfes hlavu.” Doplnila k tomu, Ze tento pocit vznika z tlaku na uditele, ktery
vznikd odekdvanim spolec¢nosti, rodicti, ale i svym vlastnim. ,,Snazime se véci ménit, sna-
zime se vyvijet, snazime se pfizptisobovat, bohuzel. Je to takovy ten stav, Ze ¢clovék se v tom

moc nevyzna a nékdy i v sobé.”

Postava s draténou maskou predstavuje pocit, ,Ze clovék mda potfebu (se) nékdy zastitit
a mit obrany $tit.” K boxerovi na cernobilé fotografii zminila, ,Zze boxuje$ kolem sebe a bra-
nis se tomu taky malinko nékdy, takze fekla bych, Ze hodné tady prevladaji [...] ty negativni

véci, v téhle ¢asti.”

Na koldzi se dale nachazi mnoho objektd, vjejichz vyznamech se propojuje profesni
a osobni zivot vyucujici. Tvorba kolaZze ji pfiméla k velmi zajimavé reflexi, az bilancovani
profese v souvislosti s mnohymi osobnimi obsahy. BliZe se jimi budeme zabyvat v kapitole

vénujici se rozhovortim nad tematickymi koldzemi (kapitola 5 empirické ¢asti prace).

4.4 .4 Informace ziskané na zakladé dotaznikt

Udaje ziskané prostfednictvim orientaéniho dotazniku zkoumajiciho zasaZeni stresem
(Henning & Keller, 1996) ukazuji (tabulka 15), Ze tato vyucujici vnimala v dobé ziskavani
vyzkumnych dat nejintenzivnéji zat€z v télesné oblasti (13 bodii). Vyssi pocet bodt (11)
ziskala i v oblasti citové. Naopak nejmensi zasazeni stresem prozivala v oblasti socidlni
(5bodu). Celkové pak soucet vsech polozek dosdhl 36 bodu (blize viz tabulka 15). Jeji
nejcastéjsi volbou bylo nékdy (13x). U tfech tvrzeni zvolila moznost nikdy (Premyslim o od-
chodu z ucitelského povoldni; Vyhybdm se vicasti na dalSim vzdélavani; Pokud je to mozné, vyhybdm

se rozhovoriim s Zdky.). Jedenkrat vybrala odpovéd casto (Trdpi mé poruchy spdnku.).

Na zdkladé porovndni s nasim vyzkumnym souborem je mozné se domnivat, Ze tato vyu-
Cujici se citila v dobé vyplnovani dotazniku nadpriimérné zatizena v citové (T-skor 62),
a zejména v télesné roviné (T-skor 70). Vzhledem k primérnému vnimanému zatizeni ve
dvou zbyvajicich rovinach lze za nadpriimérné povazovat uciteléino celkové zasazeni
stresem (T-skor 63).
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Tabulka 15
Mira zasazZeni stresem — ucitelka D

ucitelka D pramér
hruby skor smeérodatna odchylka
T-skor (nd$ soubor)?® (nd$ soubor)
Kognitivni rovina / 299
54 2,74
Citova rovina 11 6,77
62 3,40
Télesna rovina 13 6,60
70 3,25
Socialni rovina > 4,20
53 2,64
Celkové vnimané zatizeni 36 23,57
63 9,76

Dle vysledki dotazniku SVF 78 (bliZe viz tabulka 16) tato pedagozka pouZziva nadprimérné
vice pozitivnich zvladacich strategii, z cehoz vyplyva tdaj o celkovém hodnoceni tendence
k jejich uziti (POZ: T-skor 62). Konkrétné se jednd o strategii podhodnoceni (T-skor 60), jejiz
uplatnéni vypovida o ,tendenci podhodnocovat vlastni reakce ve srovnani sjinymi
osobami nebo je hodnotit pfiznivéji. Polozky subtestti charakterizuji srovnatelné
jednoznacnou kognitivni devalvaéni strategii. Zfetelnéji nez ostatni subtesty v oblasti
pozitivnich strategii se tento subtest rovnéz jevi jako antagonista negativnich strategii.”
(Janke & Erdmannova, 2003, s. 13).

Podobné nadpriimérné vyucujici ztejmé vyuziva odmitini viny (T-skér 61), z cehoz vyplyva,
ze uni ,,chybi vlastni odpovédnost za zatéz. Tento subtest patfi k strategiim pfehodnoceni
a strategiim devalvace, vice nez ostatni se vSak vyznacuje defenzivni strategii” (Janke
& Erdmannova, 2003, s. 13). Za nadprimérné vyuzivané lze povazovati dalsi dva pozitivni
postupy, a to odklon (T-skor 57), ktery zahrnuje slozky odvriceni zitéZe a tendenci navodit
psychické stavy zmirfiujici stres (pficemz pro tuto participantku je vyznamnéjsi druhd z nich),
a ndhradni uspokojeni (T-skoér 58), ktery pfindsi informaci o tendenci kjednani, jez je
zaméfené na kladné city nekompatibilni se stresem, vztahujici se k sebeposileni vnéjsimi

odménami.

Jako vyznamné nadpriamérné se u této vyucujici ukazuje vyuzivani ziidka se vyskytujici
strategie vyhybdni se (T-skor 73). Tento postup znamend tendenci k vyhnuti se zatézi se
zamérem zamezit dalSimu stfetnuti s podobnou situaci. Mize se jednat jak o pozitivni
pristup (kdyZ neni v regulacnich moznostech jedince zatézi zamezit), tak o pfistup nega-

tivni (pokud jde jen o to zatézi se vyhnout). Moznost vyhnout se zatézi je castéji uzivana

3% Myslen je vyzkumny soubor uéiteld blize popsany v kapitole 6.2 empirické ¢asti prace (n = 128).
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s pribyvajicim vékem, coz odkazuje k adapta¢nimu usnadnovani aktivity. Dalsim diivo-
dem, proc je mozné se domnivat, Ze v ptipadé této pedagozky se jednd o adaptivni pfistup

k zatézi, je jeji primérny skor u negativni strategie tinikovd tendence (T-skor 51).

Celkové se jeji vyuzivani negativnich strategii zda byt v mirném podpriiméru (NEG: T-skor
45).

Tabulka 16
Strategie zvladani stresu dle SVF 78 — ucitelka D

Ucitelka D Zeny 50-64 (hruby skér)
STRATEGIE hruby skor pramér
T-skor (zeny) standardni odchylka
, 13 8,53
Podhodnoceni 60 448
e 14 9,95
Odmitani viny 61 373
16 11,95
Odklon 57 374
. , ., 14 9,00
Nahradni uspokojeni 58 476
Kontrola situace 18 16,40
54 3,19
, 18 15,48
Kontrola reakci 56 434
e, . 17 16,05
Pozitivni sebeinstrukce 50 387
Potfeba socialni opor 17 13,55
pory 54 4,76
e, 24 14,13
Vyhybani se 73 4,05
. , 9 8,60
Unikova tendence 51 481
Perseverace 12 15,75
43 5,28
Rezignace 6 8,30
8 43 4,47
e, 9 10,95
Sebeobvinovani 44 3,89
13,50 9,24
POzZ1 3,41
15,00 10,48
POZ2 375
17,67 15,98
POZ3 311
15,71 11,90
POz 62 2,48
9 10,90
NEG 45 3,83

Z osobnostnich dimenzi zméfenych prostfednictvim dotazniku FPI (blize viz tabulku 17),

je mozné nalézt nadprimérné hodnoty u ¢étyf z nich. Proband s vysokym skore u kategorie
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druznost (FPI 5: stanin 8) dle autorti dotazniku udava potfebu kontaktu i snahu ho navazat;
je druzny, lehce uzavira pratelstvi a ma Siroky okruh znamych; je ¢ily, podnikavy, aktivni,

hovorny, sdilny a pohotovy.

Dotazovany s vysokym skorem u dimenze dominance (FPI 7: stanin 8) zminuje reaktivni
télesné, verbalni a vyfantazirované agresivni ¢iny, prosazovani vlastnich zajmu, ego-
centricky obraz svéta, podeziivavost a nedtivéru k jinym, sklon k autoritativné-konfor-
mistickému mysleni; je agresivni ve spolecensky pfijatelnych formach, dominuje u néj

reaktivni agresivita, vina a odplata, konvencni, nékdy pfisné apodiktické moralni soudy.

Vysoky skér u polozky otevienost (FPI 9: stanin 8) souvisi s uvadénim raznych malych
slabosti a chyb, kterymi trpi pravdépodobné kazdy; se sebekritickym, nékdy i bezsta-

rostnym postojem.

Nadpriimeérny skor ziskala tato vyucujici i v doplnkové stupnici extraverze (FPI E: stanin 8).
Vysoké skore v této kategorii vypovidd o druznosti, potfebé kontaktu, jeho hledani i
schopnosti ho navazovat, snadném navazovani pfatelstvi, nenucenosti, zivosti, impul-
zivnosti, hovornosti, zalibé ve zméné a zabave, aktivité a vzrusivosti. Takovyto proband je

podnikavy, dominujici, vzrusivy, udava ton, je schopny se prosadit, nékdy se neovlada.

Vzhledem k vysokému skdre u dimenze dominance (FPI 7) se ukazuje zajimavym mirné
vyssi primér dosazeny v subtestu mirnost, klid (FPI 6: stanin 7), ktery je potvrzen mirnym
podpriamérem u dimenze zdrZenlivost (FPI 8: stanin 3), mezi nimiz existuje dle autort testu
pravé tato souvislost. Vysoké skore u FPI 6 souvisi se sebedtvérou, neomylnosti, vytr-
valosti a neunavnosti. Takovéhoto probanda nelze snadno rozrusit, nékdy snasi dobfe
zatéz, ma dobrou naladu, je dtivéfivy, optimisticky, nema sklon k agresivnimu chovani, je
ale agilni a rad rychle vyuzije prilezitost. Nizké skore u FPI 8 vypovida o nenucenosti,
sebejistoté, sebevédomi, nezavislosti na jinych lidech, jistém vystupovani a jednani. Tako-
vyto respondent je schopny kontaktu, pocituje slabé télesné napéti pti ocekavani, nizkou
Ucast télesnych funkci na afektu. Je pohotovy k ¢intim, pfipraveny k nasazeni, rad expe-

rimentuje, podnika.
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Tabulka 17

Osobnostni dimenze dle FPI (staniny) — ucitelka D

Staniny

(zeny 50 a vice) ?

8 | 7

6

5

4

Staniny
(zeny 50 a vice)

1 NERVOZITA
psychosomaticky
naruseny

psychosomaticky
nenaruseny

2 AGRESIVITA
spontanné agresivni,
emocionalné nezraly

neagresivni,
ovladajici se

3 DEPRESE
rozladény, nejisty

spokojeny,
sebejisty

4 VZRUSIVOST
vzrusivy, lehce
frustrovany

Klidny

5 DRUZNOST
druzny, Zivy

nedruzny,
zdrzenlivy

6 MIRNOST, KLID
sebedUdvéra, dobre
naladény

drazdivy, vahavy

7 DOMINANCE
reaktivné agresivni,
prosazujici se

poddajny,
umirnény

8 ZDRZENLIVOST
zdrzenlivy, napjaty

nenuceny, lehko
navazujici kontakty

9 OTEVRENOST
otevreny,
sebekriticky

uzavreny, nekriticky

EXTRAVERZE
extravertovany

introvertovany

EMOCIONALN{
LABILITA
emocionalné labilni

emocionalné
stabilni

MASKULINITA
typicky muzsky
sebepopis

typicky Zensky
sebepopis

Tabulka 18

Osobnostni dimenze dle FPI (hrubé skory) — ucitelka D

HRUBY SKOR

DIMENZE UCITELKA D

PRUMERNA
HODNOTA (ZENY)

FPI1 11

6,65

FPI 2 3

3,32

FPI 3 7

7,71

FPI 4

(9]

4,81

FPI5 10

7,89

FPI 6

4,63

FPI7

4,16

FPI 8

5,44

FPI 9

4,00

FPI E

5,73

FPIN

6,17

Al NJ|W|N|O

FPI M

5,54
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4.4.5 Vnitfni vztahy pfipadu ucitelka D

Tato vyucujici jako svou ptivodni motivaci k profesi zminila moznost zkombinovat svou
lasku k uméni, zejména hudbé s vyraznou potiebou komunikovat s lidmi. Tuto tendenci
velmi dobfe potvrzuji vysoké skory v osobnostnim dotazniku FPI, zejména u dimenze
druznost (FPI5: stanin 8) a v dopliikové stupnici extraverze (FPI E: stanin 8), stejné jako mirné

podpramérny skér v subtestu zdrzenlivost (FPI 8: stanin 3).

Ucitelské povolani povazuje za velmi narocné, dokonce do té miry, Ze by doporucovala,
aby uchazedi o studium na fakultach pfipravujici budouci uditele byli podrobeni psycho-
logickému testovani pravé v souvislosti sjejich emociondlni stabilitou a odolnosti vtici
stresu. V tomto kontextu lze zminit, Ze vyucujici dle vysledkti dotazniku SVF 78 hojné
vyuziva adaptivni zvladaci strategie. Z pozitivnich postupti zvladani zatéze jsou to zej-
ména podhodnoceni (T-skér 60), odmitini viny (T-skoér 61), odklon (T-skor 57) a ndhradni
uspokojeni (T-skor 58).

Ze dvou strategii méfenych timto dotaznikem, které Ize povazovat za ziidka se vyskytujici
a zaroven dle kontextu jejich uziti jak za pozitivni, tak za negativni, ma vyucujici zfejmé
velkou tendenci k vyuzZivani strategie vyhybini se (T-skér 73). Dle souvislosti s vékem
i skory ziskanymi ucitelkou D u dalSich zvladacich postupti (jak pozitivnich, tak negativ-

nich) se domnivame, Ze jeji uziti této strategie 1ze povazovat za adaptivni.

Dolozit je to mozné i nadpriimérné vysokymi skéry u dimenzi druznost (FPI 5: stanin 8)
a mirnost, klid (FPI 6: stanin 7) zjiStovanych dotaznikem FPI a rovnéz na zakladé pozo-
rovani, a to zejména dvou podrobnéji popsanych hodin v sedmém roc¢niku. Zvlasté
v prubéhu prvni z nich pozorovatel jiz od 15. minuty vyuky ocekaval, kdy vyucujici bud
,vybuchne”, nebo rezignuje. Nestalo se vSak ani jedno z toho. Pedagozka celou nasledujici
ptlhodinu netnavné pokracovala v ,zdpase” srozladénou tfidou a dle minéni vy-

zkumnika z didaktického hlediska ,, vybojovala”, co se dalo.

Pomérné prekvapujicim se jevi vysoky skor u subtestu dominance (FPI7: stanin 8) zvlasté
proto, ze vyucujici v rozhovoru vyslovné uvedla, Ze je ochotna i schopnd zakiim mnohé
odpustit a ze si vsobé v zddném pripadé dlouhodobé nenese Gjmu zptisobenou jejich
chovanim, Ze rozhodné nema tendence se né€jak mstit nebo se vracet ke starym ktivdam.
Tyto jeji vyroky je mozné potvrdit na zdkladé pozorovani, a to jak jeji pfimé vyukové
¢innosti, tak jejtho pfistupu k zaktim v dalSich situacich mimo ni. Lze se domnivat, ze
projevy spojené s vysokym skore u FPI7 souvisi s jejim popisem sebe sama jako velmi
emotivniho ¢lovéka. Z toho dtivodu se dle svych slov musela naucit své prozivani zvladat.
Na zdkladé pozorovani, osobniho kontaktu i lehce nadprimérného skéru u strategie
kontrola reakci dle SVF 78 (T-skér 56) 1ze soudit, Ze se ji to opravdu dafi.

147



Odpovidaji tomu i strategie zvladani ndrocnych situaci, které vyucujici sama uvedla. Je pro
ni diilezité nefesit zalezitost pod vlivem emoci. Obava se reakce ovlivnéné , afektem”, a to

jak u sebe, tak u zaki. Proto vzdy nechava probéhnout jisty cas, aby mohla emoce odeznit.

Vyuéujici povazuje za zasadni dobfe pfipravenou a strukturovanou hodinu. Na druhou
stranu je schopna velmi pruzné improvizovat, pokud je to potieba. To Ize pfipsat jednak
jeji zkusSenosti, jednak jejimu pfistupu k situacim nastavajicim ve vyuce, kterému odpovida
nadprimeérny skor u FPI 5 a podprimeérny u FPI 8 (¢ild, podnikav4, aktivni; pohotova k ¢i-

nim, pfipravena k nasazeni).
4.5 Ucitelka E*

4.5.1 Informace ziskané na zakladé rozhovoru

Pfi zavérecném sbéru dat pro nasi vyzkumnou studii se jednalo o 35letou ucitelku s jede-
nactiletou praxi na zdkladni Skole (pfevazné na 2. stupni). Vystudovala ucitelstvi vSeobecné
vzdélavacich pfedméti, anglictina pro 1. a 2. stupeti ZS. Dle svych slov se dostala na
pedagogickou fakultu vlastné ndhodou. Nechtéla studovat ekonomicky nebo jiny obor, na
kterém by se musela vénovat matematice, a protoze uméla dobfe anglicky, rozhodla se pro
tento smér. Nepocitala s tim, Ze se stane ucitelkou, ale béhem povinné praxe pfi studiu ji
vyucovani zacalo bavit (,To mé napadlo, Ze by to byl dobry napad.”). Vté dobé
(v poslednim roce studia) tedy padlo rozhodnuti vénovat se této profesi, do té doby uci-
telkou byt nechtéla. V dobé vyzkumného Setfeni studovala na pedagogické fakulté Skolsky

management v kombinované formé studia, nicméné zminila, ze feditelkou se stat nehodla.

Po jedenacti letech praxe (v soucasnosti je na matefské dovolené) byla jeji motivaci k uci-
telskému povolani skutecnost, ze ji to jednoduse bavilo. ,Ja sem rada chodim. Mné to tady
rychle utece, kazdy den je jiny, mam za to docela slusné penize, nemtizu si st€Zovat. Prosté
se tady né€jakym zptisobem realizuju a nechtéla bych délat nic jiného, zatim. Nevim, jak to
bude dal, jak to budu tfeba snaset, ale ted jsem fakt spokojend.” Konkrétné ji bavi zejména
prace s détmi, citi se ale i dobfe mezi kolegy. ,V té tfidé, to ja jsem fakt nadSena. Ja tam rada

chodim; si to tam uzivam.”

Dokaze si predstavit, ze by dobrovolné profesi ucitelky opustila, ale v soucasnosti by ji
k tomu vedly jen néjaké extrémni udalosti. Zminila, Ze by ji k tomu pravdépodobné pfiméla
néjaka opravdu velka nepfijemnost, napi. kdyby se na vyleté stalo néco vazného nékterému

z déti (,To by mé asi rozhodilo.”) nebo kdyby prozila néco traumatizujiciho se zakem

40 Tato vyucujici se rovné? U¢astnila vyzkumné sondy popsané v bakalarské praci Krninsky, L. (2012). Pohled
na ucitelské role prostfednictvim tematickych koldZi (Bakalaiska prace). Ceské Budéjovice: JU v B, Pedago-
gicka fakulta. Ztoho ddvodu se nékteré, zejména anamnestické Gdaje a dale analyza prvnich dvou kolazi
s touto bakaldfskou praci ¢astec¢né shoduiji.
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(opravdu vazny konflikt, napadeni apod.). Dale uvedla moznost, Ze by se ve Skole, v niz
pracuje, zacaly zavadét postupy nebo dalsi skutecnosti, které ji nevyhovuji. V takovém

pripadé by ale spiSe zménila skolu, nez zcela opustila profesi.

Povolani ucitelky za stresujici povazuje. Ji osobné nejvice vadi, kdyz ji do jejiho planu dne
vstoupi néjaka neocekavand udalost, kterou musi fesit, a dostava se kvili tomu do caso-
vého skluzu. Tlak zptisobeny takovouto situaci vnima jako velmi nepfijemny. Je zvykla se
pripravovat na vyuku rano, a pokud ji v tom nékdo vyrusi, vyvolava to v ni izkost, protoze
ma pocit, Ze to nestihne nebo Ze na néco zapomene. Za zatéZujici povazuje i pozadavky
vedeni, pokud je zhodnoti jako zbyteéné, popt. nesmyslné. Takové udalosti v ni vyvolavaji

vztek.

Ucitelska profese je dle jejlho minéni narocnd uz z toho dtivodu, ze jde o praci s lidmi,
s détmi. ,,Cely den jsi vlastné obklopeny ftirou lidi, coz tfeba ja tplné nemusim. Takze uz
jenom to je pro meé stresujici. [...] Jde$ po chodbé a tam se fve a vSichni tam béhaji, [...] tam
(si) prosté neodpocines. A jsi sttedem pozornosti, Ze se na tebe prosté upiraji ty zraky celé
dopoledne.” Byt v centru zajmu pro ni neni néco, v ¢em by se , vyzivala”. Pfed dospélymi
je nervézni (napt. na rodicovskych schiizkach), ale ve tfidé s détmi ji to pfipada pfirozené,
i kdyz pfipustila, Ze v prvnich dnech vyuky v nové tfidé nervoznije (,,...tfeba i prvni tyden

nebo 14 dni nez se to prosté zajede.”).

Na tplné prvni rodicovské schiizce zazila velmi nepfijemnou situaci, kdy ji matka jedné
z zakyn pred ostatnimi rodici vynadala, Ze jeji dcera jesté nedostala ucebnici déjepisu.
,UpIné mi rozbila cely rodi¢ak, prvni. [...] To byl hrozny zaZitek. Kdyz ji vidim dneska,
kdyz ji potkam, tak se mi uplné svira zaludek. Nastésti od té doby uz to probihalo v po-

hodé, ale ten kfest ohném byl teda hrozny.”

Za nejvice stresujici povazuje problémy (,,velké prasvihy”), které se fesi nejen s ditétem, ale
i srodiéi a vedenim 8koly. ,Tak to vylozené nemdm rdada. To mé na tom stresuje hodné.
Kdybych nebyla tfidni ucitelkou, tak bych byla fakt v pohodé, si myslim. [...] Kdyby mi

sebrali tfidnictvi a ja si mohla ucit jenom tu svoji djinu, tak bych byla spokojena.”

Pfimo ve vyuce vnima jako zatéZzujici rusivé chovani zakt. Konkrétné se muize jednat
o ptipady, kdy zdk ,zacne fikat, Ze ho to nebavi, tfiskat vécmi a tak.” Takovéto udalosti
jsou vSak pro ni extrémni. Dle vlastnich slov nema problémy s disciplinou, a pokud ano,
dokaze ,si to zaridit”. Nicméné jsou zaci, ktefi ,nékdy maji také svoje dny a dokazou mi to
fakt zprotivit. To mé taky vystresuje. A potom mé Stve, Ze kdyz mé tam nékdo takhle vytoci,
tak to nedokdzu rychle rozdychat a asi se to potom odrazi v té hodiné.” V takovychto
pfipadech se snazi vzit si zaka za dvefe, aby jeho ukaznovani neprobihalo pfed ostatnimi

détmi, ale nékdy se to nepodari. Nastésti se ji to dle jejich slov nestava moc casto.
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Jako zatézujici mtlize prozivat i kontakt s rodici. Stava se to v pfipadech, ve kterych zdkonni
zastupci zakt nespolupracuji se skolou, nebo naopak chtéji fesit néco, co ona povazuje za
nepodstatné, a tim padem zbytecné (konkrétné ji obtézuje, kdyz ji napf. v takovémto

pripadé odpoledne telefonuji).

Pfi mimoradnych situacich ve vyuce, kdy musi fesit rusivé chovani zaka, proziva vztek.
Zna ale i okamziky, ve kterych ma dojem, Ze je situace nefesitelna. V takovych pfipadech
se u ni objevuje i tzkost. Stava se to, kdyz zacnou zaci reagovat jako skupina. , Kdyz jdou

do mé skupinové. Ze proti nim vlastné stojis sam, tak je to takové nepfijemné”.

Pokud jde o naklddani s emocemi pfimo ve vyuce, pozitivni pocity vyjadfuje spontanné
(,pousti je ven”), negativni se snazi skryvat, ale moc se ji to nedafi (,,...vétSinou to nejde,
vétsinou tam taky vybouchnu nebo tfeba jim ukazu, Ze jsem zklamand.”). Pokud je na-

Stvand, snazi se alespon trochu uklidnit, aby z ni ,,neslo ven vSechno”.

Ve vyuce se hlavné zaméfuje na to, aby déti davaly pozor, to ji zajima nejvic. Postupy
k dosazeni jejich pozornosti pouziva rizné — chodi mezi zaky, popt. se jich dotkne nebo je

nenapadné oslovi apod.

Mimofadnou situaci pfimo ve vyuce je pro ni napi. udalost, kdy vétsi pocet zakti nerozumi
probiranému ucivu. Pak je nezbytné zménit plan vyucovaci hodiny. Déle to muze byt
ptipad, kdy vice zakti nedonese pomticky nezbytné pro uskutecnéni vyucovaciho postupu,
ktery zamyslela. To v ni vyvolava vztek, protoze neni mozné pracovat tak, jak si ptivodné
predstavovala. Mimofadna situace pro ni rovnéz nastava v okamziku, kdy nejsou zaci
ochotni pracovat, néco je rozrusuje, nebo kdyz néktery z nich obtézuje, narusuje vyucovani.
Vzdy jsou to situace, pfi kterych neni mozné v hodiné pracovat bez ohledu na to, co
konkrétné komplikaci zptisobi. Jedna se ale o situace, které neni mozné jednoduse v hodiné
vyfesit. Regitelné potize vznikaji Casto, ty nicméné vyucujici za mimotadné situace
nepovazuje, jsou béznou soucasti vyuky. Pokud ale neni mozné ve vyucovani pokracovat
nebo je nezbytné se od planovaného tématu odchylit, vyvolava to v ni vztek. ,Ja jdu do té
hodiny s tim, Ze budu ucit, a ne, Ze tam budu organizovat a vymyslet, jak nalozit s tim, ze

nejsou pripraveni nebo Ze nejsou schopni zrovna pracovat”.

Podobnym situacim pfedchdzi napf. tak, Zze pokud bude ve vyuce potiebovat konkrétni
pomiicky, které si maji Zaci donést, vezme jich nékolik s sebou navic (napf. lepidlo nebo
kopie textu, které dostali minulou vyucovaci hodinu). Takovéto pripadné komplice
promysli dopfedu jiz ptfi pfipravé na vyuku. Co se tyka rusivého chovani, snazi se mu
predchdzet napf. tim, Ze pfi planované skupinové praci si promysli sloZeni jednotlivych
skupin. Nékdy si doptedu (dle elektronické tfidnice) zjisti, kolik je déti ve tfidé, kdo kon-
krétné chybi, a podle toho naplanuje svou vyuku. Zohlednuje i specifika jednotlivych zaki.

Pokud napf. o nékom vi, Ze neni schopen pracovat ve skuping, pfipravi se tak, Ze se dotycny
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bude vénovat praci sam. Mladsi déti mohou pracovat s ni, starsi Zaci tuto moznost vyuzivat

nechtéji.

Pro zvladani mimofadnych situaci je pro ni zdsadni zkuSenost nabyta za roky jeji peda-
gogické praxe. Z hlediska prozivanych emoci zminila, Ze v okamziku, ve kterém takovato
udalost nastane, je pro ni t€Zké se s nimi vyrovnat, protoze ji situace ptekvapi. , Takze se
nastvu nebo jsem nervozni; pak je to na mné vidét. A potom zpétné se z toho leda tak clovék
poucdi, nebo si néjak vodfrkne v kabineté.” Takovéto ziskani zkuSenosti je pro ni diilezité.

Pfimo své emoci se ve vyucovaci hodiné nevénuje. Resi nastalou situaci.

Pri¢iny vzniku téchto situaci podle ni spocivaji zejména v nepfipravenosti zakd, popft.
muze byt nékteré dité néjak rozrusené (,,..muze byt tfeba néjaké rozhozené ten den, Ze se
mu néco stalo.”). Informace o takovychto udalostech se vSak vétSinou dozvi (na zacatku
hodiny nebo v jejim prtbéhu). Jako pfiklad uvedla zazitek, kdy pfisla do tfidy vyucovat
poté, co se tam o prestavce dostavil otec jedné zakyné a pred polovinou ttidy ji zbil (zaci ji
to fekli béhem hodiny, pfedem to nevédéla). Nebylo mozné uskutecnit planovanou vyuku

(vétsina divek plakala), nahradila ji tedy rtiznymi hernimi aktivitami.

Dle svych slov se nad situacemi prozitymi ve vyuce uz zpétné moc nezamysli, protoze
pochopi jiz v pribéhu hodiny, proc se konkrétni situace stala. , Jestli je to moje chyba, nebo
jestli je to prosté néjaka situace, ktera nastala béhem toho dne a je na strané téch déti.”
Pokud jde o negativni emoce, uvolnuje je casto v kabineté po hodiné, zanadava si. To ji
poméha. U¢inné je pro ni v tomto sméru i sdileni s kolegy (,,...ze si postéZuju, zeptam se, co
si o tom mysli, jestli se jim to stalo taky. Je pravda, Ze kdyz se stane néco velkého, tak to
tfeba pfetrvava do odpoledne; ze ¢lovék si to v sobé nese, Ze ma z toho takovy divny

pocit.”).

Jako odreagovani od prozitych udalosti ve skole rdada pouziva aktivni pohyb. Nicméné
uvedla, Ze na zbaveni se nepfijemnych myslenek souvisejicich s vyukou je lepsi s nékym
své zazitky sdilet. ,Nemam moc rada kolektivni sporty. [...] A tfeba kdyZz si jdes zaplavat,
tak nemysli$ na nic jiného, nez co se za ten den stalo. Tak tfeba to plavani na to neptisobi,
tak je lepsi to nékomu fict. Dostat to ze sebe.” Ur¢ité ji ale vyhovuje kombinace obojiho —

pohyb i, vypovidani se”.

4.5.2 Informace ziskané na zakladé pozorovani vyuky

U ucitelky E bylo napozorovano 24 vyucovacich hodin v priibéhu dvou tydnt. Nejcastéji
pouzivanymi organiza¢nimi formami vyuky byly v téchto hodinach préace ve dvojicich, ve

skupindch, samostatnd prace a hromadnd vyuka za frontalniho uspofadani. Za nejhojnéji
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zaznamenané vyucovaci metody lze povazovat praci s textem (s ucebnici, pracovnim lis-
tem, pracovnim seSitem), rozhovor, vysvétlovani poslech a u mladsich zakt didaktickou

hru.

Pfi pozorovani bylo patrné, Ze vyucujici ma velmi dobry prehled o tom, co se v jejich ho-
dindch odehrava. Ziejma byla jeji soustiedénost, ktera ptisobila zcela pfirozené, uvolnéné.
Z hlediska vyzadovani pravidel nevyuzivala explicitné danou soustavu pfedepsanych po-
zadavkt na chovani v hodin€, nicméné bylo nesporné, ze urcita pravidla vyzaduje zcela

dtisledné (napft. hlaseni, aby se zabranilo vykfikovani).

Jeji kontrolu vyuky bylo mozné vnimat jako pruznou. Pokud bylo nutné néco fesit, neod-
kladala to, avSak v pfipadé, Ze se napt. zdk dozadoval néceho, co se pro soucasny priibéh
vyucovani nehodilo, nebylo to nezbytné, neméla sebemensi problém ho odkazat na jiny cas

(napf. po hodiné), ve kterém se tématu budou spolu vénovat.

Celkové ladéni jejiho pristupu k zaktim i vyuce obecné bylo pfi pozorovani vnimano jako
pozitivni. Z jejiho vyucovani bylo mozné citit jistotu, zdélo se, Ze nemad jakékoli pochyb-
nosti o tom, co v hodinach déla. Ucitel¢ino vystupovani ptisobilo dojmem jistého obsahu,
vyznamu, ktery je mozné vyjadrit vétou: To, co se tady déje, ma smysl. S timto je mozné
dat do souvislosti dojem pozorovatele o urcitém ucitel¢iné realistickém pfistupu k vyuce,
ktery by $lo popsat slovy: Véci jsou tak, jak jsou. Mohou byt lepsi, ale neni nic Spatného na
tom, jak jsou ted. Pro vyzkumnika bylo v tomto sméru zasadni, Zze nebylo v atmosféte
vyucovacich hodin citit jakoukoli formu vyc¢itky smérem k zakiim. Domnivame se, Ze samo
toto naladéni mtize ptlisobit preventivné vzhledem ke vzniku rusivych situaci ve vyuce

(zaci diky nému védi, ,na ¢em jsou”, coz je pro né€ vzhledem k jejich véku velmi dutlezité).

Pedagozka se v priibéhu vyucovani velmi ¢asto usmivala, coz nesporné prispivalo k vyse
popsanému dojmu pozitivniho naladéni. Sama se k tomu vyjadfila v tom smyslu, Ze je to
nékdy vycerpavajici, stdle se na né usmivat, ale vyzkousela si, ze se to vyplaci, protoze to

funguje.

Z hlediska pfedchdzeni mimoradnym situacim ve vyuce bylo mozné vypozorovat nékolik
skutec¢nosti, které vyucujici zfejmé slouzi jako prevence rusivého chovani zakt. Rozhodné
bylo patrné, Ze jednotlivé hodiny jsou promyslené a pfipravené. Pedagozka sama zminila,
ze ji ptredchazi povést prisné ucitelky, coz ji minimalné na zacatku Skolniho roku pomaha
s udrzovanim kazné, zejména u tfid, ve kterych pfedtim nevyucovala. Zvlasté u mladsich
zakli Casto vyuziva stfidani rtznych aktivit a zatazovani hudebnich nahravek, ¢imz pted-

chazi stereotypu a nesoustfedénosti.

Ziejma byla téz skutecnost, ze je dlisledna a nema problém byt pfisnd, pokud je to nutné.

Pisobilo to dtivéryhodné, bylo znat, Ze v tom ma jistotu, Ze si na tom trva a nepochybuje
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o tom. Diky pozorovani je mozné rovnéz potvrdit, Ze zakim pomaha udrzet pozornost (viz
vyse). Slouzi ji k tomu osloveni Zaka jménem, lehky dotyk, pfipomenuti, Ze maji pracovat
apod. Také jiz pfedem upozorniuje na véci, které by mohly rozptylovat pozornost zakii
asnazi se tim takovému narusovani soustfedénosti predejit (napf. jim pfipomene, aby

schovali kli¢e nebo dalsi v daném okamziku nepotfebné véci do tasky apod.).

Pomaha jim i rozliSit podstatné ¢innosti od zbyte¢nych, popf. se v dané chvili nehodicich.
Takova témata odklada s pfislibem, ze se jim budou vénovat pozdéji. Pokud na tom zaci
jesté i po néjaké dobé nebo na konci hodiny trvaji, skutecné se na konkrétni problém zaméri
a vyfesi ho. Casto je to ale zbytetné, protoZe diivody k tomu pominou. Nap¥. se v pribéhu
vysvétlovani hlasil Zak, ze nerozumi tomu, co je ozfejmovano, a to jesté dfive, nez byla véc
vysvétlena. Vyucujici se tim vSak nenechala vyrusit a pokracovala, pricemz dotyény sam
po chvili poznamenal, Ze uz to chape. Zvlast u mladsich zakt byla casto pozorovatelna

netrpélivost tohoto druhu. Bylo patrné, Ze je s tim srozuména a umi se podle toho zafidit.

Z konkrétnich reakci uditelky ve vyuce lze zminit postupy, které mély vzdy za cil zédka
primét, aby svou pozornost vénoval ¢innosti, kterd byla prave vyucujici vyzadovana. Kdyz
naptiklad v 6. roéniku zaktim sdélovala vysledky pisemné prace z minulé hodiny a jedna
z zakyn zacala néco fikat, dirazné se na ni podivala se slovy: , Neskakej mi do feci!”
Z vyrazu jeji tvafe bylo zfejmé, ze byla mirné rozzlobena, protoze v pisemce se objevily
chyby v ucivu, které uz povazovala za zvladnuté. Zaroven bylo mozné zjejiho hlasu
vnimat i urcité zklamani. V reflexi to vyucujici komentovala slovy: , Tam (v 6. tfidé) dneska
nic moc neprobé¢hlo. Ja jsem je na zacatku vlastné hned zpraZila tim, Ze jsem jim fekla, Ze se
mi nelibilo, co udélali minule (myslena je pisemna prace). No a tim si myslim, Ze jsem jim

vzala trosku vitr z plachet. A pak byl klid.”

Na konci hodiny jim zadala doméci tikol a Z4ci reagovali nespokojenosti. Rekla jim k tomu,
Ze si uvédomuje, Ze na to nejsou ptili§ zvykli, ale Ze tento jev je potieba procvicit. Déti se
prestaly vzpouzet, alespon se to tak navenek jevilo. Vyucujici to pfi pozdéjsi reflexi
okomentovala s tim, Ze se domniv4, Ze tikol zfejmé mnoho zakt nepfinese. Zminila, ze by
byla rada, kdyby si ho alespori béhem dne od nékoho opsali, protoze jejim cilem je, aby si
téma alesponn minimalné procvicili. V pfipadé, ze tikol mit nebudou, zadné tresty je
necekaji, vyucujici to nefesi. Povazuje to za jejich vlastni véc. ,, ProtoZe to je tieba véc, ktera
mé rozciluje, takZe to uz jsem odbourala a kvtili domacim tkoltim, kdyz to pulka tfidy
nema, se prosté nerozciluju. Protoze ja pak z toho mam rozhozenou psychiku na celou ho-
dinu dopredu. Mé to fakt vytacelo dfiv, zZe ja jim dam domadci tikol a oni ho nesplni, ale ted

uz si prosté fikam, Ze to je na nich. A nechavam to byt.”

V osmém roc¢niku byla vyucujici v dobé vyzkumu tfidni ucitelkou. Proto na zadatku jedné

z hodin, v nichz probihalo pozorovani, musela vénovat néjaky cas tfidnickym zalezitostem.
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Frantiskovi pfipomnéla, Ze ji stdle nedonesl omluvenku nékolika hodin absence. Zak od ni
chtél védét presnd data své nepritomnosti. Vysvétlila mu, Ze to musi védét on a jeho matka.
Poté upozornila celou tfidu, Ze na omluveni své absence maji ¢trnact dni a pokud tato lhiita
ubéhne, je jiz nutné situaci fesit s vedenim skoly. Dodala, Ze v tomto pfipadé se bude

pfimlouvat, aby byly hodiny zaznamendny jako neomluvené.

Nasledné, nez se pustila do pfimé vyuky, se FrantiSka zeptala, zda ma néjaky problém
(bavil se se dvéma zaky v lavici pfed sebou). Zminila, ze kdyby tomu tak bylo, budou to
spolu fesit po skonceni vyucovaci hodiny. V pribéhu vyucovani bylo nutné Frantiska jesté
nékolikrat usmérnit, aby se vénoval praci. Jednou fesil stdle néco v predchdazejici tloze
v pracovnim sesité, i kdyz uz se vénovali jinému cviceni z pracovniho listu. Jindy ho
vybidla, aby schoval gumicku, se kterou si hral, a dodala, Ze kdyZ se bude vénovat tomu,
co po ném chce, nebude ho , otravovat” a on se nebude muset kvtili tomu , nastvavat”. Po
néjaké dobé Frantidek stdle nepracoval (znovu se zabyval svou gumickou). Rekla mu, Ze
jestli na cviceni pracovat nechce, mohou to udélat spolu odpoledne. Pak prfidala otdzku,
zdanema ,$patny den”. Rekl, Ze ne, Ze pouze zapomnél, ktery slovesny tvar méa dopliiovat.

Vyucujici mu ho tedy poradila a on se pustil do prace.

Vyucéujici musela FrantiSkovi vénovat pozornost jesté né€kolikrat. Jednou lezel na lavici,
vybidla ho, aby se nevalel a kontroloval vypracované cviceni. Zvedl se z lavice a zacal
s kontrolou. V dal$im pfipadé nééim tukal, fekla mu, Ze rusi ostatni. FrantiSek s fukanim
prestal. Pokazdé byl vyraz pozorovatelny v jejim obliceji neutrdlni, avsak hlas byl nepo-
piratelné darazny. Kdyz méli psat do seSitu a FrantiSek néco fikal spoluzakovi (a¢ sedél
sam), dlirazné s nesmlouvavym vyrazem, nikoli vSak urazlivé ho usmérnila slovy: , Sklapni

K

a pracuj

Kromé usmérnovani tohoto chlapce bylo hodiné potfeba upozornit pouze jednu zakyni,
aby schovala mobil do tasky, a jednoho Zdka, Ze je pfilis slySet. Ten odpovédél: ,, Pardon,”
a ztisil se. Na konci hodiny vyucujici fekla Frantiskovi, aby si sbalil véci a Sel s ni do kabi-

netu, protoze si s nim potfebuje promluvit.

P1i reflexi této vyucovaci jednotky se pedagozka vénovala zejména Frantiskovi. Je to zak,
se kterym se snazi najit spolecnou fec uz od lonského roku, a zda se, ze se ji to dafi, i kdyz
je to slozité. Zminila, Ze se jedna o chlapce s problémovym chovanim, ktery ma sklony ke
vzdorovitému jednéni. Pfi rozhovoru v kabineté probirali, kdy uz koneéné zacne plnit své
povinnosti (vyucujici mu dala na zac¢atku skolniho roku prostor, aby se néjakym zptisobem
,stabilizoval”, md s nim zkusenost, Ze jej volné dny casto ,,rozhodi”), a dostali se az k tomu
(mluvil o tom Frantisek), Ze bude hodnocen na vysvédceni snizenym stupném za chovani
a ze se kvuli tomu nedostane na zadnou stfedni skolu. Vyjadfoval se k tomu dost

rezignované v tom smyslu, Ze je mu to jedno. Vyucujici zminila, Ze ma zfejmé néjaké osobni
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problémy a ostatni véci nefesi. Ma dojem, Ze ho matka nezvlada usmérnovat. Pfitom se ale
jedna o inteligentniho chlapce, ktery nema potiZe s prospéchem. V sedmém rocniku se mu
na vysvédceni objevilo pomérné hodné hodnoceni chvalitebné, ale v naprosté vétsiné se
nejednalo o hlavni pfedméty a bylo to zptisobeno tim, Ze nenosi seSity, neplni tikoly a ma

nekdy problémy se zapojovat do prace.

Vyse popsana hodina vsak byla podle vyucujici na jeho poméry v podstaté bezproblémova.
Je unéj mozné zaznamenat casté vykyvy. Jsou hodiny, ve kterych pracuje velmi intenzivné
bez jakychkoli potiZi, jindy zase neni schopen témé¥ nic¢eho. Rekne si, Ze je , blbej, hloupej”,
a praci vzda. K této konkrétni hodiné pedagozka poznamenala, Ze je zvykld, Ze Frantisek
takto vyuku narusuje, ale zaroven pfipustila, Ze ji to vadi. Roz¢iluje ji to. Déle uvedla: ,,Ono
je nékdy lepsi do néj nejit. ProtoZze jinak se fakt jako rozdurdi. Je to takové riziko s nim.”
Kotazce podle ¢eho se rozhoduje, jaky pfistup zvoli, poznamenala: ,Neni to nic
intuitivniho, spis zalezi na tom, jak ja se citim, jestli jsem ochotna do toho jit a ten vystup si
s nim dat, anebo jestli se mi zrovna dneska nechce nebo jestli uz tteba na to nemam.”
Dodala, ze ,kdyz to na néj pfijde”, dokaze ,rozbit” celou hodinu. Domniva se, Ze to
obtézuje i ostatni zaky, protoze ,, opravdu vSechno, co nepiijemného se tam odehrava, byva

vétsinou kvali nému.”

Vyuéujici poznamenala, Ze ze zacatku (kdyz pfeSel na druhy stupeni) byla komplikovana
i spoluprace s FrantiSkovou matkou, ale nakonec si jeji diivéru ziskala. V soucasnosti podle
jejich informaci dochdzeji ambulantné do stfediska vychovné péce. Déle poznamenala: ,,Od
té doby, co je na druhém stupni, tak je od néj relativné pokoj. A myslim si, Zze mu vyhovuje
i ten styl prace, Ze je trosku vic studijni a Ze uz si tolik nehraje. To pro néj neni.” Zminila,
ze kdyz jim fekla, Ze bude odchdzet na matefskou dovolenou, poznamenal, ze si miize

hledat jinou skolu, kdyz uz tady nebude ona.

4.5.3 UditelCiny tematické koldze

Vyucujici vytvorila prvni dvé kolaze (viz obrazek 11 a 12) s odstupem necelych dvou let*l.
Prvni z kolazi je vybudovana na vétsim formatu, nez byl doporucen, pfesto vsak neni pfilis
zaplnénd. Objekty jsou vétSinou samostatné , vyjmenovany” bez vétsich vztahti, coz
zdtraznuje i skutecnost, Ze vétsina z nich je vystfizenim zardmovana — vyrazné oddélena
od svého okoli. Ustfednim tématem této koléZe je postava Fidici diskuzi. Autorka sama tuto

roli okomentovala s tim, Ze se o to ¢asto pfi své praci pokousi. Moderator ukazuje na pravou

41 Symbolickd interpretace téchto kolaZi byla pouzita v bakalaiské préaci Krninsky, L. (2012). Pohled na
ucitelské role prostrednictvim tematickych koldZi (Bakalarska prace). Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka
fakulta. Spolec¢né se zpétnou vazbou k této interpretaci byla publikovana v Krninsky, L., & Mazehodova, Y.
(2013). Reflexe profese ucitele prostfednictvim tematickych koldzi. In J. Jost, F. Man, A. Nohavova et al.,
Podpora zdravého psychického vyvoje z aspektu ditéte a ucitele (s. 141-163). Praha: Eduko.
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stranu kolaze, ktera je napojenim druhé ¢tvrtky oddélena a na niZ se nachazi vétSinou
motivy dominance, nadvlady. Sama autorka se k témto obrazkiim vyslovovala v tomto
smyslu: , Igor Hnizdo - libil se mi jako uditel, pfisny (mozna az moc), ale spravedlivy a do
vyuky daval srdce; nékdy si pfipaddm jako lokomotiva, ktera tdhne vagény; ptaci na hlavé
— obcas mi pfijde, ze mi takhle (déti) skacou po hlavé; pes s zenou — ja a zak, ktery si jde
uplné jinym smérem, nez ja potfebuji; armadni velitel — tak si bohuZel taky nékdy
pripadam.” Marioneta a Zena, na niz nékdo kfi¢i megafonem, dopliiuji tyto motivy a spo-
le¢né odkazuji k obrovskému tlaku, ktery autorka v souvislosti se svou profesi v dobé
tvorby koldze prozivala. Otazkou je, kdo jsou ti, ktefi rozhoduji, ktefi skute¢né fidi situaci

(déti?, spolecnost?, autoréiny vnitfni impulsy?).

Obrizek 11. Utitelka E — 1. profesni kolaz.

Ptat se také mtizeme na to, co autorka ocekavala od protéjsku. Zda se, Ze u néj hledala oporu
— potfeba porozuméni (Zena s papouskem — autorka k tomuto obrazku uvedla, Ze ,,obcas
déti mluvi fedi, které ja nerozumim, ale snazim se do ni proniknout”), dorozuméni se,
sdileni, ale moznad i opory, péce. Dtilezity je zfejmé i snovy, fantazijni svét, mozna touha
vidét do budoucnosti, splnit si vysnéné (na koldzi Zena s dalekohledem a druha
s kfistalovou kouli — autorka tyto motivy doprovodila komentafem, ze , musi pfedvidat

budoucnost”).

Druhé kolazi vyrazné dominuje zrzavy chlapec uprostted, ktery veskery jeji dalsi obsah
,vytlacil” na okraj. Jedna se o konkrétniho zaka, kterého autorka vyucovala (pfi reflexi
interpretace uvedla, Ze se s nim neustale potyka, ale Ze se to celkem dafi). Tento Zak pred-
stavoval pro autorku pravdépodobné velky ,ofiSek” (je s nim spojena nékolikanasobna
bariéra — nachazi se uprostted kfiZe (spojeni ctvrtek), sedi za stolem navysenym o ,,zed”
knih a brani se i vlastnima rukama s vystréenymi lokty. Nad nim skacou déti kralikovi po

hlavé (autorka sama uvedla, Ze se takto nékdy citi), naproti tomu pod nim se nachdzi muz
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v zoufalé pozici. Vzdava se, nebo je jen velmi unaven? Zena vedle néj fesi svou tnavu
protazenim — kazdy ma své moznosti regenerace, kazdy ma sva vychodiska z takové

situace.

Dal$imi tématy, kterd se nabizeji (autorka se s nimi pravdépodobné snazila vyporadat), je
mozna ,¢ernobilé” vidéni svéta (snad souboj dvou extrému — Zeny v pravém dolnim rohu)
a problematika Zenské role (lev4, ale i prava strana kolaze — obé casti doprovazeny pdzou

vvvvv

vyjadfuje nutnost povznést se nad nékteré situace).

K tématu psa, ktery tdhne na 1. kolazi blondynu pry¢, uvedla tato vyucujici, Ze by tento
motiv mohl naznacovat, ze by mohla vnimat déti jako zvifatka. Uznala, Ze je tak asi vnima.
,Ne, ze bych je teda vSechny povazovala za prasatka, ale jako jsou to takova zvifatka.” Pti
reflexi interpretace koladzi méla, dle svych slov, pasivni tfidu a diky tomu to vygradovalo.
Velmi ji to rozcilovalo. Byla z nich nestastna. ,Oni viibec jako na mé nereagujou, nemluvi
se mnou ani nepracujou, nedélaji, co maji, nenosi nic, ani zdkovskou podepsanou, penize,
co maji donést, vSechno odevzdavame po terminu. TakZe ted sem z toho tplné v pytli.”

V dobé, kdy tuto kolaz vytvarela, jesté zminiované zaky nevyucovala.

K tématu komunikace poznamenala, Ze nemd problém s zaky komunikovat, ale vadi ji,
kdyz oni nereaguji na ni. Nemysli si, Ze by to bylo tim, Ze se ji boji. Ani se nedomniva, Ze
by to bylo zplisobem, jakym komunikuje ona. Vyhovuje ji, Ze si zaky drzi trochu od t€la. Je
to pro ni prijemné;jsi, nez kdyby s nimi byla v tizkém kontaktu. Vadila ji jejich pasivita, to ji
uplné ubijelo. ,,Z toho sem tplné hotova.” Burcovani uz vzdala. Naklddala s nimi tak, ze

jsou jednoduse takovi, a nefesila to.

K motivu zdvojenych postav, dualité (napi. cerna a bila postava na druhé kolazi) uvedla,
Ze véri, Ze je pro ni lepsi drzet si od déti odstup, nez aby k nim néjak zvlast pfilnula. Chrani
tim sebe samu, boji se toho, Ze ji tfeba zase zklamou nebo Ze ji néco provedou. ,A taky
tteba, kdyz vidim ostatni kolegyné, jak jsou do toho ponofené a jak je ta prace hrozné
dostava, tak ja takhle dopadnout nechci. Ja se pofad jesté snazim to néjakym zptisobem brat
jako praci, i kdyz to teda zni blbé, Ze to nemam jako poslani, ale snazim se to néjak
regulovat, abych to jakoby néjak ve zdravi pfezila, psychicky. A ja tiplné nejsem takovy ten

maminkovsky typ.”

Téma zrzavého chlapce uprostfed druhé kolaZze okomentovala s tim, ze v dobé, kdy vzni-
kala kolaz, s nim bojovala. Pozdéji byl chlapec medikovan a v hodinach uz to bylo v po-
radku (,funguje normalné”). ,,Asi zrovna v tu dobu (kdy koldz vznikala — pozn. autora)
jsem s nim néjak bojovala, protoze on mi vzdycky rozhodil celou hodinu takovym stylem,
Ze jsem viibec nevédeéla, jak s nim mam nakladat, a jesté ke vSemu je to malé dité. To mé

uplné désilo. Ale Ze by mé to uplné néjak vyvadeélo extra z miry, ze bych tfeba kvtili nému
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tam nechtéla chodit nebo tak, to ne, spis jsem z néj byla takova vySokovana, Ze viibec néco
takového je mozné. Ja jsem si s nim vZdycky néjakym zptisobem poradila, ale pfislo mi
zbytecné se nééim takovym béhem vyucovani zabyvat, protoze to byly fakt souboje ne-
skutecné. Ted uz je to teda podchycené témi 1éky.” , Je pravda, ze ja jsem se s nicim tako-
vym nikdy nesetkala. Aby mi nékdo ve tfidé fikal, Ze skola je hnusna a Ze ji vyhodi do

povétii. [...] Hazel s vécmi, nadaval détem. Ja jsem z toho byla tpIné konsternovana.”

Obrizek 12. Ucitelka E — 2. profesni kolaz.

K tématu ,lidi v hlavé” dodala: ,,...Ze porad je tam jakoby nosis.” M4 pocit, Ze ji skacou po
hlavé. , Ale ne zas takovy, Ze bych z toho byla tplné néjaka v pytli, [...] ale nékdy mi to tak

pripada. Ale spis v dobrém neZ ve zlém.”

Pokud jde o fotografie s Janem Saudkem, autorka zminila, Ze ji neslo o fotografa samotného,
ale o jeho gesta. Kdyby nad nim pfemyslela jako nad Saudkem, nikdy by ho tam nenalepila.

Nesnasi ho. Zadn4 dalgi souvislost (pro¢ zrovna Saudek) ji nenapadla.

Kdyz méla uvést, které role z kolazi by pro ni mohly pfedstavovat motivaci k profesi uci-
telky, poznamenala: ,Mné se nejvic libila vZdycky ta pani s tou kleci, Ze jakoby déti jsou
v kleci a ty Ze je néco naudis, tak je vypusti§ ven, jakoby do svéta. To se mi libilo. Ze jim
jakoby pomahas do svéta trosku. Ta byla nejlepsi. [...] Tady [na druhé kolazi — pozn. autora]
se mi libila ta pani, Ze balancuje, Ze (se) snazi najit rovnovahu.” To ji vyhovuje. ,Jesté se mi

libi to péstovani kvétinek a to vafeni. Ze [...] néco tam vytvaris. Ze se o to stards o ty
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kvétinky a ony rostou. A u toho vafeni zas davas dohromady recept, aby z toho vzniklo
néco dobrého, néjaka dobrota.” Ostatni motivy z kolazi spiSe vyjadfuji pocity, které obcas
miva. , Vypada to celkem dost zoufale, kdyZz na to koukdm.” Neptisobi tak (pozn. autora)
ani si tak nepfipada. , Ale spis porad mi pripada, Ze ja mam ten pocit, Ze mam tu praci rada
i pres tady vSechny ty pfekazky. A Ze si néjak nedokazu predstavit, Ze bych délala néco
jiného, ale to jsou spis takové momentdlni...,, co mé nékdy prepadnou. Ze bych je nejradsi
zaskrtila a nebo Ze jsem prosté tak hotova, Ze bych si dala hlavu na sttl...” Pfistup k témto
pocitim okomentovala nasledovné: ,J& si vzdycky fikam, Ze je potieba to jakoby nékde

upustit.”

V dobé reflexe interpretaci prvnich dvou kolazi nechodila z prace ztrdpena. Byla, kdyz ji
ukradli tfidnici, ale jinak se ji nedéla néjaka extra ptfikofi. Na otazku, zda by to nemohlo byt
tim, Ze si toho nepfipousti tolik, kolik se toho ve skutecnosti déje, odpovédéla, ze ne. Snazila
by se to fesit. Mysli si, ze kdyby toho na ni bylo pfilis, projevilo by se to tak, ze by nechtéla
chodit do prace. Ze by si fekla, e to délat nechce. Ale to neni pravda. Vitbec neuvazovala
nad tim, Ze by zménila praci. Protoze ji to bavi (dokonce i v ¢ervnu — v dobé rozhovoru).
,Ited v ¢ervnu o tom takhle mluvim, coz je docela zazrak, v ¢ervnu jsem z toho vétsinou

to..., a letos se néjak drzim. Letos je to dobré.”

Jako zpétnou vazbu k vytvafeni kolazi a jejich interpretaci zminila, Ze ji bavilo nad tim
premyslet. Jestli se tam obrazek hodi, co by mohl vyjadfovat apod. Na otdzku, zda si nékdy
na koldz vzpomnéla, uvedla: ,Nékdy jsem si na to asi vzpomnéla. Ne tplné tfeba pfi té
praci nebo tak, ale kdyZ jsme se tfeba bavily s holkama nebo tak, tak sem si fikala, ty jo,
vzdyt ja jsem tam néco takového méla. Urcité jsem si na to vzpomnéla, to je pravda. To je

zajimavy.”

Treti kolaz (viz obrazek 13) vznikla pét let po dokonceni kolaze druhé. Zde vybereme
nékteré z pozic ¢i roli uditele oznacenych vyucujici (podrobnéjsi analyza rozhovort pro-
béhlych nad koldZemi je zpracovana v samostatné kapitole). Déti pretahujici se v levém
hornim rohu vyjadfuji dle pedagozky pfedpoklad, ze by jednotlivi aktéfi setkavajici se
v procesu skolni vychovy a vzdélavani (rodi¢, dité a ucitel) méli ,,tahnout za jeden provaz”.
Podle tohoto vyobrazeni by pak mohl byt jejich , protivnikem” sdm proces uceni, i kdyz

k tomu vyucujici poznamenala, Ze obrazek to zcela nevyjadfuje.

K rozbitému talifi uprostred uvedla, ze , ucitel musi ¢as od ¢asu néco slepit”. Tyka se to
situaci, ve kterych nékdo néco pokazi v souvislosti s zaky. ,,Pokud zametdm ja sama po
sobé a napravuju svoje chyby, tak s tim problém nemdam, ale kdyz tfeba dostanu néjakou
rozhasenou tfidu po nékom, kdo se jim moc nevénoval at v angli¢tin€, nebo tfeba v tfi-

dnictvi, tak mé to teda Stve.”
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Supermana umistila autorka na svou koldz z toho dtivodu, ,,...Ze ostatni, rodice a déti, po
nas chtéji, abysme jakoby byli supermani, nebo nas tak vnimaji. Déti nds mozna tak vnimaji,
kdyz jsou malé hlavné, pak se jim asi uz rozsviti a rodice to vyzaduji, abysme ovladli dobte
to femeslo, a myslim si, Ze néjaké ty chyby nam neodpousteji, Ze fakt chtéji, aby vsechno
bylo super.” Zminila, Ze je tézké v této roli obstat. Mrzi ji, ze rodice nevnimaji ucitele jako

lidi. Zejména se s tim setkava v rtiznych internetovych diskuzich.

Obrizek 13. Ucitelka E — 3. profesni kolaz. ‘

Zena choulici se v pefiné (pravy horni roh) odkazuje k situacim, po kterych , ptijdes a chces
se zachumlat a o nicem nevédét.” Vlevo od ni se nachdzi Zena, které sedl motyl na ruku. Ta
pro autorku vyjadfuje ,¢irou radost”. ,Ja si myslim, Ze to jsou takové dva extrémy, velka
radost a néjaky velky priiser, coz se teda nestava casto, ale nékteré hnusné situace uz jsem

tam zazila.”

Zena prechazejici kladu ve vodé zastupuje ji samotnou v roli ucitelky. Snazi se najit sprav-

nou rovnovahu v tom, co do své prace vklada. Obcas balancuje, ale spadnout do vody se
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neboji. Podle ni neni studend, ani v ni neplavou Zraloci. Chybami se ¢lovék uci. Vnima vy-
jev tak, Zze pokud ucitel pfejde na druhou stranu, stane se opravdovym profesiondlem.

Dodala, Ze jeji cesta je jesté dlouha.

K malovanému letadlu (vlevo dole) fizenému Santa Clausem uvedla: ,To jsme my ucitelé
a déti a my jim ddvame radost a darky. Ackoli ty déti to tak nevnimaji, tak si myslim, Ze jim
davame dost. A nékdy to mozna i tak vnimaji, jakoze z toho maji fakt radost.” K obrazku
doplnila, Ze na détech zalezi, , co si nachytaji”. , To je taky dost na nich. Nejenom na nas,

ale i na nich; jestli chytnou ten spravny darek.”

,Skolni autobus” vpravo dole souvisi s ucitelovou roli #idice, vedouciho. Jako prvni ji pfi
pohledu na tento obrazek napadl skolni vylet. V souvislosti s touto ucitelovou ¢innosti je
pro ni velmi dtilezita zodpovédnost, ktera je s ni spojena. , Vezes to jakoby vsechno. [...]
Vyjadfuje to, jak to prosté je. Ten fidic je taky jednou nohou v kriminalu potfad. My taky.
Jak to vnimam, [...] je lep$i na to nemyslet. Ze kdy? fakt jedes s témi détmi nékam, tak je to

hodné nebezpecné. To je ¢loveék rad, Ze se vratil se vSemi a Ze se nikomu nic nestalo.”

Souvislost se Skolnim vyletem nasla i na vedlejSim obrazku (lezici muz se sluchatky a za-
vienyma o¢ima). , Ten odpociva. [...] Symbolizuje odpocinek po praci. Posloucha néjakou
hudbu, coz je paradox, protoze ja kdyz pfijdu domt, tak nemtizu poslouchat Zzddnou hud-
bu. Z toho hluku ve Skole.” Pfi pozndmce, Ze by se mohlo jednat o chranice sluchu, dodala:
,Je pravda, Ze je to takovy bily Sum, to détské fvani, ale stejné to v tobé zanecha néjaké
nasledky, a kdyz pfijdu domd, tak tady nikdo neni, coz kvituju, a jsem rada, Zze nemusim
s nikym mluvit. Je pravda, Ze si nedokazu predstavit, Ze jednou pfijdu domt a bude tady
Vojta [syn] a budeme muset délat tkoly a bude mi vypravét. Myslim [si], Ze to bude

narocné.”
4.5.4 Informace ziskané na zakladé dotaznikt

Dle orienta¢niho dotazniku zkoumajicitho zasazeni stresem (Henning & Keller, 1996) po-
cifovala tato vyucujici v dob€ jeho vypliiovani nejvétsi zatéz v kognitivni oblasti (12 bodit).
V ostatnich zjistovanych rovinach nelze mluvit o vyznamném zasazeni stresem, z ¢ehoz
vyplyva nizké celkové skdre, jez dosahlo 22 bodti (bliZze viz tabulku 19). Nejcastéjsi volbou
byla pro tuto pedagozku moznost nikdy (12x). Pouze dvakrat vybrala variantu casto, a to
u vyrokt Miij odborny riist a zdjem o obor zaostdvaji a Hrozi mi nebezpeci, Ze ztratim prehled

o déeni v oboru.

V porovnani s nasim vyzkumnym souborem ziskala tato vyucujici vyrazné nadprimérny
skor u zatizeni v kognitivni roviné (T-skor 72). Naopak mirné podprimeérné se zfejmé
vyucujici v dobé ziskavani vyzkumnych dat citila byt zatiZena v roviné télesné (T-skor 39).

Celkové zasazeni stresem lze povazovat za priumérné (T-skor 48).
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Tabulka 19
Mira zasazeni stresem — ucitelka E

ucitelka E pramér
hruby skor smeérodatna odchylka
T-skor (nd$ soubor)*? (nd$ soubor)

Kognitivni rovina 12 299
72 2,74
S . 4 6,77
Citova rovina 4 3,40
Télesna rovina 3 6,60
39 3,25
Socialni rovina 3 4,20
45 2,64
Celkové vnimané zatizeni 22 23,57
48 9,76

Vysledky dotazniku SVF 78 (viz tabulka 20) ukazuji, Ze tato vyucujici z pozitivnich zvla-
dacich strategii opravdu vyrazné uziva kontrolu situace (T-skér 75). Tento subtest je tvoren
tfemi komponentami: analyzou aktudlni situace a jejtho vzniku, planovanim opatieni ke
zlepsSeni stavu a aktivnim zdsahem do situace. Vyucujici ve vSech polozkach tohoto sub-

testu ziskala nejvyssi mozny skor.

Dal$im vyrazné nadpramérné uzivanym adaptivnim postupem zvladani se zda byt po-
zitivni sebeinstrukce (T-skor 65). , Tento subtest je obrazem toho, v jaké mife maji jedinci
sklon pfisuzovat kompetenci sobé a dodavat si odvahu v zatézovych situacich.” (Janke
& Erdmannova, 2003, s.14) Tato strategie se skladd ze dvou slozek. Jednak se jedna
o kladné postoje a myslenky zvysujici sebedtivéru (subjektivni kompetence), jednak jsou to
apely vydrzet nebo sugesce nevzdat se, které jsou opakem rezignace. Zaroven tento subtest

naznacuje predstavy o o¢ekavané efektivité jednani.

Z pozitivnich strategii 1ze jesté za nadprimérné vyznamnou povazovat u této pedagozky
kontrolu reakci (T-skor 61). V tomto pfipadé se jednd o postup skladajici se ze dvou slozek.
Jedinec jednak nechce dovolit, aby doslo ke vzruseni, popf. ho na sobé nechce dat znat,

jednak jiz vzniklému vzruseni celi.

Nadpriimeérny skér se u této vyucujici objevil u obou zfidka se vyskytujicich strategii, jak
u potteby socidlni opory (T-skor 65), tak u vyhybdni se (T-skor 64). Oba tyto postupy mohou
byt dle kontextu uziti a z toho vyplyvajicich dlisledkti povazovany jak za adaptivni, tak za
maladaptivni strategie zvladani zatéze. , Tendence hledat socialni oporu mtize byt jednak
vyrazem spiSe pasivné rezignacnich, bezmocnych postojti, jednak miize naznacovat aktivni
hledani konkrétni podpory pfi zvladani problému.” (Janke & Erdmannova, 2003, s. 14)
Vyhybdni se 1ze povazovat za negativni postup, pokud se jedna pouze o tendenci vyhnout

se zatézi. Naopak jako adaptivni zptisob zpracovani jej Ize vnimat v pfipadé, Ze zatézi neni

42 Myslen je vyzkumny soubor ugiteld blize popsany v kapitole 6.2 empirické ¢asti prace (n = 128).
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mozné zamezit na zdkladé regulacnich schopnosti jedince. Vzhledem k primérnym
skortim u negativnich strategii iinikovd tendence a rezignace a nadprimérnym u pozitivnich
postuplt kontrola situace a pozitivni sebeinstrukce se lze domnivat, Ze vyucujici obou

nejednoznacnych pfistupli pouziva adaptivné.

U vSech ¢étyt negativnich zvladacich strategii zaznamenala tato pedagozka primérné skore

(NEG: T-skor 52).

Tabulka 20

Strategie zvladani stresu dle SVF 78 — ucitelka E

Uditelka E Zeny 35-49 (hruby skor)
STRATEGIE hruby skoér pramér
T-skor (Zeny) standardni odchylka
, 10 8,11
Podhodnoceni 54 338
VR 12 10,79
Odmitani viny 55 386
4 11,03
Odklon 27 4,15
. , ., 9 8,53
Ndhradni uspokojent 48 4,06
Kontrola situace 24 16,13
75 4,50
, 20 15,50
Kontrola reakci 61 4,10
e . 22 15,82
Pozitivni sebeinstrukce 65 4,22
Potfeba socidlni opor 22 12,87
pory 65 5,56
e 20 11,42
Vyhybani se 64 4,85
- , 11 8,40
Unikova tendence 56 437
Perseverace 19 16,18
55 6,34
Rezignace 6 8,55
g 43 5,45
e 8 13,95
Sebeobvinovani 42 4,89
9,45
POz1 11 281
9,78
POZz2 6,50 3,53
15,82
POZ3 22 351
14,43 11,68
POz 55 2,27
11 11,02
NEG 52 4,66
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Dle tidaji ziskanych prostrednictvim osobnostniho dotazniku FPI (tabulky 21 a 22) nacha-
zime vyboceni z priiméru v né€kolika dimenzich. Mirné podpriimérnou hodnot vyucujici
ziskala v subtestu nervozita (FPI 1: stanin 3). Pfi nizkém skore u této dimenze uvadi res-
pondent méné télesnych obtizi, minimalni télesnou odezvu afektu a vseobecné minimalni

aktualizovani zivotnich télesnych regulaci.

Rovnéz v mirném podpriiméru se nachazi skér u dimenze deprese (FPI 3: stanine 3). Dota-
zovany s nizkym skére u tohoto subtestu popisuje spiSe pozitivni optimistickou vyrovna-
nou naladu, malo starosti, dobry emociondlni vztah k ostatnim, schopnost koncentrace,
sebejistotu, podle okolnosti téZ spokojenost se sebou a nezatizenost, citi se zraly pro zivot

a je spokojeny se svym osudem.

Mirné nadprimérny skdr byl zaznamenan i u subtestti mirnost, klid (FPI 6: stanin 7) a do-
minance (FP1 7: stanin 7). Proband s vysokym skore u FPI 6 uvadi sebedtivéru, neomylnost,
nelze jej snadno rozrusit, nékdy snasi dobfe zatéz, je vytrvaly a netinavny; ma dobrou
naladu, je dtvérivy, optimisticky, nema sklon k agresivnimu chovani, je ale agilni a rad

rychle vyuZije pfileZitosti.

Vysoké skore u FPI 7 vypovida o tendenci k reaktivnim télesnym, verbalnim a vyfantazi-
rovanym agresivnim ¢intim, prosazovani vlastnich zajmt, rovnéz o egocentrickém obrazu
svéta, podezfivavosti a nedtivéfe k ostatnim. Takovy proband ma sklon k autoritativné-
-konformistickému mysleni, je agresivni v jesté spolecensky pfijatelnych formach, do-
minuje u néj reaktivni agresivita, vina a odplata, konvencni, nékdy pfisné apodiktické

moralni soudy.

Vyrazné nadprimérny skér zaznamenala vyucujici v subtestu otevienost (FPI 9: stanin 9).
Proband s vysokym skérem u této dimenze udava rtizné malé slabosti a chyby, kterymi trpi

pravdépodobné kazdy, dale téz sebekriticky, nékdy i bezstarostny postoj.

Z doplikovych stupnic je mozné nalézt mirné nadprimérny skor u extraverze (FPI E: stanin
7) a maskulinity (FP1 M: stanin 7). Dotazovany s vysokym skdre u FPI E udava druznost, ma
pottebu kontaktu, hleda ho a je schopny jej i navazovat, je druzny a nenuceny, snadno
navazuje pratelstvi; 1ze u n€j pozorovat zZivost, impulzivnost, hovornost, aktivitu a vzrusi-
vost; ma rad zménu a zdbavu, je podnikavy, dominujici, udava tén, je schopny se prosadit,

nekdy se neovlada.

Vysoké skére u FPI M vypovida o aktivnim, nékdy i télesném prosazovani se, proband je
sebejisty, podnikavy, dtivétivy, pohotovy, ma vyrovnanou naladu, malo télesnych tézkosti,

trémy a vseobecnych psychosomatickych poruch.
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Tabulka 21

Osobnostni dimenze dle FPI (staniny) — ucitelka E

Staniny

(zeny 30-49) ?

8

7

6

5

4

Staniny
(zeny 30-49)

1 NERVOZITA
psychosomaticky
naruseny

psychosomaticky
nenaruseny

2 AGRESIVITA
spontanné agresivni,
emocionalné nezraly

neagresivni,
ovladajici se

3 DEPRESE
rozladény, nejisty

spokojeny,
sebejisty

4 VZRUSIVOST
vzrusivy, lehce
frustrovany

Klidny

5 DRUZNOST
druzny, Zivy

nedruzny,
zdrzenlivy

6 MIRNOST, KLID
sebedUdvéra, dobre
naladény

drazdivy, vahavy

7 DOMINANCE
reaktivné agresivni,
prosazujici se

poddajny,
umirnény

8 ZDRZENLIVOST
zdrzenlivy, napjaty

nenuceny, lehko
navazujici kontakty

9 OTEVRENOST
otevreny, 9
sebekriticky

uzavreny, nekriticky

EXTRAVERZE
extravertovany

introvertovany

EMOCIONALN{
LABILITA
emocionalné labilni

emocionalné
stabilni

MASKULINITA
typicky muzsky
sebepopis

typicky Zensky
sebepopis

Tabulka 22

Osobnostni dimenze dle FPI (hrubé skory) — ucitelka E

HRUBY SKOR

DIMENZE UCITELKA E

PRUMERNA
HODNOTA (ZENY)

FPI1 3

6,65

FPI 2

3,32

FPI 3

7,71

FPI 4

4,81

FPI5

7,89

FPI 6

4,63

FPI7

4,16

Al || [(NIN

FPI 8

5,44

FPI 9

[
=

4,00

FPI E

5,73

FPIN

6,17

[YoRE= N RN

FPI M

5,54
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4.5.5 Vnitfni vztahy pripadu ucitelka E

Tato vyucujici se rozhodla pro kariéru ucitelky na zakladé zkusenosti s vyucovanim béhem
souvislé praxe pfi studiu na pedagogické fakulté. Vyucovat ji tehdy bavilo a napliiuje ji to
i po jedendcti letech praxe. Doslova zminila, Ze do vyuky chodi rada, je tam nadsena, uziva

si to.

Pfi vyucovani vénuje velkou pozornost tomu, aby se zaci vénovali ¢innosti, kterou pro né
zorganizovala. Cilené pouziva riizné ,, drobné” postupy, kterymi vraci pozornost zaku zpét
k ucebni ¢innosti (pohyb po trfidé, lehky dotyk nesoustfedéného Zdka, osloveni jménem
apod.). Pozorovani potvrdilo ucéinnost téchto strategii i jejich dtisledné anetnavné
opakovani vyucujici. Domnivame se, Ze s timto pfistupem lze spojit strategii zvladani kon-
trola situace, u které vyucujici ziskala dle dotazniku SVF 78 maximalni mozny skor. Pfi po-
zorovani bylo patrné, Ze vénuje velkou pozornost déni v hodiné a nedopusti, aby se zaci

,rozjeli”.

Vyucujici dle svych vlastnich slov pfedchazi povést ptisné ucitelky. Jeji pfistup k détem pii
pozorovanych hodindch (i v situacich mimo pfimou vyuku) vSak rozhodné nelze oznacit
za odméreny, nebo dokonce neptatelsky. Bylo patrné, Ze si pedagozka ve vztahu k zaktiim
udrzuje jistou hranici, ale vzdy byla pfipravena feSit nastalou situaci. Rozhodné se
nevyhybala nepfijemnym témattim, pokud bylo nezbytné se jim vénovat (viz napf. po-

pisované situace z osmého rocniku s Zzakem Frantiskem).

Vyucujici rovnéz uvedla, Ze se snazi pracovat se svymi emocemi tak, aby neovliviiovaly jej
vyuku. Pfipustila, Ze se ji to ne vzdy dafi. V€édomé zvladani emocionalnich stavti doklada
nadprimérny skor u strategie kontrola reakci (T-skor 61). Skutecnost, ze si pedagozka
uvédomuje pripadné negativni vlivy emoci na svou ndladu, odpovida vysokému skoru

v dimenzi otevienost (FP19: stanin 9).

Jeji ptistup ke zpracovani zatéze 1ze rozhodné oznacit jako aktivni. A to jak na zadkladé jejtho
vlastniho vyjadfeni, pozorovani jejich postupt v hodinach, tak i v souvislosti s vysokymi
skory u pozitivnich zvladacich strategii kontrola situace (T-skor 75), kontrola reakci (T-skor
61) a pozitivni sebeinstrukce (T-skdr 65). S touto skutecnosti 1ze dat do souvislosti i mirné
nadprimérné skory u dimenzi mirnost, klid (FPI 6: stanin 7) a dominance (FP17: stanin 7),

stejné jako u dopliikkové stupnice maskulinita (FPI M: stanin 7).

Vyucujici zpracovava zatéz ze své profese, kterou povaZzuje za stresujici, predevsim aktivné
(razné pohybové ¢innosti, napf. béh, plavani, jizda na kole), ale vyuziva rovnéz sdileni
prozitého, a to jak s kolegy, tak napt. s partnerem. Tomu odpovida i vysoky skdr u strategie
potteba socidlni opory (T-skor 65). Vzhledem jejimu popisu rozhovoru jako c¢innosti, ktera ji
prinasi casto vétsi ulevu nez pohyb, ivzhledem knadpriimérnym skérim u vyse

zminénych pozitivnich strategii zvladani a naopak primérnym u postupti negativnich se
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domnivame, Ze vyucujici obé ambivalentné pouzitelné strategie (potieba socidlni opory a vy-

hybdni se) vyuziva adaptivné.

Dle reflexe profese prostfednictvim tematickych kolazi lze usuzovat, ze vyucujici si uveé-
domuje mnohé negativni stranky svého zaméstnani, avsak presto se k nému stéle stavi
pozitivné. S tim souvisi i jeji mirné zasaZeni stresem, vyse zminény aktivni pfistup k jeho

zvladani a nizky skor u dimenzi nervozita (FPI 1: stanin 3) a deprese (FPI 3: stanin 3).
4.6 Ucitelka F#

4.6.1 Informace ziskané na zakladé rozhovoru

V zavéru sbéru vyzkumnych dat se jednalo o 45letou ucitelku s 22letou praxi na zakladni i
stfedni Skole (pfevazné na 2.st. ZS). Vystudovala uditelstvi vieobecné vzdélavacich
predmétt pro 2. st. ZS a pro SS, biologie a télesna vychova. Pro povolani ucitelky se roz-
hodla na zdkladé dvou vlivli. Jednim z nich byla skute¢nost, ze se jednalo o profesi jeji
matky. Vyucovala na prvnim stupni ZS a ucitelka F ji se svym bratrem chodila o prazdni-
nach pomadhat pripravovat se na skolni rok, coz se ji libilo. Druhym impulsem byla jeji

ucitelka télocviku na 2. st. ZS, ktera pro ni predstavovala rovnéz vzor.

V soucasné dobé se své profesi vénuje hlavné proto, ze ji to bavi (, Mné se to libi, vyhovuje
mi to, bavi mé to.”). Dalsim déivodem je ale to, Ze ma dojem, Ze nic jiného neumi. I kdyz si
predstavi, ze by toho méla ,dost”, stejné by si netroufla nékam odejit a zacit délat néco
nového. Kdyz se pfesto zamyslela nad pfipadnym déivodem, ktery by ji mohl pfimét
k odchodu z profese, zminila vazny traz ditéte pfi t€locviku. Uvedla, Ze ¢im je starsi, tim
se této moznosti boji vice. Kdyby doslo k nééemu opravdu nepfijemnému, mohlo by to u ni

vést k tomu, ze uz by jako ucitelka opravdu ptisobit nechtéla.

Svou profesi povazuje za stresujici. Jako nejvice zatéZujici vinima skutec¢nost, ze ,,déti jsou
¢im dal horsi”, takovy ma alespon dojem. ,Jednak je tam spousta vrozenych vad, poruch
[...]; s ¢im jsme se diiv opravdu nesetkali, abysme méli ve Skole Aspergertiv syndrom [...];
a hodné jsou déti agresivni i viici sobé a zhorSuje se, Ze neberou ucitele jako autoritu.” Za-
roven zminila i skutecnost, Ze se objevuji rodice, kteti si ,dovoluji” na uditele. ,Nevidi, Ze

jim fakt chce$ pomoct, Ze ty jejich déti jsou stejné moje déti, Ze ndm jde o jedno.”

Pokud jde o védomou praci s emocemi ve vyuce, rozliSuje mezi tfidami podle toho, zda se

jedna o kolektiv zakd, které vyucuje relativné kratce, a proto ji jesté pfilis neznaji, nebo jde

43 Tato vyucujici se rovné? U¢astnila vyzkumné sondy popsané v bakalarské praci Krninsky, L. (2012). Pohled
na ucitelské role prostfednictvim tematickych koldZi (Bakalarska prace). Ceské Budéjovice: JU v B, Pedago-
gicka fakulta. Ztoho ddvodu se nékteré, zejména anamnestické Gdaje a dale analyza prvnich dvou kolazi
s touto bakaldfskou praci ¢astec¢né shoduiji.
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o tfidu, ve které jiz plisobi delsi dobu. Pfed détmi, se kterymi se jesté ptiliS nezn4, se snazi
své emoce neprojevovat, chce plisobit jako ,, vazna, dulezita ucitelka”. Kdyz si na ni po né-
jaké dobé zvyknou, nechava jiz pozitivnim emocim v zdsadé volny prtbeh. , U nastvani se
snazim nevybuchnout, néjak to v sobé trosinku potlacit. A kdyz uz je to az moc, tak pak

teda vystartuju.”

Nejvétsi pozornost ve vyuce vénuje tomu, ,,aby déti délaly to, co maji. Aby mély pfipravené
véci..., prosté, aby to bylo vSechno tak, jak my ucitelé od nich ocekdvame, co se tyka
pripravy na vyuku a co se tyka prace v hodiné.” Zajima ji rovnéz to, ,,aby si tu hodinu
trosku uzily, aby nesed€ly jenom nastvané.” Zminila, Ze chce, aby se Zaci pfi vyuce citili
dobfe i v pfipadé, Ze si neosvoji nové ucivo. Nezaméfuje se pouze na to, co se Zaci naucdi,
ale vénuje se i tomu, ,aby méli dobry pocit z hodiny, aby nebyly vystresovani, nastvani,

vykuleni. Aby byla pohoda prosté.”

Zminila, Ze jeji pfistup k obsahu vyucovani se v pribéhu jeji kariéry vyrazné zménil. Po
vstupu do praxe ji §lo skutecné o to Zaky néco naudit. V soucasnosti ale vnima tuto sku-
tecnost zcela jinak (,To ucivo se odsouva tuplné nékam jinam.”). Vyznamnéjsi je pro ni

atmosféra ve tfidé, ,aby neméli zddné obrovské stresy”.

Jako obtézujici ve vyuce vnima rtizné chovani zakd, které rusi priibéh vyucovani. Napft. 1ze
uvést nevénovani pozornosti ucebni ¢innosti, vyrusovani ostatnich, nepfipravenost na
hodinu, nenosSeni pomticek. Za mimoradné povazuje piipady jiz opravdu extrémniho
chovani zakt. Napft. se chlapec v pribéhu vyucovaci hodiny zvedl a Sel plivnout na spo-
luzdka. V jiném ptipadé se zak rozéilil, zacal se vztekat, trhat papiry a utekl do Satny, kde
mlatil do plechovych skifinék. Nicméné uvedla, ze uz podobnou situaci velmi dlouho ne-

zazila.

Zminila, Ze situace se v posledni dobé zménila. Pfed nékolika lety zazila tfidu, ve které se
seSlo pomérné hodné chlapcti s vyraznymi problémy v chovani i v uéeni. To pfinaselo re-
lativné casty vyskyt mimofadnych situaci rtizného druhu. Pokud je v soucasnosti ¢lenem
nékteré ze tiid zak s problematickym chovanim, ma k dispozici asistenta, ktery vyjimecné
situace fesi jednoduSe tak, Ze szdkem tfidu opusti a vyuka muze bez vyruSovani

pokracovat.

Jako dalsi moznou pficinu zmény vnima jiné vyucovaci metody, které zacala v posledni
dobé vyuzivat. ,[Zaci] musi vic pracovat sami, neni to jenom o tom, e bych ja néco odvy-
kladala a oni si jenom pak zapsali zapis, [...] jsou vic zaméstnani.” Ma napf. k dispozici
,mobilni iPadovou uéebnu”. Zaci dle jejich slov reaguji jinak, kdyZ maji moznost pracovat

v hodiné s interaktivnimi pomtickami.
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Jako prevenci mimotfadnych nebo obtézujicich situaci ve vyuce vyuziva zafazovani metod,
o kterych vi, ze zaky bavi. ,Aby prosté aspon chvilku v hodiné kazdy s chuti pracoval.
Kdyz vim, ze [...] radi lusti kfizovku, tak prosté dam kfizovku, kdyz vim, ze [...] radi
pracujou ve dvojici, takové to sazeni [...] jestli je to pravda, neni, tak to tam prosté strkam.”
DalSim jejim postupem bylo délani diept v piipadé, Ze zak néco zapomnél. To fungovalo

jako prevence zvlasté u silnéjsich, ,linéjsich” zak.

Rovnéz vyuziva toho, ze ma kabinet pfimo vedle ucebny pfirodopisu. Uz o prestavce si
odnese do tfidy pomticky, které bude v nasledujicim vyucovani potfebovat, hlasité po-
zdravi, aby si vSimli, Ze tam je, ,,aby je to tuklo a véci si vyndali. Oni, jak nemaji pojem

o Case, tak si feknou, uz je hodina, a za¢nou to hrabat, ale ona hodina jesté neni”.

Co se tyka zakt s problematickym chovanim, hned na zacatku hodiny se podiva, s kym
sedi v lavici, a pokud by tato dvojice zvySovala riziko vzniku rusivych situaci, ihned ji
rozesadi. V ucebné ptirodopisu jsou lavice umoziujici sezeni tfi zaka vedle sebe, vyucujici

vSak trva na tom, aby za jednim stolem sedéli nejvyse zaci dva.

Z konkrétnich feSeni rusivych situaci pouziva osloveni zdka jménem, zvyseni hlasu, pohyb
po tridé (pfiblizeni se k vyrusujicimu zakovi), tuknuti na hlavu, poslani k tabuli za ticelem
néco napsat. V pfipadé opravdu mimofadnych udalosti zaka odvede do feditelny. Toto je
varianta, kterou feditelka ucitelim v pfipadé vyjimecnych situaci nabidla. U Zzaku
s problematickym chovanim (napt. u Frantiska blize popisovaného v pfipadé ucitelky E) je
necha sbalit véci a bud je posle samostatné pracovat (na pracovnim listu) do svého ka-
binetu, nebo do feditelny. Rozhodnuti, kdy uz dané chovani pfekrocilo pfipustnou miru
aje ho potfeba fesit takto mimoradn€, zavisi dle vyucujici na jeji momentalni kondici.
Uvédomuje si, Ze kdyZ je napf. uz unavena, pravdépodobné udalost takto fesi dfive, nez

kdyz se citi dobfe a vydrzi nejspise vétsi intenzitu zatéze.

Neni spokojena s tim, ze se ji nedafi , zahodit za hlavu” prozitek negativni emoce. Uvé-
domuje si, Ze pokud zazije néco nepfijemného ve vyuce, ovlivni to jeji naladu i v dalsich
vyucovacich hodinach. Zminila, ze o takovychto situacich stale premysli, vétsinou si je
i,veze domii” a nakonec je probird s manzelem, ktery je rovnéz ucitelem. ,Chtéla [bych]
dokézat to prosté hned zahodit. Ale to néjak neumim.” Casto takovéto udalosti probira se
zkuSenym kolegou v kabineté. ,Ja asi potfebuju uklidnit, Ze jsem jednala spravné v tu
chvili. [...] Reknu, co se stalo, jak jsem reagovala, a potfebuju, aby mi nékdo fekl: , To je
normalni, ze si takhle reagovala, takhle bych jednal tiplné j4, stejné.” Asi potrebuju utvrdit

v tom, Ze jsem jednala spravné.” Takovato reakce kolegy ji uklidni.

Manzel doma na ni dle jejich slov neni tak hodny jako kolega v praci, ktery ji vSe odsouhlasi.
Chce, aby se netrapila, takze se ji snazi poradit, jak se chovat po takovéto situaci, aby si vse

neodnasela s sebou. ,Chtél [by], abych si prosté ze vseho nedélala velkou hlavu. Abych to
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[...] nefeSila pofad dokolecka. TakzZe v tom je to pro mé horsi, protoze ja bych chtéla v tu
chvili slySet takovy to: , Tys to méla fakt tézky, ja bych délal urcité to samy.” Manzel mi to
takhle nefekne, Ze by mé politoval. Ten mi fekne: ,Hele tak proc jsi tohle nefekla?’ [...] Ja
[...] nejsem takova razna. [...] I kdyz mé nastve kolega nécim, nedokazu fict: ,Hele, po tvoji
hodiné nebyla smazana tabule.” Tak ja jdu a radsi si to smazu. Jsem takovs3, [...] konflikty
nemam rada. [...] V tomhle bych se méla zlepsit. Dokazat fict na rovinu, jak to citim. To

neumim. A manzel by chtél, abych to dokazala.”

Ma dojem, ze se ji to uz zacina dafit, i kdyz zatim spise v osobnim zivoté. ,U lidi, které
dobfe znam, se ozvu. Manzel mi fika: , Ty jo, a mé to vzdycky fekne$. A proc to nefeknes
tfeba ve Skole kolegtim?’ [...] Tam ja si prosté netroufnu. U lidi, které znam, tam to dokazu
fict, protoze vim, Ze to nevezmou, Ze je chci néjak pospinit, pomluvit, nebo néjakym zpii-

sobem hanét.”

Zminila, Ze z jejiho pohledu je to ted ve Skole klidnéjsi, pokud to porovna s tim, co zazivala,
kdyz zacinala vyucovat. Na jednu stranu ma dojem, Ze v soucasnosti neni na $kole zadna
,Silena” tfida, kterych za svou kariéru zazila nékolik, na stranu druhou se domniva, Ze uz
mnoho véci bere s nadhledem. Nyni se ned€je nic, co by ,zufivé fesila”. , Je pravda, Ze dfiv
jsem si délala hlavu s tim, Ze jsem neprobrala latku. Fakt jsem [si] fikala, jezis, ted to nevi.
ed uzje mi to jedno. Oni to stejné nevi, i 7 jim to cpu. Takze asi jsem se i ja trosinku
A ted to jedno. Oni to st kdy t Tak t k

povznesla nad vSechno.”

4.6.2 Informace ziskané na zdkladé pozorovani vyuky

Z vyucovani ucitelky F bylo napozorovano 17 hodin v pribéhu 9 tydnti. Nejcastéji zazna-
menanymi organiza¢nimi formami byly hromadnad (frontdlni) a individudlni vyuka, prace
ve skupiné a ve dvojici. Za nejfrekventovanéjsi vyukové metody v téchto hodinach lze
oznadit interaktivni (problémovy) vyklad, praci s pracovnim listem a knihou (ucebnici),

praci s otdzkami (jejich vytvareni a zodpovidani) a videoprojekci.

Celkové ladéni ve vyuce pfi pozorovanych hodindch 1ze rozhodné oznacit za pozitivni.
Piistup vyuéujici byl velmi dobfe pozorovatelny pii hodiné télesné vychovy. Zakyné mély
za ukol provadét jednoduché cviky na kruzich. Pedagozka poskytovala dopomoc, vy-
jadfovala podporu, zakyné do cvikli nenutila, pokud se pfi cviceni citily nesvé. Vzdy je
klidné vybidla, aby cvik zkusily provést a pomahala jim. Pokud se cviceni nedafilo, nenu-

tila je za kazdou cenu, provedeni cviku pfi jeho nezvladnuti nijak nekomentovala.

I v dalSich predmétech bylo ziejmé, ze ve tfidé panuje pozitivni atmosféra. Pedagozka
prokazovala ptfehled o déni v priibéhu vyucovani, jeji kontrola procesu vyuky byla pruzna,

v ptipadé potfeby reagovala na vzniklé situace, neignorovala piipadné ruseni.
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Ackoli se neopirala o explicitné vyjadfend pravidla (z pozorovani nebylo zfejmé, zda byl
ve tfidach pro vyuku s touto vyucujici stanoven néjaky seznam zakladnich zasad pro cho-
vani v hodiné), néktera byla oteviené pojmenovavana a vyzadovana (napi. povinnost hlasit
se, zakaz vykfikovani). Pfi praci ve dvojici, popi. ve skupiné bylo nasnadé, Ze je vyucujici
ochotna tolerovat mirné zvysenou (pracovni) hlasitost zakti. V pfipadé prekroceni urcité

hranice vSak situaci vzdy dtisledné fesila, nedovolila, aby hlasitost rusila pozornost déti.

Vyucujici velmi ¢asto vyuzivala ve svych hodinach humor, mimo jiné pro usmérnéni po-
zornosti zakt. Napf. kdyz déti néjakym zptisobem prehanély své dotazy nebo poznamky
(byly nesmyslné), casto nesmysl obsazeny v jejich pfipomince jesté vice pfehnala. Objektem
vtipu vSak nebyl 7k, ale obsah jeho vyroku. Zci si tak uvédomili, pro¢ se dotazu nebo
poznamce nema smysl vénovat, a nevznikalo tak nepfijemné ladéni atmosféry, které by
pravdépodobné nasledovalo po pfipadném napomindni nebo kdrani. Vyucujici k tomu
uvedla, ze takto reaguje, pokud mda dobrou naladu. V jiném pripadé by takového zaka
nejspise jednoduse okfikla. Také zminila, ze takovyto pfistup nemusi vZzdy ucinkovat.
Miize se stat, Ze se toho tfida ,chyti” a zacne vymyslet jesté vétsi hlouposti. Pak je potfeba

usmérnit zaky jinak.

Jako prevenci vzniku a rozvoje rusivych, popf. mimofadnych situaci ve vyuce lze na za-
kladé pozorovani vnimat zejména pratelskou atmosféru a pestrou a zajimavou vyuku
(relativné casté stfidani ¢innosti se zaméfenim na aktivitu zaki — vymysleni otazek pro
ostatni a jejich nasledné zodpovidani, kfizovky apod.). Patrné bylo v této souvislosti rovnéz
ucitel¢ino pozitivni zaméfeni na zaky a jejich uceni (je mozné ho vyjadfit vétou: Ucivo je

vyzvou k poznani).

Vyucujici ¢asto vyuzivala znalosti zakii z bézného mimoskolniho Zivota. Nechavala je
napiiklad vypravét ostatnim jejich vlastni zazitky, pokud souvisely s pravé probiranou
ucebni latkou. Celkové bylo mozné v hodinach této vyucujici vnimat pratelskou atmosféru
a zaroven urcitou stabilitu. Bylo znat, Ze pedagozka je si svym vyucovanim jistd. Hodiny
ubihaly plynule (,davaly smysl”), Zaci méli prostor k vyjadreni, pokud o to méli zajem, ale
byli usmérnovani, pokud to bylo potfeba (napf. aby byli aktivni nebo aby svou aktivitu
zaméfili jinym, zddoucim smérem).

V hodinach ucitelky F nebyla zaznamendana zadna situace, kterou by bylo mozné oznacdit

za opravdu mimotadnou. Bézné rusivé udalosti vSak samozfejmé nastaly i zde. Vyucujici

vyuzivala postupy, které popsala v rozhovoru na toto téma (viz vySe).

Jako konkrétni piiklad lze uvést situaci, pfi které se jeden z zakt hlasil, Ze chce jit na za-
chod. Vyuéujici na to odvétila, Ze na zachod mtiZze odejit, a% dokon¢i zadany tikol. Zak
pokracoval v pfemlouvani s tim, Ze ji nasledujici den donese pétikorunu. Pedagozka na to

namitla, e kvtli nému zitra (v sobotu) do $koly neptijde. Zak jesté néco dodal ve smyslu,
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e se domnival, Ze ucitelka ve skole spi, ale to uz vyucujici zcela ignorovala. Zak odesel na
zachod po vypracovani ukolu. Pii reflexi k této situaci pedagozka poznamenala, Ze tento
chlapec chodi na zachod kazdou hodinu pfirodopisu. Jednou to okomentovala, ze kdyby ji

dal pokazdé pétikorunu, vydeélala by si na nové auto a doma by ji za to pochvalili.

Do urdité miry neobvykla situace nastala v osmém rocniku, kdyz u zadka s poruchou au-
tistického spektra nebyla asistentka, kterd mu je jindy k dispozici. Zak psal jako jediny
pisemnou praci, protoze chybél, kdyz ji vypracovavali ostatni. Vyucujici k nému pravi-
delné chodila, zjistovala, jak se mu prace dafi. V jednom okamziku se spolu domluvili a zak
odesel pisemku dopsat do kabinetu sousediciho s ucebnou. Vyucujici v reflexi nasledujici
po hodiné situaci vysvétlila. Chlapce poslala do kabinetu, protoze se v hodiné vraceli
k tématu, které bylo obsahem pisemné prace. Doplnila jesté, Ze za nepfitomnosti asistentky
bylo nezbytné se tomuto zadkovi vice vénovat i v ¢ase nasledujicim po napsani pisemky. To
bylo mozné sledovat i pfi pozorovani hodiny. Pravidelné k nému pfichazela, pomahala se

mu zorientovat v uéebnici apod. Jeji pfistup k zakovi byl velmi laskavy.

V této hodiné nastalo jesté nékolik rusivych situaci, které vsak vyucujici povazovala za
naprosto bézné. Jedna zakyné si napi. nechtéla zapisovat do pracovniho listu popis dychaci
soustavy. Vyucéujici ji k tomu vybidla. Divka odpovédé€la, ze pise, ale bylo zfejmé, Ze tomu
tak neni. PedagoZzka ji upozornila, Ze mtize klidné pfijit o deset minut z pfestavky, protoze

ji nedovoli odejit, dokud zapis neprovede. To zakyni pfimélo kol splnit.

Na konci hodiny vybidla vyucujici zaky, aby si vSichni kromé jednoho sbalili véci. Dotycny
nemél dopsany zépis. Rekla mu, Ze bude moct odejit, a% svou praci dokon¢i. Chlapci to
netrvalo ani dvé minuty. V obou pfipadech nebylo na vyucéujici pozorovatelné jakékoli
prozivani situace. Jeji vyraz byl zcela neutralni stejné jako ton hlasu. Z pozorovaného bylo
mozné vyvodit, ze takovéto udalosti (ac rusivé) jsou ve vyuce naprosto bézné, coz ucitelka

sama potvrdila pfi nasledné reflexi vyucovani.

V jiné hodiné (v 6. rocniku) se musela vyucujici vypofadat s neodbytnym chovanim jed-
noho z zakd. Chlapec se totiz vjednom okamziku nahlas podivil, Ze neprobirali ryby.
Pedagozka mu situaci vysvétlila, ale zak situaci dal komentoval. Nebylo to drzé nebo
zamérné provokativni chovani, zak se zdal upfimné prekvapeny, nedokazal svou pozor-
nost odpoutat od ryb. Vyucujici ho tedy, tentokrat jiz diraznéji, upozornila, Ze na ni nema
vykfikovat. Pak se ho zeptala, zda mél otevirat ucebnici a rovnou dodala, Ze ne a Ze ji ma
tedy zaviit. Zak ji poslechl. V reflexi k tomu vyucujici uvedla, Ze v této t¥idé jsou dva
chlapci (jednoho z nich se tato situace tykala), ktefi maji tendenci se spolu bavit (sedi v la-
vicich za sebou - jeden se pak otaci na druhého) a obcas se ,trumfuji” v tom, kdo polozi
lepsi (nékdy i hloupéjsi) otazku. TakZe se stava pomérné casto, Ze je nezbytné je usmérnit.

Vyucujici k tomu jesté dodala, ze uz je planuje rozesadit.
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Ve stejné hodiné nastala zajimava situace v okamziku, kdy se jedna dvojice chlapcti , roz-
povidala” a vyucujici na to reagovala tim, e prestala mluvit. Zaci si toho nev&imli a peda-
gozka na to po chvili zareagovala slovy: ,Tak se tady asi nacekame!” Teprve to vedlo
kjejich zklidnéni. Pfi reflexi k tomu uvedla, Ze ¢ekala zbytecné dlouho, Ze na né méla
,houknout” rovnou. Zminila, Ze tato strategie funguje v jinych tfidach, na tyto chlapce

vsak, zda se, nikoli.

V osmém rocniku bylo v dalsi pozorované hodiné nutné zabyvat se rusivym chovanim
jednoho z zakd, ktery je impulzivni a ¢asto pribéh hodin narusuje (bez ohledu na ucitele,
vyucovany predmét nebo denni dobu). Pfi prvnim netrpélivém projevu zaka (reagoval na
pomaly zdpis spoluzaka jednoho tidaje na tabuli) se na n€j vyucujici jen tdzavé podivala.
Bylo zfejmé, Ze zak si uvédomil, ze mu to zase ,,ujelo” (neni to nic neobvyklého, vi to o ném
vyucujici, tfida i on sam). Jeho rusivé chovani vSak pokracovalo. Mél rtizné poznamky,
pronasel napt. ze svého pohledu vtipné narazky nahlas apod. Vyucujici ho neustale
sledovala a snazila se ho korigovat stupnujicimi se postupy (pohledy, osloveni, dotyk
ramene, zvySovani ddrazu v hlase a pfisnosti ve vyrazu obliceje; po néjaké dobé jiz stala
jen u jeho lavice). Zdalo se, ze si zak pokazdé sviij , pfeslap” uvédomil, presto s rusivym
chovanim nebyl schopen prestat. Po nékolikerém napomenuti ho pedagozka poslala za
dvete. Kdyz se zak po urcité dobé vratil, zeptala se ho, zda se jiz uklidnil, pfikyvl a posadil

se. Ddle jiz nevyrusoval.

V reflexi k tomu vyucujici poznamenala, Ze v této tfidé jsou nejméné Ctyfi zaci, ktefi maji
tendenci neustale néco nahlas komentovat, spekulovat o hloupostech apod. K poslani za
dvefe uvedla, Ze neni s Zdkem nijak domluvend, ale Ze je ziejmé zvykly z hodin ostatnich
vyucujicich, Ze se sam vrati, az se zklidni. To lze potvrdit z pozice pozorovatele. Tohoto
zdka cas od ¢asu poslali za dvefe témér vSichni vyucujici, u kterych v této tfidé pozorovani
probihalo. K rusivym pozndmkam raznych zaka z této tfidy lze jesté doplnit, ze vyucujici
si mezi sebou (v kabineté, na chodbé apod.) spobavenim (nékdy i sneskryvanym

rozc¢arovanim) vypraveli, jaké ,perly” zase pfi jejich hodiné zaznély.

Z konkrétnich udalosti uvedeme jesté jeden priklad situace, ktera zkomplikovala zacatek
vyucovaci hodiny. Jeden z zdki osmého ro¢niku o pfestavce pred vyukou pfirodopisu
nechténé rozlil piti. O prestavce utfel jen néco malo pod sebou, ale divky z jiné lavice trvaly
na tom, aby vyttel i u nich. To uz ovSem zacalo vyucovani. Pedagozka po pfichodu do tfidy
upozornila zaky, Ze co nestihnou probrat v fadném case hodiny, dokonéi o prestavce. Tina
to reagovali tim, Ze zacali na uklizejiciho chlapce pokiikovat, pobizeli ho, aby zrychlil.
Vyucujici je pfisné okfikla, aby pfestali ,halekat”. Tfida se zklidnila, zdk dokoncil vytirani
a vyuka jiz v klidu zacala (nakonec nebylo nutné ¢as nastavovat, stihli vse, co si vyucujici

pfipravila). Pedagozka to pozdéji reflektovala tak, Ze strategie zabrala, iklid se urychlil.

173



4.6.3 UcitelCiny tematické kolaze

Vyucujici vytvoftila prvni dvé kolaze (viz obrazek 14 a 15) s odstupem necelych dvou let*.
Celkové jsou obé kolaze preplnéné mnohymi objekty (informacemi, vypovédmi). Pravdé-
podobné je potfeba toho hodné sdélit. Otazkou vsak zlistava proc. Je nutné néco vysvétlit,

z néceho ,,se vypovidat”, nebo néco zamluvit, zakryt?

Ustiednim tématem prvni kolaZe je telefonujici Zena pracujici na notebooku. Autorka tuto
roli oznacila jako , supermanku” (,,zvlddnout vic véci najednou”). Zena na obrazku nejenze
zvlada vice véci najednou, ale zaroven se usmiva. Zkfizené nohy odkazuji na blok v této
oblasti, Zena neni umisténa do konkrétniho prostoru — je vytrzena zreality (?) — plné

oddana své (pracovni) ¢innosti?

Souvislost je mozné v tomto pripadé€ nalézt i na identifikaénim misté — autorka k této po-
stavé prfidala komentaf: ,A dost! — Nékdy je toho opravdu uz moc, jsme smutni, unaveni,
tahneme na zddech problémy jinych”. Nabizi se ndm tu postava starého, unaveného herce
— v podstaté pouze hlavy, ktera je navic ,odfiznuta” ¢ervenym Salem. Mohla se autorka
citit unavené, bez sil, zbavena své funkce? Zaroven vsak vstupuje do hry problematika

muzské role — neni pro citlivou, emocionalni Zenu vycerpavajici byt Jamesem Bondem?

Leva strana kolaZze ndm ukazuje zajimavé role. Autorka nékolik z nich popsala — , boxer
(k prosazeni svych nazort, pozadavkil pottebuji tvrdé lokty, pevné ruce, nervy; zakficet
si)”; ucitelka s holc¢ickou pod boxerem — ,po dobrém, nebo po zlém - respektovat indivi-
dualitu zakd, s kazdym jednat jinak, podle toho, co na néj plati”; bézkyné na lyzich -, vitéz
—kdyZ se néco povede, citim se jak vitézka.” V této ¢asti kolaZe by se mohlo jednat o smés
toho, jak ptsobi na autorku protéjsek (pravdépodobné zaci) — lenost, nastvanost, chut si
uzivat, nespolupracovat — nevidét a neslyset, a toho, jak je autorka nucena na néj reagovat
(boxer, Igor Hnizdo, vitézka, ale i Zena s ucpanyma usima — tu autorka popsala jako: ,Uz

toho mam dost — nékdy je toho na nds moc a chceme jen ticho a klid.”).

Druha kolaz se zd4 jesté preplnén€jsi nez prvni. Z toho dtivodu je i problematicky ,, ¢itelna”.
Tématem se zda byt dité — ,andilek”, ktery je obkrouzen rliznymi postavami — moznd smeési
situaci, se kterymi se autorka musi vypofadavat (rozli¢né role déti), a vlastnich pfistupt,
které za timto ucelem vyuziva (promujici Zena, argumentujici Zena, maminka, kterou

objima chlapec, a , l1écitelka”, jak oznacila autorka Zenu sedici u ditéte lezicitho pod dekou

44 Symbolickd interpretace téchto kolaZi byla pouZita v bakald¥ské praci Krninsky, L. (2012). Pohled na uéitelské
role prostrednictvim tematickych koldZi (Bakalaiska prace). Ceské Budéjovice: JU v CB, Pedagogicka fakulta.
Spolecné se zpétnou vazbou k této interpretaci byla publikovana v Krninsky, L., & Mazehdova, Y. (2013).
Reflexe profese uclitele prostfednictvim tematickych kolazi. In J. Jost, F. Man, A. Nohavova et al., Podpora
zdravého psychického vyvoje z aspektu ditéte a ucitele (s. 141-163). Praha: Eduko.
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a doplnila pojmenovani komentafem — ,nejen uceni, ale i duchovni stranka kazdého z nas

je dalezita”).

Obrizek 14. Ucitelka F - 1. rofesni kolaz.

I na této kolazi se objevuji superhrdinové (superman a spiderman), jiz by mohli odkazovat
na narocnost profese a velké mnozstvi sily a energie, kterou musi autorka disponovat.
Zajimavym momentem je i Zena s cigaretou v levém hornim rohu koladze. Mohlo by jit
o pfani, tvaf, ktera by méla byt vidéna z venku — nadhled, zkuSenost, neotfesitelnost, za
kterou se vSak skryva mnoha nejistota, tzkost, spoutanost, napéti a zranitelnost (prava

strana kolaZe, zejména jeji dolni roh).

KdyZ cetla interpretaci svych kolazi, méla dojem, Ze to neni o ni. Pfekvapilo ji, kolik in-
formaci se da z kolazi ziskat (vycist). Uznala, Ze na druhou kolaZ toho nalepila , hrozné
moc”. Ale kdy? kolaz vytvatela, nepfipadalo ji to tak. Ze je dominantou andilek apod.,
nevidéla, necitila. Snazila se umistit na koldz co nejvice roli ucitele, protoze tak pochopila
zadani (sama dala tento pfistup do souvislosti se svou peclivosti, ktera byla v interpretaci

zminéna). Chtéla peclivé vypracovat, naplnit zadani.

K tématu tykajicimu se problematiky , vypovidani se” uvedla, Ze nema pocit, ze by se po-
trebovala vypovidat ani Ze by chtéla néco mluvenim zakryt. Roli Zeny z prvni kolaze, ktera

zvladd mnoho véci najednou, okomentovala stim, Ze naplni profese ucitele neni jen
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vyucovani. Kdyz studovala, pfedstavovala si, Ze bude ucit (vyucovat), ale musi také ,pa-
pirovat”, vybirat penize, psat seznamy, odevzdavat je do feditelny a mnoho dalsiho. ,,...ze
to fakt viibec o tom uceni pomalu skoro neni.” Zvlast v soucasnosti, kdy kviili nedostatku
financi vedeni zrusilo vyjezdy (vylety, lyzafské kurzy ad.) a dalsi aktivity, jez byly ,navic”,
ma dojem, Ze je situace zcela jina, nez byl jeji ideal o povolani uéitelky. V souvislosti s tim,
ze musi délat tolik véci (jako ustfedni postava na prvni koldzi), ma pocit, ze nestiha. ,Furt
jenom litdm nékam. Mné pfijde, ze porad jenom nékam litdm. [...] Mné pfijde fakt, ze
nestitham, ze furt jenom nékde jsem, pendluju.” Situace je takova ted. Kdyz vytvarela kolaz,
nepfislo ji, Ze ma tolik prace. Zminila, Ze to tam vsechno je, ale v dobé rozhovoru se to

nakumulovalo. ,, K tomu konci roku je toho hrozné.”

K tématu komiksovych hrdinti uvedla jako odpovéd na otazku, zda toho podle ni neni
nékdy vic, nez by obycejny clovék zvladl, Ze ji to tak obcas pfipada. Zminila, Ze v soucasné
chvili je nadmérna zatéz zpiisobena papirovanim apod., déti pro ni ted problém vtbec
nepredstavuji. K tomuto tématu jesté dodala, Ze néco navic podle ni patii k této profesi. Ale
uznava, Ze ji to vycerpava. Pfesto by se na to nedokdzala ,vykaslat” — udélat jen svou

povinnost. Je pfesvédcena, Ze je potieba dat do toho néco vic.

K roli, kterou pojmenovala , A dost!” (pravy dolni roh prvni koldze), uvedla, Ze je to
v soucasnosti zpusobeno , tim litdnim okolo”. ,, Kdyz déti jakoby té dostanou do tohohle
stavu, tak pak zase dokaze$ na to jakoby zapomenout a prejit to a jako netahne se to se
mnou. A ted to papirovani riizny vim, Ze furt neni jesté konec [...] a Ze jeSté budu muset
tohle d€lat, to spi$ mi prijde jako ta administrativa, Ze mé tady do toho tfeba dostane.”
Pomohlo by ji, kdyby déti plnily svoje povinnosti tak, jak maji. Kdyz maji napt. donést
penize do patku, aby je nemusela ,, uhanét” nasledujici tyden a dalsi tyden znovu a porad

dokola. Pfipada ji, Ze to bohuzel k profesi ucitele patfi.

K tématu protéjsSku (pravdépodobné zaku) uvedla: ,,...ja se snazim fakt tam [do hodiny -
pozn. autora] jit s tim, kdyz vim, Ze se mtiZe néco stat, co mé, ja nevim, vycerpa, unavi, tak
tam jit s tim, Ze to prosté zvladnu, jako obratit si to, ne jako jeZiSmarja ja to neddm, nebo
tak.” Snazi se byt optimisticky naladéna (i kdyz ma obavy) a ma pocit, ze ji to pomaha. Toto
naladéni vSak neprichdzi samo od sebe, vzdy si musi vzpomenout na manzela, ktery ji fikal,
ze nemtize jit do hodiny s tim, Ze to dneska zase bude hriiza, ale naopak musi véfit, Ze to
dopadne dobfe. Jeji pochybnosti asi souvisi s obavami, Ze to nezvladne (napf. u Zdka

s autismem nevi, co od néj mutize cekat, kam az si mtize u néj dovolit zajit).

K mnohym rolim, které jsou soustiedény kolem andilka na druhé kolazi, poznamenala, Ze
skutecnost, ze jako ucitelka musi casto stfidat ,,role”, ji bavi, libi se ji to. Zvlasté kdyz je
odezva od déti. Je rada, Ze déla to, co se od ni o¢ekava. Snazi se to udélat tak, jak by se mélo,

jak by se ocekavalo nebo jak by si ona pfedstavovala.
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Obrizek 15. Ucitelka F — 2. profesni kolaz.

KdyZ méla oznacit role z koladzi, které by pro ni mohly pfedstavovat motivaci k profesi
ucitelky, mluvila o ,maminkovské” roli — pomahat, kdyz se néco stane. Také ji bavi, kdyz
prijde chvile na ,legracky” (klauni, carodéjnice), nebo kdyz je potteba vytvofit néjaké
»tajemno”, néco ,zatloukat” (Zena se skraboskou), napf. nékdy pfi vysvétlovani néco jen
naznaci a zbytek necha na zacich. Naopak se ji nelibi role Zeny, ktera pouze pfikazuje. Vy-

hovuje ji, kdyz jdou véci po dobrém, pfisnou polohu zaujima, jen kdyZ musi.

Autorka se vyjadrila jesté k roli, jiz pfedstavuje na druhé koldzi Zena s cigaretou. Tato role
vznikd tim, Ze se snazi détem pribliZit. Ziskava tak urcité atributy jejich chovani. ,Vis, Ze

kdyZ oni na tebe jako: ,Dobréééj.” No tak ja feknu taky: ,Dobréééj.”” Je to tvar, kterou je
potfeba Zakiim nastavit, aby s nimi mohla komunikovat. Tato poloha ji vyhovuje. Je pak

takova ,herecka”, odleh¢i to situaci, pomtize to.

K otazce, zda pro ni mélo vytvoreni kolazi spolu se ziskanou interpretaci néjaky osobni
vyznam, uvedla, Ze dala na papir vSechno mozné, co ucitel musi délat, ale vi to jen ucitel,
lidé okolo to nevidi. Povazuje to za urcité shrnuti ucitelovych ¢innosti v profesi. Zminila,
Ze by to nakopirovala a dala vSem rodictim, aby si to také mohli uvédomit. Ona sama si pry
prostfednictvim koldzi nic nového neuvédomila, pouze dala na obrazek to, co si mysli

o profesi ucitele.
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Tteti koldz (obrazek 16) vznikla 4 roky po vytvoreni koldaZze druhé. Autorka na ni zpodo-
bnila a odislovala 12 rtiznych roli uditele. Prostfedni , dvojrole” ma predstavovat ji samot-
nou. K Zené vlevo (v pestrobarevném svetru) uvedla, Ze ji vice odpovida vzhledové, ale
protoZe se ji nelibil jeji vazny vyraz, doplnila ji jesté druhou predstavitelkou sebe samé —
zenou s flétnou. Na tu autorka hravala dlouha léta (na zakladni i stfedni skole), ale v sou-
Casnosti se tomu jiz nevénuje, coz ji mrzi (,,...jakmile z toho vypadnes, tak uz neni Sance”).
Dilezity pro ni na této postavé byl ale také jeji Stastny a spokojeny vyraz (,,...kdyby byly

nakombinované obé dvé, tak by to bylo tipIné idealni.”).

Orchestr predstavuje uditelsky sbor. Vyuéujici to komentovala s tim, Ze je nezbytné, aby
fungoval jako celek, aby si vSichni rozuméli, pomahali si, znali se. ,, KdyZz néco feSim, né&jaky
problém, tak je fajn, kdyz ucitelé, ostatni, mé v tom podpofi; vzdjemné [...] ispolu-
pracujeme, dodrzujeme pravidla a vSichni tak, jak to ma byt. Prosté jedna takova velka
parta, které jde o jednu véc. Ono jako ndm jde ojednu véc, ale ja bych tam jesté chtéla
trosinku to, Ze mi tfeba ti ucitelé pomuzou. Ze ja tfeba feknu: ,Ten nesmi sedét s tim’.

A pfijdu na hodinu a oni tam spolu jsou. [...] V tomhle bych to taky jesté brala.”

Dalsi postava na kolazi (Zena s telefonnim sluchatkem) pfedstavuje komunikaci, ktera je
v pfipadé ucitele nejen vyznamnd, ale rovnéz pestra. ,,...uéitel musi komunikovat s kde-
kym, kdejak, jakkoliv, cokoliv; ze musi komunikovat jednak s zaky, srodiéi, s afady,
s vedenim, s uciteli. Prosté [...] mné pfislo to, Ze musime stejné vsichni fungovat spolec¢né.
Kdyz nam jde o jednu véc. Takze komunikovat na rtiznych trovnich, prosté se vSemi
moznymi.” Takovato komunikace mtize mit samoziejmé sva tskali. Vyucujici uvedla, ze
postava na kolazi jakoby fikala: ,J& se z ni picnu.” , Vi jako, domluvis s rodici, ktefi ti néco

feknou, a pak si feknes: ,To snad neni pravda.””

Muz s prelepenymi tsty vlevo od této postavy, kterého vyucujici pojmenovala jako nemlu-
vit, rovnéz souvisi se zprosttedkovanim informaci. Pro autorku pfedstavuje ucitelovu po-
vinnost neprozrazovat diivérné informace o zdcich, se kterymi se mu svéfili. ,Kdyz néco

détem slibim, je tfeba to dodrzet.”

V levém dolnim rohu kolaZe se nachdazi Sherlock Holmes, vysetfovatel. Vyucujici tim dle svych
slov myslela jednak skutecnost, ze uditel musi vySetfovat situace, které se udaly ve tfidé
(,,...komu se co ztratilo, kdo co udé€lal nebo tak”), jednak to, Ze musi zjistovat informace o
rodicich, co se déje u zakli doma atd. ,Proc to dité se takhle chova; [...] zjistit néco, co ti

pomuize lip poznat déti.”

Dals$imi rolemi ucitele, které tato vyucujici zachytila na své kolazi, jsou kamarddka (sedici
pani s dvéma chlapci za zady) a hricka (fotbalistka). Prvni z nich odkazuje ke skutec¢nosti,

ze je dle pedagozky dobré ukazat se détem i v bézném zivoté, druhd pak na vyhodu, kterou
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ma ucitel, jenz se dokaZe zapojit do aktivit déti, jako jsou sport nebo spolecenské hry,

protoZe mu to umozni poznat déti nejen ve Skole, ale i na akcich mimo ni.

Obrdzek 16. Ucitelka F — 3. profesni kolaz.

Ekonomka (v levém hornim rohu) je roli, ktera nebyva bézné s profesi ucitele spojovana, ale
nemusi byt vzdy uplné ptfijemna: ,Ja vzdycky, kdyz pocitam stav tfidniho fondu na konci
roku, tak [smich] jenom doufam, abych nebyla v minusu.” Ucitelovu schopnost udélat si ze
sebe legraci, ,snizit se” na troven déti vyjadfila autorka kolaZe v podobé role vtipdlek (dvé
,hlavy” uprostfed nahorte). ,Ja v tom vidim [...] to, Ze se ta hodina i ty déti trosku jakoby
odleh¢i, odreaguiji... A [...] ten vztah je tam trosinku jinaci, kdyz ze sebe udélam blazny, nez

kdyz tam budu jenom stat s rdkoskou v ruce.”

Dtlezitou se pro tuto vyucujici zdad byt schopnost, ,kdyz ucitel dokdze spoustu véci
vypustit z hlavy, [...] neodnést si je domd. [...] Dokazat se od toho oprostit, nefesit ma-
lickosti, malichernosti, pfejit je s klidem a s ismévem; Ze by to bylo prosté mnohem jed-
nodusi vSechno”. Tuto dovednost pfedstavuje dvojice fotografii neslysim..., nevidim...
autorkou pojmenovana dokdizat vypnout. V tomto kontextu jsou jisté zajimava ,bfemena”

v podobé zcela naplnénych skolnich battizkd v pravém hornim rohu.

Poslednimi dvéma pojmenovanymi rolemi na kolaZi jsou psycholog (Zena objimajici divku)
a ukdzat détem urcity smér v Zivoté (pravodkyné chlapce se slepeckou holi). Pozici psychologa

okomentovala autorka slovy: ,My bysme méli byt détem néjakou [...] oporou, Ze zase by se

179



nemé€ly bat sdélit nam néjaky problém, nebo néjaky sviij pocit s tim, Ze kdyz to sd€li, tak ze

se néco stane, nebo Ze ten ucitel je shodi, cokoliv. Prosté ziskat si tu jejich davéru.”

K roli ucitele jako nékoho, kdo mtize ukazat zaktiim smér v Zivoté, vyucujici poznamenala:
,,...ucitelé by [...] méli dokazat [zaky] za néco pochvalit, i kdyz tam prevazujou tfeba ty
Spatné stranky, tak zkusit najit néco dobrého, a vyzdvihnout jejich dobré stranky, jejich
dobré vlastnosti. A hlavné tfeba i u téch déti, které si nevéfi.” Zaroven s touto pozici souvisi
moznost zaky nasmeérovat v kontextu jejich schopnosti. ,,.. kdyz teda dobfe, [...] nemas
dobré znamky, tak jsi Sikovny ale tady na to. [...] Nebo povedlo se ti néco v matice? Tak
vyzkousej si tu olympiddu. [...] Prosté né&jak je nasmérovat tak, aby byly tspésni, aby ze
sebe méli dobry pocit.” Autorka jesté k této roli pripojila schopnost zakua ,respektovat

druhé a umét pomadhat; Ze i to by prosté ty déti mély dokazat”.

4.6.4 Informace ziskané na zakladé dotaznikt

Data ziskana prostfednictvim dotazniku zkoumajiciho zasazeni stresem (Henning & Kel-
ler, 1996) ukazuji (blize viz tabulku 23), Ze vyucujici v dobé jeho vyplilovani citila nejvétsi
zatéz v oblasti citové (8 bodi1). Z moznych odpovédi volila nejcastéji variantu z#idka (10x),
nikdy nevybrala moznost casto (ani vzdy, kterou ani vjednom piipadé nevybral zadny
z Gcastnikii vicepfipadové studie). V porovnani s nasim vyzkumnym souborem Ize jeji
vnimané zasazeni stresem povazovat za prumérné ve vsech zjiStovanych oblastech véetné

vyse zminéné roviny citové (T-skor 54).

Tabulka 23
Mira zasazZeni stresem — ucitelka F
ucitelka F pramér
hruby skor smeérodatna odchylka
T-skor (nd$ soubor)® (nd$ soubor)
Kognitivni rovina 6 299
50 2,74
Citovd rovina 8 6,77
54 3,40
Télesna rovina > 6,60
45 3,25
Socialni rovina 3 4,20
45 2,64
Celkové vnimané zatizeni 22 23,57
48 9,76

Dle dotazniku Strategie zvladani stresu — SVF 78 (viz tabulku 24) ma vyucujici tendenci

pouzivat vSechny pozitivni zvladaci strategie kromé pozitivni sebeinstrukce (T-skor 37) ob-

4> Myslen je vyzkumny soubor ugiteld blize popsany v kapitole 6.2 empirické ¢asti prace (n = 128).
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dobné jako vétSina souboru, na némz byl dotaznik standardizovan. Za vyrazné nadpru-
mérnou lze u této pedagozky povazovat potiebu socidlni opory (T-skor 71). , Tento subtest
zachycuje tendenci jedince, ktery si pfi stresu pfeje navazat kontakt s druhymi, aby ziskal
podporu pii zpracovani nebo feSeni problému.” (Janke & Erdmannova, 2003, s. 14) Tato
podpora miize mit podobu pohovoru, rady nebo konkrétni pomoci pfi feseni. Jedna se
o ambivalentni strategii, jez mtize mit dle kontextu pouziti jak pozitivni (aktivni hledani
konkrétni podpory), tak negativni (pasivné rezignacni, bezmocné postoje) dopady na
zvladnuti zatéze. Vzhledem k priimérnym skértim u negativnich strategii tinikovd tendence
(T-skor 54) a rezignace (T-skor 55) se 1ze domnivat, ze v pripadé této pedagozky se jedna

o adaptivni zptisob vyuziti.

Nadpramérna hodnota se objevila i u negativniho postupu perseverace (T-skor 63). V tomto
pripadé se jedna o tendenci k prodlouzenému piemitani, tedy neschopnosti se odpoutat od
prozivanych zatézi. ,Negativni piedstavy a myslenky o zatéZové situaci se neustale
vnucuji a zabiraji kapacitu mysleni jedince ve znacné mife a po dlouhou dobu. Tim se
prodluzuje zatéZzova situace a s ni spojené rozruseni a ztéZuje se obnoveni vychoziho sta-
vu.” (Janke & Erdmannova, 2003, s. 15)

Za zminku stoji rovnéz podprimeérny skér u pozitivni strategie pozitivni sebeinstrukce
(T-skor 37), dle ¢ehoz 1ze usuzovat, ze tato vyucujici nema prilis velky sklon pfisuzovat si
kompetenci a dodavat si odvahu ke zvladnuti zatéZe. Zatimco tendenci k vyuzivani vSech
pozitivnich strategii zvladdni muzeme v souhrnu povazovat za pramérnou (POZ:
T-skor 51), celkovy sklon k uplatiiovani postuptl negativnich se jiz blizi k nadprimérné
hodnoté (NEG: T-skor 59).

Tabulka 24

Strategie zvladani stresu dle SVF 78 — ucitelka F
Ucitelka F Zeny 35-49 (hruby skér)

STRATEGIE hruby skér pramér
T-skor (Zzeny) standardni odchylka
. 9 8,11
Podhodnoceni 52 338
SV 12 10,79
Odmitani viny 55 386
14 11,03
Odklon 5> 4,15
. , ., 12 8,53
Nahradni uspokojeni 54 406
Kontrola situace 17 16,13
51 4,50
. 14 15,50
Kontrola reakci 45 4,10
N . 13 15,82
Pozitivni sebeinstrukce 37 4,22
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Potteba socialni opor 24 1287
pory 71 5,56

S 15 11,42
Vyhybani se 54 4,85
. z 10 8’40
Unikova tendence 54 4,37
Perseverace 22 o
63 6,34

Rezignace 1 oo
g 55 5,45

iy 14 13,95
Sebeobvinovani 56 4,89
9,45

POZ1 10,50 2,81
9,78

POZ2 13 3,53
15,82

POZ3 14,67 3,51
13 11,68

14,25 11,02

NEG 59 4,66

Osobnostni profil vyucujici dle Freiburského osobnostniho dotazniku (viz tabulky 25 a 26)
vybocuje z primérnych hodnot u ¢ty zdkladnich a jedné doplitkové dimenze. Mirné pod-
prameérny skor se objevil v subtestu nervozita (FPI 1: stanin 3). Respondent s nizkym skdre
u této kategorie uvadi méné télesné obtiZze, minimdlni télesnou odezvu afektu a vSeobecné

minimalni aktualizovani Zivotnich télesnych regulaci.

Podpriimérnou hodnotu 1ze nalézt rovnéz v subtestu vzrusivost (FPI 4: stanin 2). Nizkého
skore v této dimenzi dosahuji dotazovani, ktefi vykazuji nizkou impulzivitu a spontdnnost,
jsou klidni, pfipadné otupéli a flegmatiéti, nebo uzavfeni sami do sebe, emociondlné se

ovladaji a jsou trpélivi. Dosahuji vysokeé frustracni tolerance.

Naopak nadpriimérné hodnoty vyucujici vykazala v dimenzich zdrZenlivost (FPI 8: stanin
7) a otevienost (FPI 9: stanin 9). Vysoké hodnoty v subtestu zdrZenlivost souvisi s uvadénim
stydlivosti, rozpakd, zdrzenlivosti pfi styku s ostatnimi, zvlasté ve skupinovych situacich.
Nékdy ma takovyto dotazovany tézkosti s kontaktem a neni schopen ho navazovat. Dale
jsou s vysokym skore u této kategorie davany do souvislosti tréma a télesné tézkosti pfi
nékterych pftilezitostech nebo vzruseni (nepokoj, tfes, slabost v kolenou, zblednuti, zce-
rvendni, zajikani, nutkdni k moceni a na stolici); nizkd podnikavost, nejistota v rozhodo-
vani, mald priibojnost a bojacnost. Takovyto jedinec se snadno lekne, je silné vzruseny,

kdyz ho druzi pozoruji.

Proband s vysokym skére u subtestu ofevienost udava rtizné malé slabosti a chyby, kterymi

trpi pravdépodobné kazdy, dale sebekriticky, nékdy i bezstarostny postoj.
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Za podprumérny lze povazovat skdr v doplitkové stupnici emociondlni labilita (FPI N: stanin
3). Dotazovany s nizkym skoére v této dimenzi udava vyrovnanou a stabilni naladu, spise
pozitivni, je uvolnény, ma dobrou néladu, ovlada se, je trpélivy, spokojeny a klidny.
Rovnéz vykazuje sebejistotu, malo starosti, resp. malo pocitu viny; schopnost soustfedit se;

nenaruseny emocionalni vztah k druhym.

Tabulka 25
Osobnostni dimenze dle FPI (staniny) — ucitelka F
Staniny Staniny
. 9 8 | 7|6 |54 »
(Zeny 30-49) (zeny 30-49)
1 NERVOZITA .
. psychosomaticky
psychosomaticky .
. nenaruseny
naruseny
2 AGRESIVITA o
o Lo neagresivni,
spontanné agresivni, 5 i g
T . ovladajici se
emocionalné nezraly
3 DEPRESE 5 spokojeny,
rozladény, nejisty sebejisty
4 VZRUSIVOST
vzrusivy, lehce klidny
frustrovany
5 DRUZNOST " nedruzny,
druzny, Zivy zdrzenlivy
6 MIRNOST, KLID
sebedudvéra, dobre 6 drazdivy, vahavy
naladény
7 DOMINANCE .
.y . poddajny,
reaktivné agresivni, 4 L
L umirnény
prosazujici se
8 ZDRZENLIVOST ; nenuceny, lehko
zdrzenlivy, napjaty navazujici kontakty
9 OTEVRENOST
otevreny, 9 uzavreny, nekriticky
sebekriticky
EXTRAVERZE . ,
. 5 introvertovany
extravertovany
EMOCIONALN( emocionalné
LABILITA g,
T stabilni
emocionalné labilni
MASKULINITA tvpicky 3ensky
typicky mugsky 5 ypicky zensky
. sebepopis
sebepopis
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Tabulka 26
Osobnostni dimenze dle FPI (hrubé skory) — ucitelka F

HRUBY SKOR PRUMERNA
DIMENZE |~ &\ TELKAF | HODNOTA (ZENY)
FPI 1 2 6,65
FPI 2 2 3,32
FPI 3 6 7,71
FPI 4 1 4,81
FPI5 6 7,89
FPI 6 5 4,63
FPI 7 3 4,16
FPI 8 8 5,44
FPI 9 7 4,00
FPIE 5 5,73
FPIN 3 6,17
FPIM 5 5,54

4.6.5 Vnitfni vztahy pfipadu ucitelka F

Z rozhovoru s vyucujici vyplynulo nékolik vyraznych skutecnosti. Jednou z nich je jeji
dtiraz na pfijemné mezilidské vztahy. Tento pfistup se ukazuje jak v kontaktu s zaky, tak,
a to jesté vyznamnéji, v kontaktu s kolegy. V tomto kontextu je zajimavé vyboceni jejiho
skoru u FPI 8 (zdrZenlivost) do mirného nadpraméru, které prilis neodpovida dalsim di-
menzim, s nimiz tento subtest obvykle koreluje (vysoky skoér u FPI 8 s vysokymi hodnotami
u FPI 3 a FPI 1 a zdroven nizkymi hodnotami u FPI 5 a FPI 6). Zejména ve vztahu ke
kolegtim se vsak v této souvislosti nabizi jako vyznamny poznatek, ze je pro vyucujici dle
jejich vlastnich slov pomérné hodné narocné informovat je o nécem, co ji na jejich chovani
nebo pfistupu k zaktim vadi. Vzhledem k jejimu silnému sklonu k vyuzivani socidlni opory

jako zvladaci strategie se vSak toto tiskali v kontaktu s kolegy jevi pochopitelnym.

Je zfejmé, ze vyucujici vnima jako obtézujici sviij sklon k opakovanému zabyvani se pro-
zitymi ndroénymi situacemi. Nadpriimérna hodnota u zvladaci strategie perseverace tuto
skutecnost doklada. Sama zminila, Ze je to néco, co by velmi rdda zménila. Pracuje na tom
zejména s pomoci svého manzela, s nimz prozité udalosti nejvice probird. Zda se, Ze vysoky
skor u FPI 9 (otevrenost) v jejim pripadé odkazuje k vétsi sebekriti¢nosti. Jako vyznamnou
uvedla svou potfebu potvrzeni svych postuptli pfi feSeni naroc¢nych situaci nékym dalS$im

(kolega, manzel apod.). Zda se, Ze za timto ticelem se u ni aktualizuje potieba socidlni opory.

Pfi pozorovani vyuky bylo zfejmé, Ze vyucujici se projevuje klidné a vyrovnané, s velkym
prehledem o déni ve tfidé. S tim je mozné dat do souvislosti nizké skory u FPI 4 (vzrusivost)
a FPI N (emociondlni labilita).

Vyrazny posun je patrny ve zpracovani ucitel¢inych kolazi. Oproti ,upovidanym* prvnim

dvéma se tfeti koldz jevi pomérné prazdnou. Role jsou jasné vyjmenovany a presné

184



usporadany. Za zajimavé lze povazovat jejich oc¢islovani, které zac¢ind uprostred a vytvari
spiralu rozvijejici se doleva a koncici v pravém dolnim rohu. V kontextu s vysokou potfe-
bou socidlni opory se zdd zifejma dlouha cesta od ustfedniho tématu (zdvojena vlastni po-

stava uprostfed) pres protéjsek az k ,,sobé samotné” jako pravodkyni , slepého”.

V souvislosti s mirné nadprimérnym skore u FPI 8 (zdrZenlivost) se jevi vyznamnou po-
stava Sherlocka Holmese s lupou v ruce v levém dolnim rohu. Mensi zapInénost koldze by
snad bylo mozné vnimat v kontextu klidnéjsiho obdobi, které ted vyucujici dle svych slov
v profesnim Zivoté zazivad. Zaroven se jejim prostfednictvim nabizi spousta volného
prostoru, ktery je mozné zaplnit né¢im novym, o coz se vyucujici ocividné snazi (aktivni

prace na svém ptistupu k zaktim i kolegim, pouzivani novych metod a pfistupti ve vyuce).

5 Reflexe profese uditele prostfednictvim tematickych kolazi

Pro tuto ¢ast vyzkumu vyucujici vytvorili kolaz na téma Jd jako ucitel ve vsech jeho pozicich
a rolich. Nad koldzemi byl veden s jejich autory rozhovor, ktery byl zpracovan prostfed-
nictvim postupt kvalitativniho vyzkumného pfistupu (blize viz kapitolu 3 empirické ¢asti

prace).

5.1 Kostra analytického pribéhu

Kli¢ovou specifickou vyzkumnou otdzkou pro tuto ¢ast Setfeni je otazka 4 Které ,pozice”
a ,role” ve vyuce participanti zastdvaji a jak se v nich prozivaji? Stézejni kategorii vzeslou ze
zpracovani rozhovort je tedy proZivini profese. Za zasadni skutecnosti (kategorie vzeslé
z provedeného kodovani textu), které ovliviiuji toto prozivani oslovenych pedagogt, 1ze

povazovat vyuku, zdtéz, sebehodnoceni ucitelt, Zaky, kolegy a rodice.

Zasadnim pro prozivani se v riznych rolich ucitele se na zdkladé rozhovora zda byt se-
behodnoceni vyucujicich, které se vztahuje ke vSem slozkam jejich profese (obrazek 17).
Dilezitou roli hraje vnimana zitéz, kterd mnohé ovliviiuje, ale klicovy vliv ma pravé na
sebehodnoceni. Zatéz vsak nelze v nasem pripadé povazovat za objektivni veli¢inu. Mimo
dalsich subjektivnich ¢initelii jeji vinimani vyucujicimi vyznamné ovliviiuje pravé skutec-
nost, jakym zptisobem ucitelé hodnoti sami sebe v ramci svého profesniho ptisobeni. Velmi
vyznamnou kategorii je vyjuka, konkrétné to, jak k ni ucitelé pristupuji, jak celkové pojimaijt
vzdélavani, jak se jim dafi realizovat své predstavy pfimo ve vyucovacich hodinach.
V tomto sméru se nejvétsi proménnou zdaji byt celkem pochopitelné Zdci. Rodice a kolegové
predstavuji dalsi faktory ovliviujici profesni prozivani uciteldi, ale ve vétsiné pripadt

nestoji v centru déni.
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5.2 Analyticky pribéh

5.2.1 Kolegové

Popis analytického piibéhu zacneme kategorii kolegové. Participanti naseho vyzkumu
v souvislosti s kolegy mluvili o jejich chovdni, a to jak v podobé prostého konstatovani
o ném, tak v podobé jeho reflexe. Zminovali naptiklad, Ze néktefi ucitelé vyzaduji, aby zaci
dodrzovali pravidla, ale jini si jen stéZuji na nevhodné chovani déti, nicméné nepodniknou
nic pro jeho napravu: ,,..n€kdo po nich Slape a nékdo tteba, kdyZ mluvi se mnou, tak: ,Jo,
je hroznej, takhle se chova.” A kdyz feknu: ,Ale tak to napi$ mamince, fekni to mamince!’
,Ale to zas ne, to neni tak hrozny.” Prosté nechtéji jit do konfliktu asi.” Dalsi vyucujici
zminili, Ze vnimaji negativné, kdyz se kolegové nepokryté povysuji nad zaky (,, Nékdy jsem
to pocitoval od kolegli, Ze zbytecné se ,hazou’ nad ty déti a vadilo mi to.”) nebo kdyz

davérnou informaci o détech nesetrné pouziji napfiklad pfi vtipkovani, coz se zakt
vétsinou dotkne.

SEBEHODNOCENI

|

|
-

PROZIVAN|I PROFESE ||

KOLEGOVE RODICE

Obrizek 17. Kategorie ziskané kvalitativnim zpracovanim rozhovort — schéma.

Problémem miize byt i nejednotné pedagogické plisobeni, napt. v podobé nediislednosti,
kdy je dohodnut zasedaci potadek z dtivodu vyrusovani nékterych zakt, ale kolegové jej
nevyzaduji; popf. v jinych podobach: ,Ja si nemyslim, Ze ten ¢lovék by kazal néco a délal

néco jiného, ale spi$, Ze to néco nedéla prosté poradné, a pak to dopadne tak, ze to nékdo
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jiny musi napravit.” ,Déti [mi] samy uz n€kolikrat fekly, [...] na déjepisu mu to [mobilni

telefon] zvonilo a pan ucitel nic.”

Vicekrat se objevily vyroky tykajici se zbytecného zveli¢ovani problémti. ,Resime malic-
kosti; strasné se to nafukuje a my to tam feSime tficet minut na poradé nebo mezi sebou
a ztracime cas. Ze nds to odvadi od toho, co bysme méli délat.” , Ucitelky vystresovany fesi

kazdou ptakovinu a mné to pfislo jako takovy malichernosti.”

Jedna z vyucujicich okomentovala i zzenstilost svych muzskych kolegti. , Tfeba na jinych
$koléch je to jinak, ale u nés prosté ti chlapi jsou takovy mékdi. [...] Pfijde mi to $koda. Ze
kdyby tam byli [...] pofadny chlapi, takovi od rdny, ty my ve skole moc nemame, tak by to
bylo lepsi i pro ty déti i pro nas. Takhle je z toho takova slepic¢arna a ty chlapi u nds mi
pripadaji takovi jako fakt mékky. Oni do niceho nejdou, tfeba i kdyzZ se tam néco projed-
nava nebo kdyz ma ¢lovék néco fict, tak oni vétsinou zalezou a schovaji se, coz mé mrzi. Ze

spis ty Zensky jsou takovy raznéjsi.”

Vyucujici v riznych podobach zminovali vztahy s kolegy. Nékolikrat se tato skutecnost
objevila pfimo jako role ucitele na kolazi (napf. orchestr jako ucitelsky sbor, nebo muz
pomahajici vymeénit kolo u auta). Opora, kterou mohou poskytnout dobré vztahy v uditel-
ském sboru, byla uvadéna casto (,, Ta pomoc je tam velkd. Nedokazu si pfedstavit, Zze bych
pracovala nékde a neméla bych si tam s kym promluvit.” ,[...] Ve Skole nejde jenom o toho
jednoho jediného ucitele, ale o to, [...] abychom si navzdjem i tfeba pomahali. Kdyz néco
feSim, néjaky problém, tak je fajn, kdyz ucitelé ostatni mé v tom podpofi. A kdyz [...]
vzajemné [...] spolupracujeme, dodrzujeme ty pravidla vSichni tak, jak to ma byt. Prosté

jedna takova velka parta, které jde o jednu véc.”

Samozfejmé participanti vicekrat upozornili i na nesoulad v této oblasti. Napt. zaznéla
skutecnost, ze nékteré véci nelze (vzhledem k véku kolegti) sdilet. V jednom pfipadé to
bylo kvtli tomu, Ze na Skole A je kolektiv pedagogti v pruméru velmi mlady, v dalsim
pripadé byl dtivod opacny — kolegové ucitelky ptisobici na jiné skole jsou zase v naprosté

vétsiné mnohem stars$i nez ona.

Vyucéujici v souvislosti s kolegy mluvili i o jejich vlivu, napt. v podobé inspirace k vyuco-
vani nebo i ve smyslu negativniho ptikladu. Dilezitd je pro pedagogy zpétnd vazba od
ostatnich ucitelti. M4 rtizné podoby a miizZe i rozdilné piisobit. Vyucujici si uvédomuji, ze
je pro né vyraznou oporou, pokud mohou své potize sdilet s nékym, kdo jim rozumi, pro-
toZe jim sdm rovnéz celi. Na druhou stranu se mtizZe stat, Ze se vyucujici navzajem utvrzuji
v netesitelnosti nékterych problémi nebo si jinak (nechténé) potvrzuji sva profesni trapeni,

coz rozhodné nelze povazovat za adaptivni ptistup k zatézi.
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5.2.2 Rodice

Druhou ne zcela stéZejni, pfesto vyznamnou kategorii se v rozhovorech s nasimi parti-
cipanty ukazali byt rodice. Vyucujici reflektovali chovini rodicii. Zminovali napiiklad, ze
nektefi rodice maji problém plnit zdkladni povinnosti (,,...odvadét néjakou tu zakladni
praci...”), ale na Skolu (zejména na tfidniho ucitele) maji velké naroky. Dal$imi problema-
tickymi projevy chovani rodié¢{i, se kterymi se setkali, jsou napft. jejich neochota fesit pro-
blémy vlastnich déti (,Prosté se mnou nekomunikovala, viibec. J4 jsem byla ta Spatna.”
,Napisu mamince pfes zdkajdu a maminka si to 14 dni viibec nepiecte.”), jejich nedosta-
tecna podpora déti (,No nékdy mé mrzi, kdyz vidim, Ze to dité by mélo néjaky potencial
nebo ho md a Ze jim mrhd. Nebo Ze nemd v rodiné podporu.”) nebo nerealistické vidéni

situace (,,Nebo rodice taky dokazou leccos nafouknout.”).

Citlivé vnimaji skutecnosti, které 1ze oznacit jako vliv rodiny na zaky. ,Potfad se mi potvrzuje
to, Ze jak je ten clovék nastaveny v roding, tak ja uz s tim tfeba nic nesvedu. Kdyz je prosté
nastaveny tak, Ze mu mamka dovoli vSechno a on ted uz v 8. tfidé prodava na internetu
kradené véci, tak to opravdu myslim, ze [...] ho zadné rovnice zajimat nebudou a ani ja ho
nepfinutim.” , Ale oni to takhle prosté doma maji; oni doma na sebe fvou, tatinek tam vtibec
nefunguje, tak [...] se nemtizu divit, Ze to dité jde timhle smérem.” , Déti se tak chovaji, jaké
jsou vzorce chovani vroding, jaké jsou vzorce chovani ve spolecnosti.” ,...pokud to
nepfinese rodina v prvé fadé, tak i kdyz my tady ve Skolach budeme budovat hodnoty
a budeme se o tom bavit horem dolem, pfes to vSechno ty déti se s tim tiplné neztotozni.
[...] Tam, kde [...] jsou rodice aktivni, ¢inorodi, tviréi, tak stejné jsou ty déti a vyjimecné
tady ti jenom délaji pozu [...] pfed kamarady, Ze jsou stejni, ale je to péza. A ty déti, které
jsou zvyklé se valet pét Sest hodin u pocitace a pak dalsi tfi hodiny jsou na telefonu, tak ty
samoziejmé reagujou, jak reagujou. Ty to maji zase n€kde jinde.” V této souvislosti je pro
vyucujici dtlezitd informovanost o situaci v rodiné (,Kdyz se to tykd informaci tfeba
o rodicich, o rodiné, tak ono mi to zase pomtize uvédomit si, proc tfeba to dité se takhle

chova. Vysvétli to spoustu véci.”).

Vicekrat se participanti zminili i o vztahu k rodic¢iim Zdkii. V rizném podani se shodli na tom,
Ze je pro né dulezité, kdyz rodice pochopi, Ze by méli spolu s nimi ,tdhnout za jeden
provaz” (a to i véetné zak). ,,...akorat Ze obcas to tak neni, Ze se tady [na kolazi] tak pte-
tahujou.” Néktefi z pedagogti se setkali s tim, Ze s nimi rodice z riznych dtvodt prestali
spolupracovat (,,...jsem zvédava, jestli bude konecné komunikovat se mnou [pfisti Skolni

rok], protoze mé loni odepsala, Ze ja jsem prosté ta Spatna, Ze ja nechci vzit Kaju na vylet.”).

V jiném ptipadé ale vyucujici vnima, Ze se ji dafi s rodici se vZdy domluvit: ,,...oni védi, Ze
maji oteviené dvere. Ja si nepamatuju, Ze bych fesila né€jaky tézky konflikt za celou dobu

své kariéry, ze bych se hadala s rodic¢i nebo jsme si tady vymeénovali nadzory tak, Ze bych
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z toho odesla. Vzdycky [...] aby to dospélo k tomu, Ze je to vyhra—vyhra. I pro mé i pro
rodice. Aby i z mé strany [to byl] kompromis, ale i nékdy z jejich strany [to byl] kompromis
a dospélo to k tomu, ze oba dva budou spokojeny a v neposledni fadé to dité. Ale slySim

od mladsich kolegti, Ze s tim bojujou.”

Zpétnd vazba od rodi¢h prichdzi rozdilna i v raznych podobach. Vyucujici se zminili napf.
o problematickych reakcich rodi¢ti na obsah vzdélavani (kdyz se ucivo dostane do rozporu
sjejich nazory, napf. na lidskd prava). Rovnéz komentovali kontrolu rodict a jejich
nerealisticka ocekavani: ,,...kdyz udélame chybu, tak oni ndm ji jen tak neodpusti. [...] chtéji,
aby vSechno bylo perfektni. No mé to docela mrzi, Ze nas neberou jako lidi.” , Jesté vidim
néjaky maly o¢i [na koldZi] ze strany rodi¢t. Cim dél vic jsem si uvédomoval, Ze fakt kazdé
rozhodnuti, které udélas, vidi ti lidi, které ty nevidis, a nékdy ho fesi vic, nez si ty

uvédomujes, a na to jsem se taky snazil hodné myslet.”

Nicméné uditelé zazivaji i pozitivni (a nejen) rodicovskou zpétnou vazbu: ,[Ta cird radost]
kdyz to ty déti bavi nebo kdyZz je to néjaka pozitivni odezva tfeba i od rodi¢ti nebo od ko-
legti.” ,Sbéracka [na koldzi] sbird urodu, ze [...] opravdu nékdy se postésti, Zze tu urodu
sebere, ze fakt nékdy pfijdou déti a podékujou a jsou vdécné nebo tfeba nékdy i rodice, coz
nebyva zas tak casto, ale ze pak opravdu jako néco seberes. Ale je to narocna prace... [...]

sbirani té baviny.”

5.2.3 Vyuka

Vyucujici se v rliznych vypovédich zminovali o svém pojeti vzdéldvini, popt. pristupu k vy-
uce. Vyucované poznatky pro né nejsou cilem, ale prostfedkem. Cile svého pedagogického
pusobeni vnimaji mnohem Sifeji nez pouze jako osvojovani poznatkt zaky. Mohli bychom
je oznacit jako zakovy hodnoty, kompetence, jeho pfistup k sobé, ke svétu, ke vzdélavani,
ke svému zivotu. , A pak jsem tim mozna myslela i détem ukazat urcity smér v zivoté; [...]

néjak je nasmérovat [...] tak, aby byly tspésny, tak, aby ze sebe mély dobry pocit.”

Dilezity je pro oslovené pedagogy otevieny pfistup, respekt k zakaim, vyuka jako prostor
objevovani, odhalovani, samostatného poznavani. ,Nevzit jim [...] tu chut se ucit, chut se
vzdélavat, chut néco nového poznavat, chut se seznamovat s lidmi, chut se dozvédét od
ostatnich véci, jejich zazitky, jejich poznani. [...] TakZe neni to nejpodstatnéjsi, aby déti mély
jenom védomosti. Viibec ne.” ,Neni to jenom o védomostech, ale i celkové o néjakych

postojich.”

,ProtoZe mi pfijde, Ze v posledni dob¢ stejné nejde viibec o to néco ty déti naucit, to ucivo
jako takovy. Ale spi§ opravdu naucit je komunikovat mezi sebou, fict si o pomog, [...] spo-

lupracovat i na nécem, rozdélit si néjak ukoly... [...] To vlastni uéivo opravdu jde uplné
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takhle troSinku stranou. Jo, chceme ho po nich, to urcité, ale koukame uz i na to, jak se

k tomu cili dostat jinym zptlisobem, nez se to navrcet..., ale n€jak si to prosté zjistit jinak.”

Tento postoj ke vzdélavani se na kolazich objevoval v mnoha podobéch: ,Zarovka. No
rozsvitit, vzbudit zdjem, touhu objevovat nové véci.” ,Housle, naucit se vnimat hudbu,
milovat hudbu a viibec veskeré umeéni.” ,...drak, [...] ta volnost, ale zaroven zase jako béhat
s tim drakem, nepotlacit jejich hravost, zachovat jim stale ten smysl pro hru. Celozivotné.
Ne jenom v détstvi, ale aby ta hravost, touha..., cokoliv v zivoté budou délat, tak aby byly
v tom hravi, aby tomu vénovali dostatek ¢asu, aby si s tim tak dlouho hrdli, takzvané, az tu

véc vyrtesi, nebo tak dlouho, az to udélaji.”

, Ty hodiny, snazim se délat néco, co by je mohlo bavit. [...] V kazdé to nejde, ale [...] dat
[tam] néco... Bud to, co by je bavilo, nebo co je tieba tézké, ale oni na to pfijdou, nebo pii-

jdeme spolecné na to feSeni a slySim tam to ,Aha!"”

Nékteti vyjadrili cile svého sméfovani v roli pedagogti. ,[Mam tu] sovu jako symbol mou-
drosti a vlastné v ramci toho ucitelského povolani ¢i poslani [...] je to néco, na co mysli
[kazdy ucitel], [...] néco, co vklada do svého vzdélani a samozfejmé totéZ potom se snazi

predavat détem, takZe ta moudrost jako takova.”

,My mame jenom ucivo a to je takové..., to se prosté nenauci, ty déti. Nebo se to naudi, ale
v devitce to [uz] nevi. To ucivo je takové strasné neuchopitelné. To je pro chvilku, pro test
a to mé neuspokojuje. A naopak je to hrozné deprimujici, kdyz pfijdes po tydnu do ttidy,
po prazdninach a ted najednou uplné ,empty cases’. Néco mésic d€las a tyden... a nic. Cile,
ze [...] néjak ¢tou a néco dovedou, to je podle mé néco vic hmatatelného, udrzitelného, ale

nikdo, kromé ted' v tom kritickém mysleni, ti to neda.”

,,...nechtél [jsem] ze vSech déti délat genie, ale chtél jsem, aby to byli poctivi, slusni lidi, [...]
se kterymi se d4 mluvit a tak. Asi jsem to bral jako takovy jeden z téch [diilezitych] tikold,

prosté aby védéli [...], Ze tady maji svoji roli.”

Vyucéujici se v souvislosti s vyukou zminovali i o jeji konkrétni realizaci, ¢asto v podobé
metafory. ,,Souboj mozkd. [...] Potfebuju z nich [z mozk{ déti] néco vytdhnout, [...] aby se
jim rozsvitilo.” Jedna participantka pfirovnala vyuku k vafeni: ,TakZe ted vafim. [...] Néco
[jim] pfipravim a oni podle toho receptu vafi. Ale jak to uvafi nebo co jim z toho vznikne,

tak to uz prosté je zase na nich.”

Jinym pfirovnanim bylo rozdavani darkd Santa Clausem: ,,M4 tady pomocniky a déti maji
radost. To jsme my ucitelé a déti a my jim davame radost a darky. Ackoli ty déti to tak
nevnimaji, tak si myslim, Ze jim davame dost. Ted samoziejmé zdlezi, co si nachytaji. To je

taky dost na nich, nejenom na nas, ale i na nich. Jestli chytnou ten spravny darek.”
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Dalsi vyucujici popsal své vyucovani jako vypravéni pohddek. ,Ja jsem se jim tu latku
snazil prevypravét jako pohadku. Kolikrat jsem vidél, Ze davaji mnohem vic pozor, kdyz
jim to povidam jako pohadku nebo v rolich, kdo to jako zazil, nebo tam byl. Oni na ty
pohadky dobfe slysi. Nékdy jsem zjednodusoval, hodné jsem zjednodusoval, vypoustél
jsem néco, aby se jim to libilo, aby to mély jednodussi. Déti dneska nemtizes zatéZzovat
vSelijakou pitomosti, aby si aspon néco odnesly, takze nékdy jsem [...] zjednodusoval ty

pifbshy.”

V souvislosti s vyukou se vyucujici rovnéz zminovali o moZnostech, které maji, popt. ome-
zenich, kterym se musi pfizplisobit. Zminovany byly nové technologie, které umoznuiji
vyrazné ulehceni prace, ucitelova moc, jez je velkou vyhodou (,,...ale myslim si, ze v né-
kterych rukou je to fakt nebezpecné a ze by toho ¢lovék nemél zneuzivat”), nebo finanéni
¢i administrativni omezeni (,,...ministerstvo skolstvi svazuje nohy”). Dale byly zminény
moznosti, které nabizi mensi pocet zaku ve tfid€, a naopak omezeni ve tfidach pocetnéjsich.
V tomto kontextu se objevila i zminka o potizich vyplyvajicich z konfliktu mezi hodnotami
prosazovanymi Skolou a hodnotami prevlddajicimi v rodiné zdka nebo vjeho Sirsim
socialnim okoli (,,[Zéci] vidéli filmy [...], aby si nastavovali zebficek hodnot, aby vidéli, ze
lidi se maji taky haf, Ze fesi prosté zivotni problémy, a déti, Ze je fesi, ani ne dospéli, déti.
A priSel tatinek, ktery [tady] vybouchl jak saze jenom kvtili tomu, Ze co je vla¢ime na néjaky
festivaly a co nds zajimaji néjaky uprchlici a tiplné s rasistickymi nazory. Tak to je tvrdy,
protoZe jestli [se] doma tohle prezentuje, tak co potom miizes chtit po tom ditéti? To dité je
nékde mezi a tady néco slysi a néco jiného treba slysi doma, néco jiného slysi v médiich...

Pochopitelné je to boj.”).

5.2.4 Z4ci

Vyuéujici v rozhovorech ¢asto mluvili o charakteru svého vztahu k Zdkiim. Zminovali se
o vyhodach ptatelského pfistupu, ale zaroven upozoriiovali na nezbytnost dodrzovani
hranic, vymezeni odlisnych pozic ucitele a zaka. ,Byt kamaradka, ukdzat se i v normalnim
bézném zivoté, nejenom ve skole. [...] [Ucitel] by se mél dokdzat zapojit do aktivit déti.
A nebyt uplné stranou toho kolektivu, pfece jenom je to jeho tfida, mél by tam néjakym
zpusobem zapadnout. [...] KdyZ jsme nékde na vyleté nebo na téldku a néco hrajeme
a zapojim se do toho, tak mi nevadi, kdyZz ty déti po mné taky polezou. To k tomu prosté
patfi. Aspon si to uzijou.” ,, Kdyz jsme byli na lyzich, tak tam jsme se prosté ukdzali, jak
blbneme, délali jsme ze sebe srandu. A ty déti to tak braly. A prosté pak po lyzich jsme
pfisli do Skoly a vzpomnéli jsme si, jak jsme si to uzili, no ale ted je Skola, tak zase musime

fungovat. A braly to tak.”

Povazuji to i za jednu z véci, kterou se déti musi naudit. ,,Aby rozeznaly tu hranici, kdy

muzou a [...] kdy ne; kdy je [to] vhodny, Ze uditel si je pfipusti vic k t€lu a kdy neni.
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Uditelé si rovnéz uvédomuji ndroky, které na né zaci kladou. Na jejich zpétnou vazbu reaguijt
rtizné. ,Co jsem nastoupila, vSechny tfidy si st€Zovaly, Ze jsem hrozné rychla. [...] Ted uz
si zvykly, uz védi, zZe ja nepolevim.” , Ten superman tam je proto, Ze ostatni, rodice a déti,
po nas chtéji, abysme byli supermani, nebo nas tak vnimaji.” ,,...ve chvili, kdy se ocitnes ve
véku padesati let, mas handicap. Automaticky mas nalepku. [...] Tak to vnimaji déti a tak
to vnima i okoli. Bohuzel je to tak. Jse$ zpomalenéjsi, samoziejmé vSechno délas jinak, jses

jiny a tim padem [...] mas nalepku.”

,,...takhle tfeba sedi déti a: ,No a tak se teda ukaz! [...] Jak to teda s tebou bude? Tak co
dokazes?”” ,Pes a ty mlady, oni to jsou modelky, ale mé to pfislo jako pubertaci, ze maji
takovy vyrazy pubertalni, [...] Ze zaroven to jsou pubertaci, ktery té€ tak jako nenavidi, oni
maji takovy hnusny pohledy, a zarover ale se na tebe koukaji jako ten psik... [...] Jako Ze:

,Co mi tedka nabidnes? VSechno na tobé zavisi.’”

, To, co nosi uditel, ta décka hrozné ovliviiuje. At je to obleceni, které je hrozné vidét, tak je
to ndlada nebo povaha. Hrozné je to ovliviiuje. Ja se vzdycky snazim pfijit na hodinu
a usmivat se. [...] Oni prosté koukaji na vSechno, na diru na ponozce, jestli mam to samé
obleceni druhy den po sobé nebo jestli mam ty samé ponozky uz treti den po sobé. Takze
fakt koukaji na vSechno. [...] Prosté ucitel je ikona. Modni, na vlastnosti, na to jak se chovsg,
prece kdyz to projde uciteli, proc by to neproslo mé?” , A to je tézky. Oni maji tvrdy kritéria,

jak by to mélo byt. Ale sami od sebe to neockavaji, to je zajimavy.”

Dtlezita je pro vyucujici zpétnd vazba od zakt, ktera mtize mit rtizné podoby. Nékdy se
jedna o nepfimou variantu, kdy ucitel pozoruje vysledky svého ptisobeni, aniz by je Zaci
pfimo pojmenovali: ,Ja jsem tam tu knihovnu chtéla proto, [...] Ze opravdu v téch knizkach
vidim nejvic tspéchti mezi témi ¢tendfi.” ,...spoustu véci mi [déti] sdéli svym chovanim.
Ze si pak uvédomim, co bych asi méla zménit. [...] Aby to fungovalo, tak j& ptisobim na né

a déti ptisobi zase na mé.”

Casto se podobné situace odehréavaji pfimo ve vyuce: ,Musim to fesit. Nemiizu to prejit,
protoze zbytek tfidy to vidi a ¢ekd, jak ja budu reagovat.” , A oni to samozfejmé poznaji, ze
nejsi pripraveny.” ,[Cira radost se u mé objevi,] kdy? to ty déti bavi [...].“ ,,Pro mé prosté
bylo dulezité, kdyz jsem na détech vidél néjaké zajiskfeni oci nebo néjakou spokojenost at

uz s tim, jak to probiha nebo néjaké posuny.”

Jindy je informace vztahujici se k vyucujicimu, jeho pfistupu, pojeti vyuky a podobné vy-
jadfena pfimo. Mtze se tykat pfimo vyuky: , Ale nékdy se ozvou: ,Pockejte!” A tak ja [...]
opravdu pockam. Kdyz se takhle ozvou, tak ¢ekdm a oni jsou [...] v klidu, Ze to asi fakt bylo
hrozné rychle.” ,..jsou déti, které feknou: ,Jézis, ta ma prdu!”” Nebo celkového ptisobeni
ucitele: ,Hm, mé to evokuje rozlucky devatakd, kdyz oni pak chodi objimat ucitele a

dékujou jim za to vSechno.” ,Nékdy prijdou déti a podé€kujou a jsou vdécné.”
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Nékdy ucitel ziska zpétnou vazbu neocekavané i nechténé: ,Tamhle je potkas nebo se bavi
a zjisti$ stejn€, Ze nakonec ty pro né€ nejsi vlibec dilezity.” Jindy si ji vyuéujici pfimo vy-
zaduji: ,,No ja jsem se i ptala déti nebo asistentek a tak, [...] jestli tfeba na né nejsem néjak

zbyte¢né hnusna nebo nepiijemnad. Rikali, Ze ne. Hm, to mi taky mtizou fict jen tak, vid?”

V souvislosti s zaky se vyucujici rozsdhle zminovali také o tom, jak vnimaji sviij pfistup
k nim, ale ije samotné. Z hlediska pfistupu casto zminovali hranice (v mnoha ohledech),
které je potfebné si udrzet: ,Jako jsem kamarad, ale pofad nejsem kamarad na jejich drovni.
Potad bych méla byt kamarad, ktery je o trosku teda vys.” ,,Myslim si, Ze jsem byl jako
spravné, mezi tou piisnosti a tim kamaradem.” ,Chtéla bych byt ta hodn4, ale stejné nékdy
musim Fict néco, ne sprosté, co vim, ze kolegové to fikaji sprost€, to nechci, ale néjak to
prosté fict nebo uz jako odpalkovat.” ,No ted mi pfijde, [...] jak tady ma tu ruku [postava
na kolazi], ze si drzi urcity odstup, v té situaci. Nepusti je k télu. I kdyZ mozna u toho uditele

to taky plati. [...] a ted uz prosté prestane laskovani.”

Za vyznamné povazuji, Ze existuji jistd omezeni, ktera nelze prekrocit: ,Kdyz pak se o tom
bavim [s kolegyni] nebo o tom pfemyslim, tak mi dochdzi, Ze ta cesta je ten cil, Ze prosté ja
nejsem zodpovédna za to, co ty déti si z toho vezmou, ale ten vnitini boj [...] tam ted’ka teda
probiha...” ,Myslim si, Ze se musis ujistit, Ze ses opravdu snazil, a pak kdyz to nejde, tak to

prosté nejde.”

V rtiznych podobach popisovali zodpovédnost, kterou si ve vztahu ke svym zakim uvé-
domuiji: , Tohle je takova ta loutka divadelni, ale tohle je ta skute¢na, se kterou teda my si
trosku v uvozovkach jakoby ,pohravame’ a nékam ji vedeme.” ,Ja uz jsem se naucdila, ze
kdyz jsou to fakt véci, kde vidim, ze ty déti mi fekly néco dtivérnéjsiho, Ze to nefeknu ni-
komu ani jinému uciteli.” ,Kdyz néco tfeba mam fesit nebo néco fict, néco diavérného, tak
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se toho ditéte zeptdm: ,MuZu to ted fict?” A on mi fekne:,Jo.”, nebo fekne: ,Ne.”” ,Ja se pak
zase snazim si toho vazit, kdyz ty déti ti feknou na rovinu, jak to je, a ne zacit hudrovat,

aby pristé se baly fict pravdu. Takze zase ziskat si néjakou duvéru, aby ty déti se nebaly.”

Casto se zmitiovali 0 své povinnosti zaky podporovat: ,Ze by méli [uéitelé] dokazat je i za
néco pochvalit, i kdyz tam prevazujou tfeba ty Spatné stranky, tak zkusit najit néco do-
brého. A vyzdvihnout jejich dobré stranky, jejich dobré vlastnosti. A hlavné tfeba i u téch
déti, které si nevéfi.” , Tohle se mi libi, kdyz jim mutiZzes udélat radost a v nécéem je vy-
zdvihnout, pochvalit.” ,My bysme méli byt détem néjakou takovou oporou, ze by se
nemély bat sdélit ndm néjaky problém, nebo néjaky sviij pocit. S tim, Ze kdyz to sdéli, tak
Ze se néco stane, nebo Ze ten ucitel je shodi.” , Ale samozfejmé kdyz feknou néco oni, tak ja

taky uznadm. Nenti to, Ze ho musim mit vzdycky j4, posledni slovo.”

Vztah s zaky samoziejmé i unavuje: , To mé asi fakt hodné vycerpavd, Ze musim byt ta

prisna, Zze musim bojovat s témi neposlusnymi zaky.” ,Jako Ze nékdy se citim uZz takova
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unavena fesit ty jejich problémy, Ze se mi prosté nechce a uz mé to otravuje. Ze si nékdy
pfipadam stard.” ,Zatimco tfeba ta devitka, ty mé uplné vytaci a ja se do téhle role [pfisné

ucitelky] u nich dostdvam hrozné ¢asto. A iplné to nesnasim.”

Pres snahu zaktim zprostfedkovat rozsahlé ucivo (, Tak tady v té celence, tam je ten mozek,
uvnitt ty védomosti, [...] tam je vSechno mozné, ty véci, co chces do nich nalddovat.”)
zduraznovali nutnost ,lidského” pristupu k zaktim: ,Pak je tady takova ta plachetnice, ze
jim chci vstipit svobodu, touhu cestovat, naucit se jazyk. Takova ta volnost, ta plachta a ten
vitr. [...] To je to, co ja osobné jsem nikdy tém détem nechtéla vzit. Ten pocit svobody,
rozhodovat si sdm o sobé o svém Zzivoté, o tom, co chci, nechci délat. To znamena pravidla
ano, ale na druhou stranu jim nevzit tu svobodu.” , Diky zralosti ¢lovék nefesi nékteré véci.
Uz vi, zZe to je pod néjakou kontrolou a Ze to nepfesahuje néjaky ramec. Myslim, Ze to, co
clovék fesi, kdyz je mlady, tak prosté s tim, jak se vyviji, zjistuje, ze jsou véci, které nejsou
zas tak uplné podstatné pro tu véc.” ,Nicméné porad chce, aby déti byly takhle Stastné, [...]
aby se smaly, aby nesly ze Skoly ze mé frustrované.” ,Mné jde o to, aby ty déti fakt z té
Skoly nesly né&jaké vystresované. Aby si néco odnesly, ale zaroven mély takovy ten klid

v srdicku. [...] Aby byly spokojené.” ,,NejdileZzitéjsi je Stastné dité.”

Pedagogové zminovali, jakym zptisobem vnimaji své zaky. Uvédomui si, Ze jejich pohled
muze byt zkresleny: ,,...dneska jsem myslela, ze jeden kludik opisuje, Ze chce, aby mu na-
povidali ostatni, tak jsem na néj houkla a on se vlibec nebranil. To mé pfekvapilo, tak jsem
si fikala, tak asi jsem méla pravdu, vidéla jsem, Ze holkdm tam néco povida. No ale nedalo
mi to, tak jsem $la za tou holkou, jestli mu fakt napovidala a ona: ,Ne, ja jsem to Septala
holce o lavici pfede mnou.” A ty nic nepsali, on byl jediny, kdo psal pisemku. [...] Vlastné si
myslim, Ze to na nich poznam, na téch détech, a ten Fanda, protoze mlcel, tak mi vlastné
potvrdil, Ze to proved], ale pak ta holéina, které jsem se pro jistotu zeptala, mi fekla ne. A té

véfim, myslim si, Ze by mi nekecala. [...] Myslela jsem, Ze to poznam, a nepoznam to.”

Objevil se i ndzor, ze na druhém stupni jiz Zaci nechodi za ucitelem, aby si postézovali, Ze
ve vlastni tfidé, kde je uditel tfidnim, mu Zaci nelZou nebo Ze je nezbytné mit k détem
pozitivni vztah, aby mohlo probihat smysluplné pedagogické ptisobeni. Vyucujici si uveé-
domuji, Ze Zaci maji néjaké zazemi, které je vyznamné ovliviiuje, at uz rodinné ¢i celo-
spolecenské. ,, U nas né&jakych 49 % déti je z rozvedenych manzelstvi. A to je taky néjaky
schizofrenni stav pro ty déti. Zit chvilku u mamky, chvilku u tatky a takhle pendlovat mezi
Skolou, mezi uciteli, stfidava péce a tak. [...] Ty déti se tak chovaji, jaké jsou vzorce chovani
v roding, [...] ve spolecnosti. Spole¢nost se chovd, jak se chova, média se chovaji, jak se
chovaji. Déti [to] samoziejmé ndsledujou, to je vzor néjaké spolecenské normy a tu pfi-

jimaji.”
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Uditelé zminili, Ze soucasnda doba je specifickd, nékteré déti dle jejich ndzoru nic nezajima,
viceletd gymnazia odebiraji bystré, Sikovné a snazivé zaky. ,Nemaji tu chut a jsou otraveny
a vSechno je Stve a ono je to obtéZuje a ono je to takovy a makovy. ProtoZe je to konzum.
Oni nechtéji, oni prosté nechtéji.” ,To mi taky nepfipada, ze by méli néjakou motivaci
nékam se splhat. To je presné ten postoj jako: ,My jsme tady prosté a ted se z nds vsichni
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potentockuijte.

Na druhou stranu ale rovnéz pfipustili, Ze déti jsou stale stejné, jen je ovliviiuji moznosti,
které drivéjsi generace nemély. ,Samoziejmé ta ocekavani porad jsou velka, kazdy ucitel
moc nechce slevovat a vzdycky fekne: ,No ja, kdyz to srovnam, tyhle déti, ty jsou mnohem
horsi.’ Neni to pravda, ty déti jsou furt stejny.” ,My jsme neméli ty pocitace, kdybychom je

méli, tak bysme byli tiplné stejny. Ja si nemyslim, zZe bysme byli jiny.”

V souvislosti s reflexi chovdni Zdkii vyucujici vicekrat zminovali konkrétni zaky nebo tfidni
kolektivy, se kterymi vychdazeji komplikované a stoji je to hodné sil. Situace se ¢asto opakuji.
, Takové ty déti, co mé prosté Stvaly a pfitom jsem o nich védél hodné nebo jsem je fesil
i v ramci schtizek s rodi¢i a tak dale, ale jako prosté, ze mi trosku pily krev.” ,Protoze s tim
jsou vétsi problémy, a hlavné nevis, ¢im ho nastves. On jak ma ty poruchy chovani, tak
za¢ne hodina, vypada to, Ze je to viechno v pohodé, jenZe pak si vimnu, Ze Sima ne to, co
by mél, nebo nedéla to, co by mél. [...] Takze Sima Dvoidk, ten je jako casto.” ,Nebo tfeba
mame jednu Sestku a ty taky jsou hrozné neukaznéni.” , To je prosté u téch pubertaki uplné

jasny, ze kroceni divy zvéfe, [...] obc¢as tomu tak fakt i fikame.”

Pedagogové se vicekrat vyjadfili i k tomu, jak jsou Zaci motivovani a jakych vykonii dosahuij.
, Ty devataci nemaji moc zdjem. Jsou takovi lini a tplné bez motivace prosté. Ucit se ne-
chtéji, pripravovat se nechtéji, mysli si, Ze vSechno jim tak jako spadne do klina ani si nevazi
moc niceho.” Nékteré projevy chovani povazuji za samoziejmé a mrzi je, Ze se zaci takto
nechovaji: ,Umét pomadhat. To bych praveé chtéla ve své tfidé, jak mame Tondu na vozicku.
A tam mi docela vadji, [...] Ze kdyz déti jdou nahoru do chemie nebo do fyziky na hodinu,
tak ten vozicek nosi Kdja a obcas teda kdyz jde néjaky uditel, ale to je spis Honza, Ze nosi
ten vozicek s K4jou dolu. A nebo si Kdja chyti néjakého devataka. Ale pritom ty déti z moji
tfidy uz jsou taky velky. A Ze by mély prosté automaticky pfijit a ten vozik ¢apnout a taky
pomoct. A kdyz jsme §li z venku, jednou, tak Kéja nebyl, tak Jana, asistentka, fekla jednomu
klukovi, at pomtze, a on prosté: ,Mé boli zada.” A mné to pfislo hrozné nefér vici tomu
Tondovi, ktery je takovy snazivy, hodny..., Ze se knému takhle zachoval. Jako Ze bych
chtéla, aby to brali automaticky. Prosté tak ted jdeme nahoru, ja zrovna jdu, capnu a pomii-

zu. A ne pfemlouvat. Jako ze by méli koukat, co je tfeba udélat. S ¢im pomoct.”

Nékolikrat bylo zminéno klima t¥idy. Vyucujici mluvili o vztazich mezi zaky a o nutnosti se

jim vénovat. Zminili obtize, ale i tspéchy. , Jakoze mi pfijde, ze ty déti v moji tfidé ted jsou
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ve fazi, ze se néjakym zptisobem respektujou, Ze tam nikdo nevysiluje. [...] Naudily [se], ze
kdyz jim nékdo nesedne, tak oni si ho prosté nevsimaji. Je to taky blby, Ze to dité je ve tfidé

samo, ale je to lepsi, nez kdyz pfedtim mu Skodily a pomlouvaly a posmivaly [se].”

5.2.5 Zatéz

Pokud jde o zatéz, kterou vyucujici vnimaji, souvisi s mnoha aspekty jejich profesniho
i soukromého Zivota: ,Clovék [...] ma starosti o vlastni déti, které jesté studujou, [...] o ro-
dice, ktefi ti umiraji, o cizi déti v uvozovkach, které mas ve skole; [...] nesmi$ [jim] dat
najevo, ze mas néjaké problémy, kolegy, kterym nechces dat najevo, ze mas problémy,
protoze ty to nezajima, a nemas k nikomu az takovy..., ja aspon, protoZe mam kolem sebe
jenom vétsinou mladé kolegy, coz mtizou byt moje jakoby déti. Tak je to tézky, protoze o to

je to vétsi tlak.”

Tlak pocitovany vyucujicimi souvisi s riznymi skutecnostmi. Jedna se o ¢asovou zatéz (,, Ty
hodinky podle mé tam jsou fakt dtlezité, protoze ja se furt citim pod tim presem
¢asovym.”), o neustalou pozornost upfenou na ucitele (, Ten odév jsou oci. Viechno odi. Ze
porad je na tebe nékdo uprenej vlastné zrakem. At jsou to déti, at je to [...] vefejnost, [...]
okoli, mladsi kolegové, ale i rodina, pofad vlastné jsi pod drobnohledem nékoho.”), o hluk
ve Skole (,,...ja kdyz pfijdu domi, tak nemtzu poslouchat Zadnou hudbu. Z toho hluku ve
skole...”), nepfijemné situace (,,...n€kdy jsem v predvecer myslel na néjaké setkdni, protoze
obcas jako metodik prevence [jsem] se neobesel bez néjakého nepfijemného rozhovoru.”),

o naroky vedeni (,,...vedeni, které ma taky naroky, které ti taky nic neodpusti.”).

Riizni vyuéujici zminovali rizné priciny zatéze stejné jako jeji rizné prozivanou intenzitu.
Od vnimani, ze kvili mnoZstvi ¢asu, které prace zabira, se jiz téméf nedostava prostoru pro
odpocinek a na soukromy zivot (,,Ona je v takovém obklopeni téch povinnosti, Ze jako jedna
z toho by mohla byt i ten chlap tamhle. A ten volny ¢as, ale je to takové hodné vzdalené a je
strasné daleko a tézko se k nému dostavas, no ze i ja mam ted pocit, Ze toho volného casu
fakt moc nemadm. [...] Ta prace je tak ¢asové ndrocnd, ve smyslu hodin z toho dne, Ze prosté
pak uz nezbyva, kdyz k tomu das normdlni Zivot, tak uz ti moc nezbyva a ani ti nezbyva
moc zadna energie. [...] CoZ je Skoda.”), az po pohled, Ze se jednd o pohodovou praci bez
stresu (,,I kdyz jsou pro ty déti tfeba dulezity, tak nejsou to zadny vypjaty stresovy situace.
Byly nepfijemny situace s rodici, ale nemél jsem v ruce pistoli tieba, jako jsem ji mél dfiv.
Chapes? Jde vo hovno.”).

Jako zatézujici ucitelé vnimaji rovnéz chovani zakt (vétsinou konkrétnich problémovych
23k, ale nékdy i celych tfid), za velmi ndrocné povazuji skolni vylety a dalsi akce mimo
skolu (,,Kdyz se vratis ze skolniho vyletu, tak dopadnes takhle [zcela vycerpan], akorat tam

nemas kafe, ale flasku vina. [...] To je ¢lovék rad, ze se vratil se vSema a ze se nikomu nic
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nestalo. To je hodné vo hubu. Myslim, Ze by se to mélo néjak osetfit, Ze pak bysme tfeba
byli klidnéjsi.”).

Ale zaroven si uvédomuji, Ze nékteré véci se zbytecné ,nafukuji” a zZe kazdy vnima zatéz
jinak. Zminovana byla i tnava, at uz kratkodoba (naro¢né situace nebo obdobi), tak
i dlouhodoba (za celou ucitelskou kariéru). Zanedbatelna neni ani fyzicka naro¢nost pro-
fese (,Fyzicky pro mé je to naro¢né, protoze mam zdravotni problémy. A bude to ¢im dal
mas tvarit vesele, stastn€, mile, nabuzené, aktivné, musi$ podat stoprocentni, co stopro-
centni, vic jak stoprocentni vykon.”). Jako pfi¢ina zatéze byl zminén i systém, v némz se

vyucujici pohybuj.

V rtiznych kontextech se vyucujici zminovali i o zvldddni zdtéZe. Vyznamna je pro mnoho
z nich mozZnost se se svymi potiZzemi svéfit (, TakZe tohle je fakt dilezité, nékomu [se] svérit
nebo s nékym to probrat.”). Vyuzivaji k tomu jak své kolegy, tak partnery. Oboje ma své
vyhody i nevyhody. Nezasvéceny laicky pohled partnert neucitelti miize nékdy rozcilovat
prehlizenim pro pedagogy podstatnych detaild, na druhou stranu vsak muze pfinaset
neotfelé moznosti feSeni nezatizené ucitelskou rutinou. ,Kdezto ten kolega to chape trosku
vic, ale nemusi se nad to umét povznést.” Tak se muze ucitelim stat, , zZe se v tom utdpi
navzajem”. Kolega ¢asto pomtiZze, , protoze [...] ma tfeba stejnou zkuSenost nebo podobnou
zkuSenost nebo jenom ti fekne, at se na to vyprdnes a at se tim nezabyvas... nebo to fesi

taky a ty to tfeba ani nevis”.

Vyuéujici zminovali i dal$i zptsoby zvladani zatéZe mimo vyuku — pohyb (béh, jizda na
kole, plavani apod.), praci na zahradé nebo rtizné tvofivé ¢innosti. Rtizné pohledy se obje-
vily v souvislosti s volnym ¢asem. Nékterym participantiim se ho nedostava, jini si v tomto

sméru stézovat nemohou.

Rozdily jsou patrné i ve schopnosti nevénovat se problémutim, které jiz nejsou tématem
k feSeni. Néktef1 s tim potiZe nemaiji (,,Myslim si, Ze se musis ujistit, Ze ses opravdu snazil,
a pak, kdyz to nejde, tak to prosté nejde.”), jini si uvédomuyji, Ze je to jejich slaba stranka
(,Néco [mé] nastve a pak to [...] tAhnu s sebou domt. Ted to feSim doma s Richardem
[manZzelem]. [...] Mné to pomitiZe, takZe to jako odventiluju, ale i ten druhy den, porad si to

do té skoly tahnu, jako co se stalo predtim.”).

Zatimco néktefi z participant(i maji promyslené postupy odreagovani, jini si uvédomuji, ze
jim relaxovat prilis nejde. ,, J4 mam strasné blbou povahu. Nékdo prosté umi odpocivat a ja
to moc neumim. [...] J& to mam uplné blbé nastaveny.”

Vyucujici se rovnéz v riznych podobach vyjadfili, Ze nékteré véci se musi vydrzet. ,To je

véc, na kterou ¢lovék si sice svym zplisobem zvykne, [...] 1éty se obrni postupné proti tomu,

197



nicméné prichdazeji chvilky, kdy ti to tfeba vadi, kdyz chce$ mit vétsi soukromi, nebo kdyz
chces se tiplné uzavrit trosku vic jakoby do sebe a nejde to. Musis spoustu véci prekousnout
a bohuzel tohle ti to neumozni, ty oci.” ,, Tohle je vlastné takovy to, Ze clovék se ma potiebu
nekdy jako zastitit a mit ten obranny jakoby stit. A tohle, Ze boxujes kolem sebe a branis se

tomu taky malinko nékdy.”

Pokud jde o konkrétni ndrocné situace, které vyucujici zminili pfi rozhovorech nad svymi
koldzemi, jednalo se vétsinou o feSeni rtiznych situaci souvisejicich s nekazni zak (pte-
svédcovani zdka s problémy v chovani, aby plnil své povinnosti, feSeni absenci zakyné ze
socialné slabé rodiny, opakované vyrusovani zdka ve vyuce, vySetfovani udajné kradeze
kbeliki z uklizeé¢ina voziku, improvizace kvuli neocekdvanému suplovani za kolegu,

presvédcovani zakd, aby se pustili do pro né neobvyklé pocetni ulohy ad.).

Co se tyka reakci na ndrocné situaci, popft. jejich feseni, uvadéli pedagogové mnohé priklady.
Nastalé udalosti vétsinou fesi pomoci ustalenych postupy, které se jim jiz osvédcily. Casto
je vSak presto potfeba improvizovat. ,Mtze$ néjaky véci vyfesit tim, ze néco risknes. [...]

A viceméné si taky musis byt jisty, Ze to vyjde, kdyz udélas néco, co se délat nema.”

Vétsinou je pii feSeni situace nutné zvladnout své reakce na to, Ze se stalo néco mimotad-
ného. , A snazim se nekficet, furt byt v klidu, ale kdyz uz je to az moc, tak ho ¢apnu a tdhnu
ho do feditelny.” Cilem ztistava zachovani pokud mozno naplanovaného priibéhu vyuky.
,Samozfejmé ¢lovék chrani sebe, abysem nemél ja ijmu, abych pred téma détma nevypadal
jako blbec, pfed sebou; aby to dité se necitilo néjak Spatné. Aby z toho i to dité vyslo plus
plus, dejme tomu. Pokud mozno, [...] aby nam [to] nenarusilo to, co jsem si naplanoval, ze

v té hodiné chci udélat, nebo aby tam nebyla néjaka hustd atmosféra.”

Nékdy stoji ale zvladnuti vlastnich emoci vSechny zbylé ucitelovy sily. ,,Upozornim ho na
to, myslim si, ze klidnym hlasem. Nechci jecet, to bych si ani nepomohla, u Tondy. A on mi
na to zacne najednou vysilat: ,Zase ja!" A jakmile on pfejde do téhle pozice, tak ja... nékdy
to rozdejcham a nékdy, kdyz uz asi je toho na mé moc, kdyz je to tfeba Sesta hodina, kterou
ucim, ten den, tak se pak musim drZzet, abych nezacala kficet.” A nékdy ani vSechny sily
nestaci: ,Ale porad to ziistdva ve mné, Ze dlouho vydrzim, dlouho vydrzim, pak bouchnu.”

,A tak jsem zacala jeCet na néj a fakt jsem se musela drzet, abych mu ji nepleskla.”

Proziti naro¢né situace ma na vyucujici rtizné dopady. Néktefi zpracuji své emoce pomérné
snadno, v jinych doznivaji jesté dlouho po pfimém prozitku udalosti. ,KdyZz to bouchne
tam, tak to bouchne tam. [...] Takze to ztichne, ale v tu rdnu jsem jako chladna a nenesu si
to nikam dal. [...] Jako jenom na tom misté. Tam bouchnu a tam to zase jako je dobry.” , A do
dalsi hodiny se to nenese. Ne. Jesté tfeba, kdyz jdu ze schodd, tak si fikdm: ,No mam to za

potiebi?’, ale jako do dalsi hodiny uz zase ne.”
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,Jako co mi ztistane dlouho v hlavé? To je Sima Dvorak, kterého mam ve t¥ide.” ,Nejsem
takova, abych to okamzité zahodila za hlavu, to bych chtéla. Ale nejde mi to. Nékdy jo
anékdy ne.” , A zZe ja pak vzdycky zpytuju svédomi doma, co jsem udélala Spatné, jak jsem

mohla reagovat lip a tézko to nechdvam plavat.”

Nékteré prozitky jsou opravdu velmi intenzivni. ,Ze je tady ta rovina toho, Ze se$ piitomen
a tady nechces... Se$ takovej rozdvojenej. Je to takova ta rozdvojena osobnost, takovy

'III

schizofrenni stav, kdy si fikam: ,UZ toho mam dost! UZ je toho pfes hlavu!"“, To byla chvile,
kdy jsem si fekla, Ze se na to vyprdnu.” , Tteba ta devitka, ty mé tplné vytaci a ja se do
téhle role [pfisné ucitelky] u nich dostavam hrozné ¢asto. A jako tpIné to nesnasim, proste.”
A tohle je teda jakoby schovani se. [...] Pfed né¢im [se] chce$ schovat, aby to uz preslo. Jsou

néjaky hnusny situace..., vétsinou je to né€jaky feseni s rodicema nebo tak.”

V souvislosti se zatézi ucitelé né€kolikrat zminili i problémy s vybavenim skoly a prekdzky
v uplatnéni vlastniho ptistupu ve vyuce. ,Tam je v kazdé tfidé interaktivni tabule, protoze to
tam prosadil pan feditel, [...] ale neni [tam] nic jiného. Tam piSes jenom na tu interaktivni
tabuli, a ta kdyz se ti pokazi, tak nemas vibec na ¢em psat. Vibec nic prosté tam neni.”
,Ale tfeba i vedeni na mé zanechalo néjaky otisk, jako ze vim, Ze to mftize jit jinou cestou.
A proc to nejde tak nékde jinde? A to mé pak tfeba trapi.” ,Ja pfijdu a néco se mi nelibi
a nic se nedéje.” , Takze mozna proto je tam ten pfedél, Ze to je opravdu tedka pro mé néco
uplné neuchopitelného, néco, co bych jako fakt chtéla, ale pfijde mi to hrozné vzdaleny.”

, TakZze MSMT nam trochu svazuje nohy.”

5.2.6 Sebehodnoceni

Vyucujici se n€kolikrat zminili o své motivaci k profesi, popt. k vyucovani. Vicekrat uvedli,
Ze je jejich prace bavi, mluvili o smyslu tohoto povolani, o chuti zprosttedkovavat détem
vzdélavaci obsahy (,...touha vse pfedat, podélit se, naucit”), umoznovat jim jejich vlastni
rist. Jedna vyucujici pfimo zminila, Ze je pro ni dilezité zaky zaujmout, nabidnout jim
Skolu, kterd je bude zajimat vic nez jiné alternativni aktivity (zaskolactvi). O snaze vyucovat
tak, aby to zaky bavilo (v mezich moznosti) mluvili i dalsi pedagogové. Zminéna byla i
potteba uznani (od zak i kolegti). ,,...chci zanechat v nich mtj otisk, ale i oni zanechavaji

ve mne otisk.”

Pedagogové v rozhovoru rovnéz reflektovali své vyucovini. Vyjadfovali se k tomu, Ze vyuka
neprobihd vzdy podle jejich pfedstav, ale Ze si uvédomuji jak své tispéchy, tak i nezdary.
,Nemuzu fict, Ze ty hodiny by byly pravidelné tak, jak je to tady v tom prostiedku
[usmivajici se oblicej], to urcité ne. Byly hodiny, kdy c¢lovék musel hodné improvizovat
nebo kdy se ta hodina neodvijela tak, jak jsem si predstavoval atd.” ,, I kdyz ¢lovék ma tfeba

pocit takového zadostiucinéni, tak jako neskace$ kazdy den metr vysoko, jak se ti to
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podaftilo.” ,Jako Ze bych se tam kazdy den radovala, to ne. Ale obcas si feknu: ,Jo, to bylo
dobry,” nebo tak.”

V rtiznych kontextech se zminovali o postupech, které ve vyuce vyuzivaji, a moznostech,
které maji v tomto smyslu k dispozici. ,A mozna Ze je to i cesta k tém pubertaktim, jako zZe
pres ty knizky to tak néjak jde; pfes tu mluvnici to moc nejde, ale pfes ty knihy... [...], tam
je ta zaruka, zZe to je jako..., ona tam teda ta zaruka neni.” , Ale je to tézky. Jestli znamkovat,
neznamkovat, jak zndmkovat nebo jen slovni hodnoceni. Tohle fakt nevim. Jako tady bych
se chtéla opfit tfeba [...] o ministerstvo. Aby teda, tak to je ta nejvyssi hlava, tak tam odsud
by to mélo jit, ale ani tam to neni. Jedni jsou pro to, jedni jsou pro to, takZe to se pfiznam,

Ze to je oblast, kterou nevim.”

Rovnéz popisovali vnimani vlastniho viyjkonu ve vyuce. ,,A i zmatek z téch déti, ze nékdy mi
to ptijde, Ze to je super, a jindy zase mam pocit, Ze je to iplné na nic...” ,,...mé€ napada, zZe ja
taky Splham, ze dost bojuju tedka s tou praci, ale ted uvazuju o certifikaci na uditele
kritického mysleni a to je takové Splhani po tom kariérnim stromé, ale zaroven se dost bojim
toho. [...] Tamhle koukam, Ze jsem pfekryla néjakou sedici hol¢icku, ktera moc asi nesplha,

a zaroven jsou tam ty kniZky, [...] protoZe to vSechno jde ted’ka pfes tu cetbu a pres ty texty.”

Vyuéujici vnimali své pracovni nasazeni velmi rozdilné: ,Takze to ,Pozor na workoholis-
mus’ je spi$ jakoby nadsazka, ironie.” ,No, [...] v tom kontextu Skoly je to asi, Ze ja to chci
mit prosté vSechno dokonaly, aby i ta tfida byla takova jako dokonald a vSechno.” , Jako
udéla to a je z toho unavena [postava na kolazi], ale neni to tak, Ze by to rozdélala nebo

nechala byt. Ten tikol splni.”

,Skladani uctti. No to mi prijde, jako Ze spiS sama vii¢i sob€, Ze to tak mam. [...] Jako Ze spi$
si ¢lovék kouka do svédomi a sklada céty sam sobé. Jestli to déla dobfe. A tak. Nebo kdyz
ma néjaky pochybnosti. [...] Je pravda, Ze ja toho moc nedélam viéi té svoji profesi. Vis, ze
jak studuju, tak délam uplné néco jiného, tak moznd mam Spatny svédomi, Ze se néjak
nevzdélavam jakoby v té angli¢tiné. ... No obcas si to fikam, ze by to chtélo.” ,Jediny,
takovy otaznik jsem nékdy fesil, co se tyka téch roli ucitele..., prosté clovék si mtize vybrat
[...] jestli budu takovy ucitel, takovy, takovy nebo takovy a nékdy jsem si fikal, jestli jsem

tam dobfre.”

Participanti se rovnéz sami hodnotili ve vztahu ke své vlastni vyuce. ,No ja jsem ted hodné
fesila, [...] pravé diky té certifikaci, [...] jsem se zacala hrozné bat, ze ted vSichni, nebo vsi-
chni..., spousta lidi si mysli, Ze jsem dobra ucitelka a ze to délam dobfte, ale oni mi do hodin
nechodi a ted na mé to jako dopadlo, Ze ted mi tam zacne chodit ta Jana, co mé bude
certifikovat a ted to najednou uvidi.” ,Tak ony ty déti mé taky spoustu véci naucily...
Spoustu véci mi jakoby sdéli svym chovanim. Ze si pak uvédomim, co bych asi méla zmé-

nit, nebo... to urcité jako i takhle urcité by to mélo byt obracené. Aby to fungovalo, tak ja
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pusobim na né a déti plisobi zase na mé. Ze bych si méla z toho, co oni mi néjakym zpt-

sobem sdéli, néco bych si z toho méla vzit.”

,UZjsem citila, Ze to za¢ind byt hrozny stereotyp, tak jsem potfebovala néco, néjaky impulz,
tak jsem pfemyslela, co budu délat, jestli zménim praci nebo jestli zacnu néco studovat, tak
jsem vymyslela tohle. Tak v tom mi to pomohlo, Ze jsem se dostala nékam jinam. A pracuju
na sob€, protoze jsem jeden ¢as uvazovala, Ze uz mé to moc nebavi.” , Diky té zralosti clovék
nefesi nékteré véci. Ze uz vi, Ze to je pod n&akou kontrolou a Ze to nepfesahuje né&jaky
ramec. Myslim, Ze to, co ¢lovék fesi, kdyz je mlady, tak prosté s tim, jak se vyviji, tak zjistuje,

Ze jsou véci, které nejsou zas tak tuplné podstatné pro tu véc.”

,No, ona kouka [postava na kolazi] na tu pfisnou ucitelku. [...] No, ja se takhle vétSinou pak
odpoledne..., nedokazu to nechat byt a furt si pfehravam ty svoje chyby z toho. A mozna
tu pfisnou ucitelku mam takovou jako zbytnélou, protoze to povazuju tedka tfeba za
chybu, Ze jsem tfeba nékdy pfisna moc, Ze mi to ujede, Ze jsem cholerickd. Proto ma takovy
zoufaly vyraz. Ona sice odpociva, ale je v takové té prvotni fazi odpocinku, kdy jako

uplné..., Ze ani vlastné neodpocivas.”

,Jako to nemusi byt to vycerpani, ale ja jsem to vnimala tak jako se pfipravit na tu hodinu.
Pokud se na ni nepfipravis a vyprdnes se na to, tak se ti to vrati v té hodiné. To se stane
skoro vzdycky. ... Jako uz to nemusis mit iplné do detailu pfipravené, ale musis védét, co
tam budes délat. Kdyz jdes uplné vaftit z vody, tak to ne. Ja to udélam jednou za cas, ale

nemam to rada.”

Nékdy ucitelé nasli souvislost mezi nékterymi profesnimi zazitky nebo skute¢nostmi a tim,
jak se vnimaji obecné. ,,Mné spis prijde, Ze se snazim dodrzovat to, co se ma. Tak to mam
prosté v sobé zakddovany, i kdyz jsem unavend, tak prosté jednou se feklo, Ze to takhle
ude, tak se to snazim dodrzovat.” ,,Je to takovy feministicky obrazek [Zena drZi auto misto
bude, tak se t dod t.“ ,Je to takovy f ticky obrazek d t t

heveru]. Ja mam takové véci rada, tak jsem si to asi vybrala kvli tomu.”

Casto se v tomto kontextu vyslovovali ke svym vlastnostem. ,Ja moZné pod tlakem jsem
lepsi, nez kdyz nemdam do ¢eho pichnout. [V ¢em?] Vykonnéjsi. Soustfedénéjsi.” ,,Ono se to
nezdd, ale normdlné se taky vécmi zabyvam, jako docela dost, a nejsem tak uplné leh-

komyslny a fesSim hlavné rizné situace.”

,Ja véfim [...] v lidskou slusnost a véfim v to, Ze kdyZz umfes, tak tu z tebe nezbyde skoro
nic, ale mtze$ nechat néjaky odkaz v téch nejblizsich, néjaké vzpominky, Zes byl slusny
¢lovék, ale to je tak vSechno, v co véfim.” ,, Clovék se snazi néjak ptisobit viidi tém jedinciim
okolo, to ma prosté néjak nastaveny a mné vzdycky v tom kontaktu s témi lidmi okolo je

vzdycky néjak prijemné. At uz kdekoliv jinde, v néjaké jiné situaci i v tom ucitelstvi.”
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V nékterych piipadech se rozhovor o profesi propojil s osobnim Zivotem vyucujicich. Pro-
fesni plisobeni participantti nevyhnutelné ovliviiuji skutecnosti, které prozivaji v soukro-

mi. Zejména se jedna o vztahy v roding, s partnery, o Zivotni plany, presvédceni.

Pro jednu z vyuéujicich bylo pfi rozhovoru aktualizovano téma téhotenstvi. ,K té Cervené
karkulce mé..., ten ¢as bézi, mé napadlo tedka, Ze vlastné ja i mam pocit, Ze mi ty biologicky
hodiny dost tikaji a utikaji takze... [...] MoZzna to, ach jo, je tam jako dost pfiznacny... asii ten
strom téch déti by pak v soukromém Zzivoté se dal vykladat jinak..., Ze mi tam utikaji ty déti

prosté pryc...”

Pro dalsi participantku byly v dobé rozhovoru zdsadni udalosti tykajici se zejména rodicd,
ale i vlastnich déti. , Tedka ty starosti tfeba i stim Zivotem, s tim tfeba, ze ty pratele
odchazeji nebo ta rodina... [...] A tahle ta strana je vlastné..., tady je néjaky to nebe, tady je
néjaky to setkani andélt a rodicd, pratel, ktery ti odejdou... [...] Smutku, ktery prozivas at
uz s prateli, s rodici, ktery ti odchdazeji, a je to to vécny svétlo na lampé. [...] Mné uz to ne-
prekazi, fekla bych. Kdyz jsem byla mladsi, tak tim, ze ¢lovék je zahlcen hodné rodinou,
starostmi o rodinu, zvlast kdyz jsou déti maly. Tak jsou to na jednu stranu véci, ktery té
muizou omezovat, casové spis. Jinak asi ne. A v dnesni dobé je to, pokud jsou to ty nejblizsi,
tak jsou to samoziejmé starosti. Starosti, ktery pfindsi smrt tfeba rodi¢di, toho, Ze maminka

mi umira ted, tak toto...”

Vyucujici samoziejmé vyznamné ovliviiuji partnerské vztahy. ,,Ono asi zaleZi i jakoby, co
se déje doma, u nas. Jestli je vSechno v pohodé a tak.” , Tak mé napada, ze ted Jirka [pfritel]
vlastné jak neni ucitel, tak on se dost tézko vyrovnava s tim, jak pracuju, takze to hodné
feSime doma, Ze pracuju moc a ze tomu ddvam moc. [...] [Zaroven] by chtél, abych ja se
vénovala jemu a uéila jeho [angli¢tinu] a tézko chdpe, Ze j4 nejsem uz tfeba schopna prijit
domu vecer tieba v ptil Sesty a ucit ho.” , A jesté to bylo v ¢ervnu, na konci roku... po tom
Skolnim roce. Jesté ja jsem se néjak rozchdazela, tak to bylo takovy hnusny obdobi, do toho

tohle [feSeni zaskolactvi jedné z Zacek], tak to byl docela mazec.”

Osobni zivot vyucujicim poskytuje samoziejmé i velké mnozstvi opory. ,No, tfeba pro mé
asi ty knizky jsou zaruka, pro mé osobné, Ze tedka docela ¢tu a bavi mé to.” ,Nicméné tady
jsou né&jaky vesely déti, coz jsou tfeba vnoucata nebo nékdo, pratelé, kava.” ,Touha
pomahat mym détem, vychovavat vnoucata, aby byla spokojena, veseld, radostna, usme-
vava.” ,Tady jsou ty lasky. U toho srdce jsou ty lasky a i tfeba konicky nebo néktery véci,
takZe samoziejmé déti, skola, to je pofad u mé velka laska. Hudba. Néktery osoby hodné
blizky, na ktery myslim. [...] Mé zZivotni lasky, to je to, co mam jakoby tady na tom krku. Je
to néco, co je mi hodné blizkyho, co mam rada. Tady jsou ti mi nejblizsi, to znamena rodina,
jsou tam i pratelé, takze do téch koralkti ja bych naskladala prosté vSechno, vSechny ty lidi,

ktery mé nécim obohacuji a ktery miluju a pro ktery jsem ochotna udélat cokoliv.”
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5.2.7 Prozivani profese

Vyucujici dostali pfi tvorbé kolaze prfimo za tikol popsat jednotlivé ucitelovy role a pozice*,
které na ni umisti. Roztfidili jsme je do nékolika skupin obdobnych vyznamii. Pomocnik
(napt. maminka, pecovatelka, psycholog, knéz), ochrance pravidel (napft. dozorce, policista, vojdk),
administrativni pracovnik (napf. ekonomka, knihovnice), bavi¢ (napt. herec, tanecnice, zpévik),
sportovec (napft. horolezec, fotbalistka), tvlrci femesla (napf. kuchat, cukrdf, designérka), fidici
profese (napt. organizitor, ¥idic, vedouci), literarni nebo filmové postavy (napt. Superman,
Cervend karkulka, Old Shatterhand), vysetrovatel/vyzkumnik (napt. Sherlock Holmes, oko, pani
s lupou), rtizné dalsi role (napf. hrdcka, sbéracka, pavidn, normdlni Zenskd, ikona, zajatec,

kamarad).

Ucitelé tyto role vnimaji rtizné. Napft. k pomocnikiim se vyjadfovali nasledovné: , Pak toho
papeze, to jsem vylozené chtéla najit néjakého [...] psychologa nebo néco takového. On ho
tam utésuje..., Ze nékdy clovek musi v té skole fungovat jako takovy knéz nebo psycholog
nebo jenom utésovatel prosté.” ,Nevim, mozna Ze je to nékdo, kdo se snazi skloubit vse-
chny tyhlety role, ale ono to nejde a strasné to unavuje proste..., zZe je takova unavend uz
skoro vyhortela. [...] A stim souvisi i ta pani krmici to dité, Ze je to takova ta matefska,
pecovatelska funkce, kterd sice u téch starSich déti uz neni tak casta, ale pfece jenom je.
Tedka zase mam tam toho Alexe, ktery chodi bos, nema na boty prosté, ale zaroven za-
nedbavé svoje povinnosti... Ze se jako mezi tou p¥isnou ucitelkou, kterd je tady vedle s téma
strasnyma koralema, a tou pecovatelkou tézko hled4 néjaky vyvazeni. [...] No a jesté vlastné
koukam na tu misionarku nebo maminku, nebo co to je, Ze to dité to vlastné ani nechce, tu

pomoc, co ona mu dava, to jidlo.”

Ochrinci pravidel byli vinimani napft. takto: ,,...policajta, ktery jakoby hlidal... Role toho uci-
tele, ktery fika: ,Ty ty ty!” to jsou ta pravidla.” ,Ta krotitelka, to je asi jasny, to je prosté
u téch pubertakd uplné jasny, ze kroceni divy zvéfe. [...] Obcas tomu tak fakt i fikame. To
jsem byla i docela rada, Ze jsem nasla Zenskou, protoze jakoZe ona je v té sukni, je to fakt
zenskd, ma prsa, ale musi prosté toho tygra zkrotit.” ,,[On ma takovy zvlastni vyraz, ten
vojak.] Ma. Soustfedéni. Musi byt pofad v pohotovosti, v pozoru, zadny pravé prdelky
a néjaké umeéni. To je prosté vojak, ten plni rozkazy. To ja taky plnim rozkazy. Ted mam
tuhle hodinu, tak tam prosté mam byt s téma déckama a mam tu hodinu. TakzZe i tady ja

plnim rozkazy.”

Pokud jde o administrativni pracovniky, 1ze se setkat napft. s timto popisem: , Takova do toho
zabrand, soustfedéna [ekonomka]. Doufd, Ze ji to klapne.” ,Jak oni lezou nahoru do toho
stromu, ale zaroven Ze jsou takové kreativni, Ze ten strom je takovy vesely na prvni pohled

a ze Splhaji nahoru, si tam podavaji ty knizky a néco délaji, takze se jako vyviji postupné,

46 podrobnéji se jimi zabyvame ve vicepfipadové studii u kazdého pedagoga zvlast.
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Ze prece jenom tam tfeba néco je. A pak taky tam jsou ty knizky, coz je takovy hezky,

protoZze to je jedna z nejlepsich casti tedka moji profese, ta knihovnicka funkce.”

Role bavicii byly popisovany napf. nasledovné: , Ten umélecky smér je tam zastoupeny.
Tady je tanecnice, tady zpévak, herec, to jsem nevédéla, jak to mam dat, ale Ze ucitel prosté
je herec, umélecky zaméfeny. Ze tam déla prosté svoje divadylko, ze sebe.” ,Hudebnik
nebo herec nevim, ale vidél jsem tam né€jaky prosté ty role ucitele. [...] Kdyz jsem to vidél,
tak jsem si fikal, no to je jak ja prosté a nebo jak obecné ucitel, prosté o rtiznych takovych
pocitech, situacich, pozicich. Jednou kfiéis, jednou se sméjes, vypravis néco srandovniho.”
,Ja jsem to nazvala vtipalek. Ze i uditel si ze sebe dokdZe udélat srandu, Ze se dokaZe snizit

na uroven jakoby téch déti.”

Ke sportovciim se vyucujici vyjadfovali napt. v tomto smyslu: ,No a potom je tam ten ho-
rolezec. On je to asi chlap, ja si nejsem jista. No, je to chlap, ale mné to pfislo takovy hodné
vicevyznamovy, to panorama, Ze jednak on jako dosdhl néceho, je teda na cesté a je to jako
uspéch, zZe je takhle tam, ze $plha nahoru a pak ma obrovsky rozhled z té hory, Ze ten ucitel
taky ma takovy rozhled, nadhled, ale zaroven je tam sam, taky si tak nékdy pfipadam sama.
Ma tam svétlo, to jako jo, ale prosté Splha na tu obrovskou horu, kde ani neni vidét vrchol,

takze je to ispéch a je to adrenalin asi, ale mtize to byt i takovy dost deprimujici...”

Role, které jsme oznacdili jako tviirci femesla, popisovali pedagogové napt. takto: ,Potom tam
mam tu nasténkarku, tu pani s tim obrazem, takze jako jsem i takova jako nasténkarka
a designérka té tfidy a i tfeba té knihovny, jak mam.” ,,Pohlreich, to je nejvic kuchat, takze
ja bych chtéla taky byt nejvic kuchat, aby ty déti to bavilo a mé aby to bavilo u toho. [...] A
to si myslim, Ze je ted hodné mtij uéitel. Ze ja jim néco piipravim a oni jako néco ukuchti...”

, Tady ta hol¢icka s vajickem, to je, jako Ze tvofi. To je ta tvoriva prace.”

Ridici profese byly vykreslovany napf. takto: , Taky to je role n&jakého fidi¢e nebo vedou-
citho. Nebo néjaké to smérovani tam je. [...] Evokovalo [mi to] Skolni vylet. To byl prvni
napad na ten obrazek.” ,,[Leonardo DiCaprio] Ten je takovej vSemohouci, Ze ten ucitel si
v ty tfidé taky miize délat, co chce. Ze si to tam jakoby #idi a ma velkou moc. Tady to vy-
pada, jako kdyby nékoho vykazoval za dvefe. Jakoby ,Vypadni. [...] ,Ale myslim si, ze

v nékterych rukou je to fakt nebezpecny. A Ze by toho ¢lovék nemél zneuzivat.”

V rtiznych kontextech byly zminovany i literdrni nebo filmové postavy: , Ale prijde mi, ze to
tak néjak cely zastfesujou [Vinnetou a Old Shatterhand]. Vidim tam to smérovani, to hle-
déni smérem k tém... [...] takovou tu spravedlnost a takové to poukazovani na néjaky ty
spravny cesty v zivoté.” ,No, ten superman tam je proto, Ze ostatni, rodice a déti, po nas
chtéji, abysme jakoby byli supermani, nebo nds tak vnimaji. Ty déti nds mozna tak vnimaiji,
kdyz jsou maly hlavné, pak se jim asi uz rozsviti a ty rodice to vyZadujou, abysme to jako

ovladli dobfe to femeslo, a myslim si, ze jako néjaky ty chyby ndm neodpoustéj a ze fakt
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chtéji, aby vSechno bylo super. [...] Ono to neni redlné, ze z tebe bude superman nebo

superzena. Nebo super ucitel. [...] Mé to docela mrzi, Ze nas neberou jako lidi.”

Dtilezité jsou pro uditele postavy vyjadfujici rtizné podoby zkoumdni ¢i vysetiovdni: ,Pani,
co se kouka pres lupu. To mi pfislo, jako Ze i ¢lovék je védec, prosté furt v tom svém oboru
se vzdélavam, furt jezdim na Skoleni a furt néco zkoumdm a furt se v nééem jako mam
vylepSovat.” ,A tim vySetfovatelem jsem myslela jednak to, kdyZ se néco stane ve tridé,
kdyz vysettujes, komu se co ztratilo, kdo co udélal, nebo tak. Ale i jsem tim myslela, Ze mas
zjistit néjaky informace tfeba zase o téch rodicich, co se déje doma. Proc to dité se takhle

chova. Takze zjistit néco, co ti pomtize lip poznat déti.”

Z nezatazenych roli 1ze zminit napt. normdlni Zenskou: , Jak jsem méla urcit sebe, jako ze tam
dat sebe. Tak jsem si dala tdmhle tu panti [...], hlavné jako Ze jsem prosté normalni zenska,
ona je takova introvertni a takova uzavrena, Ze to mi pfijde, Ze jsem clovék prosté, normalni,
hlavné..., pfes vSechny ty uditelské role a Ze pravé téch roli jsem tam nasla hrozné moc. [...]
...ma nehty udrzovany a mimochodem ma ty vlasy..., je nalicend, jako Ze je odhodlana asi
to nevzdat prosté. Ale je toho prosté na ni hodné. Ale je to uz dospéla zenska, mozna ten
kabat mi evokuje, ze je dospéla prosté, ze uz je oblecena jako dama, ze to neni zadna
pubertacka, no uz je to prosté Zenska... I ty nehty ma kratké vlastné, Ze uz je to takova

elegance prosté, uz to neni takova ta potresténa mladistvost.”

Vyucujici mnohokrat reflektovali svou profesi pfimo. , Takze se snazi vlastné najit rovno-
vahu [Zena pfechazejici vodu po klad€] mezi témi vSemi vécmi, co do toho ucitelstvi patii.
Ten osobni Zivot tam je a profesni a tyka se to taky toho uciva, co pfineses jakoby do té tridy
A vlastné kdyz clovék dojde sem [na konec klady], tak je jakoby super, tak to vSechno
zvladnul pékné. To Ze spadne do té vody, to mné nevadi, ta voda neni néjaka nebezpecna
nebo nepfijemna. To je, jako Ze ud€las chybu, tak se prosté namocis a zase vylezes a jdes
zase znova. [...] To se mi tak jako libilo. Hledani néjaky rovnovahy no a dosazZeni teda té
profesionality. ... Ja jsem nékde tam, jak je ta pani, bych fekla.[...] KdyZ tady se to furt zuzuje

a zuZuje A je to furt téz8i a t€z51.”

Pro vyucujici je vyznamny neustaly kontakt s okolim, at uz v podobé komunikace ¢i sle-
dovani, pozorovani. , Tady mam pani, tu jsem si tam dala proto, Ze uéitel musi komuni-
kovat s kde kym, kde jak, jakkoliv, cokoliv, Ze musi komunikovat jednak s zaky, s rodici,
s ufady, s vedenim, s uditeli. Prosté tohle mné prislo, Ze musime stejné vsichni fungovat
spolec¢né. Kdyz nam jde o jednu véc. Takze komunikovat na réiznych trovnich, prosté se
véemi moZnymi.” , Ten odév jsou odi. Viechno ofi. Ze pofad je na tebe nékdo uptenej,
vlastné zrakem. At jsou to déti, at je to porad vlastné i vefejnost, to okoli, mladsi kolegové,

ale i ta rodina. Potfad vlastné jsi pod drobnohledem nékoho.”
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Détska hravost se ve vypovédich pedagogt ukazuje byt diilezitou, ale i nebezpecénou. ,Mé
napada, Ze ta pani, jak tam vési ten obraz, on [...] trosku koresponduje s tim stromem, Ze je
takovy jako..., Ze se jako hodil k tomu hrani si tam. A ona ta pani je sice takova uhlazena,
ale zase ne moc uhlazena, Ze by to mohla byt takova ta mila, krasnd, pifjemna pani ucitelka,
ktera to ma teda jako zardmovany, ale uvnitt je ten détsky svét.” ,No a mozna jak koukdm
na ty déti na tom stromé, tak tam to dité nahorte, jak tam ta holc¢icka aplné skace prosté
dolty, tak to je taky, jako Ze furt mas strach, aby se jim néco nestalo, kdyz jedes..., tedka
zrovna planuju vylet tak, zas je to prosté jednou nohou v kriminale, Ze ¢lovék jim chce
dopftat ten rozhled, ale zase na druhou stranu..., zvlast ja jsem takovej straspytel, Ze tfeba

v téhle situaci ja uz bych byla tplné silena.”

Nékolikrat se v souvislosti se svou profesi vyjadfili i k problematice véku. , Toho se tfeba
ja bojim, ze budu prosté stara babicka nékde ve tfidé tam trdlovat a zpivat anglicky pis-
nicky. To je pro mé tplné nepfedstavitelny. [...] Kdybych aspon uéila na druhém stupni,
tak jo, ale hrat si na prvnim stupni v Sedesati. Nevim, jestli se mi bude chtit. Asi ne. To uz
mi to tfeba davat nebudou.” , To jsem chtéla fict, celospolecensky ses ve chvili, kdy se
ocitne$ ve véku padesati let, ma$ handicap. Automaticky mas nalepku, tady [plesknuti]
handicap. A tak to vnimaji déti a tak to vnima i to okoli. Bohuzel je to tak, seS zpomalenéjsi,
samozfejmé vSechno délas jinak, sesjinej, a tim padem, tim, Ze ses$ jinej, tak uz mas nalepku.
Tolerance v tomhle smyslu neni. I kdyz se spole¢nost jakoby tvari, Ze ano, neni to pravda.”
,My na zdkladce jim budeme pro smich [v pokrocilém véku].” ,Ty bryle, ty jsou tam
symbol néjaké moudrosti. Proto jsou tam i v tom ty noviny. [...] Clovék se snazi porad
vzdélavat, v tom oboru se vyvijet, zlepSovat se, Ze neustrne, ale Ze prosté takova i ta zralost
toho ucitele. V mém pripadé€ se domnivam, ze néjaka zralost uz tam je, takze i to ze za¢nu
nebo Ze za¢indm nosit bryle.” , Ty vlasy, to uschli listi je takova ta tinava. U mé to svym
zpusobem [je] jakoby trosku tinava, ze nékdy bych chtéla mit zavfenou pusu a mit tam
jenom tu rtizi a mléici a zvaZzujici, co fekne ajak to fekne. Ze jsou véci, které uz nékdy loveék
nechce fikat nahlas a radsi si je jenom mysli, Ze uz nema jako silu bojovat s vétrnymi mlyny.
[Smérem k détem nebo k systému?] Systému. Ze uz mé to..., ja si nékdy i fkam, u je skoro

dobfe, Ze jsem tak stard, ze timhle projdu uz jenom chvilku.”

Vyucujici se nékolikrat vyjadrili, jak obecné vnimaji svou profesi. ,No a tdmhleta cesta, to
[...] je cesta, jako Ze opravdu, zvlast ten druhy stupen zakladky vlastné mezi prvnim stup-
ném a stfedni Skolou je opravdu cesta a jako bez cile vlastn€, protoze oni odejdou na tu
stfedni a to je teprve jejich cil, jako Ze ten druhy stupen fakt cil neni. I mi pak teda Jirka
[pritel] fikal, Ze to vypada, jak se to nékam tplné jako do temnyho lesa..., prosté Ze to neni
moc vesela cesta, no ono to jako asi nékdy fakt...[...], zrovna tedka jsem v takové fazi, ze

uplné ten smysl asi nevidim, takZe tam neni tiplné..., jako neni to ipIné do temnyho, je tam
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vzadu, je svétlo, ze to je mlha prosté, neni to temny les, je to mlha [...] a je to dost hrbolata

cesta teda, nic moc jako prochéazka rtizovym sadem to neni.”

Zminéno bylo i finan¢ni ohodnoceni prace ucitele, ale proti tomu vyucujici uvedli i to, co
jim na jejich profesi vyhovuje: ,Kdyby clovék myslel na penize, tak to viibec. To by [to]
nemohl délat. A nevéfim tomu, Ze spousta lidi by za tyhle penize byla ochotna..., ale to je
to posledni.” ,Clovék byl sdm svym panem, fiditelka nam davala volnost, a i kdyby nam ji
[davala] min, tak pofad si myslim, Ze tak je ten prostor pro to, aby to clovek délal tak, jak

chce, velky.”

,Ja to mam rada, ja si tfeba nedokazu predstavit, ze bych sedéla nékde v kanclu a délala
papiry a tak. Takhle to mam hezky odméfeny, mezitim se vétSinou néco stane, tak musis
néco vyfesit, tak to tam tak rychle utece. Je pravda, Ze to je hekticky, ale jako za chvilku je
ten pracovni den pryc.” ,Jsou tam radosti. [Takze prevlada to]. Porad. Az nebudou, tak

budu hledat jiné zaméstnani.”

Vyucujici se v souvislosti se svou profesi zminovali o prozivani mnoha rtiznych emoci.
Uvadény byly ty, jez jsou bézné oznacovany jako pozitivni, stejné jako emoce v tomto
smyslu povazované za negativni. Popisovana byla radost (,,Ja si myslim, ze ¢im déle tam
¢lovék jakoby je a ovladne to néjak, tu profesi, tak tim ta radost je mozna vétsi.”), dokonce
radost euforickd, spokojenost, zaujeti, nadseni nebo pocit, Ze je clovék na svém misté (,,...asi jsem
citil, Ze jsem ve spravny cas na spravném misté. [...] Ja jsem se tam asi citil jako na tom koni,
jako dobfte; v tom smyslu ne jako z néjaky vyhody, ale prosté to néjak, jak ty fikas, jelo’...”).
Zminéna byla i volnost, ktera byla spojovana pfimo s profesi (,Ale mam nékdy pocit, Ze si

tam [ve vyuce] prosté mtizu délat, co chci.”).

Z emoci, které jsou vyucujicimi prozivany jako nepfijemné, se v jejich vypovédich bylo
mozné setkat napf. s pocitem pretiZeni (,,...ze jsem méla pocit, ze uz toho mam prosté dost,
jesté ze v tom soukromém zivoté toho bylo fakt hodné”), tinavy az vycerpdini (,,A jesté to bylo
v ¢ervnu, na konci roku. Takze ta tinava prosté byla. Po tom skolnim roce, jesté ja jsem se
néjak rozchazela, tak to bylo takovy hnusny obdobi, do toho tohle, tak [...] to byl docela
mazec.”), ¢asového tlaku, s nespokojenosti rizného druhu (kdyz se na poradé — i jinde — fesi
zbytecnosti, kdyz nejsou Zaci ochotni pomoci, kdyz musi vyuéujici ,hrat roli” prisné

uditelky apod.).

Zminovan byl vztek ¢i rozéileni (,,Ale kdyz tfeba dostanu néjakou rozhasenou tfidu po
nékom, kdo se jim moc nevénoval, at v anglictiné nebo tfeba v tom tfidnictvi, tak mé to
teda jako Stve.”), ale i obavy (,,Mé napada, ze ja jako taky Splhdm, Ze dost bojuju tedka s tou
praci, ale ted uvazuju o té certifikaci na ucitele kritického mysleni a to je takové Splhani po

tom kariérnim stromé, ale zaroven se dost jako bojim toho.”), frustrace, sklicenost nebo litost
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(,No nékdy mé mrzi, tfeba kdyz vidim, Ze to dité by mélo néjaky potencial, nebo ho ma,

a ze jim mrha. Nebo Ze nemd v rodiné podporu a tak.”).

Vyucujici v souvislosti se svou profesi zminovali rizné podminky, které s ni souvisi a se
kterymi se musi vétSinou vyrovnavat, protoze se nejcastéji jedna o rtizna tskali. Miize jit
napt. o skutecnosti souvisejici s vékem, jez byly zminény jiz vySe (inava, vzdalovani se
svétu zakt apod.), nesoulad se systémem (napf. pozadavky ministerstva skolstvi) nebo
potize s casovym tlakem, které byly zminovany velmi casto v rtiznych kontextech (,,Ne-
dostatek casu..., Ze bysme potfebovali vic ¢asu, hlavné na néjaké rozvijeni a tak.” , Tady je

ten cas, to znamena to, Ze ji [postavu na koldzi] ten ¢as neustdle honi do vseho.”).

Dals$imi takovymi podminkami jsou pro nase participanty napf. hluk ve skole, ocekavani
spolec¢nosti, zodpovédnost za zaky pfi mimoskolnich akcich nebo ndzorovy i hodnotovy
nesoulad uditele srodi¢i zakli, popf. sdal$imi ndzory vyznamné ovliviujicimi zaky
(,,...protoze vysvétlovat valku z té pozice, jak to dneska vnima svét, a hlavné jak média nam
to predkladaji. A kdyz si clovék udéld trosku Sirsi obrdzek, a to izjinych sdélovacich
prostredkl, ne jenom z nasi televize a tak dal a tak dal. Ten mtij nazor je nékde jinde a ted,
co mam ucit ty déti? Jak bych je to méla ucit? Ne jak, co bych méla, co bych jim méla fict?
Tézky!”).

Zminény byly i nékteré vyhody povolani. Napf. vyznamna volnost (viz vySe), pestrost
prace, pfijemné pocity z pritbéhu zdafené vyuky (viz vyse) a dalsi. Néktefi vyucujici ¢asové
zatizeni nevnimali zdaleka tak vyrazné jako jejich kolegové, dokonce faktor casu povazuji
za vyhodu (,A kondi$ brzy vid, takze pak mas jesté cely odpoledne, nebo ne cely
odpoledne, ale vecer, a to uz si myslim, Ze docela jde.”). V tomto ohledu jsou jasné patrné

rozdily dle vyucovanych pfedmétti.

Vyucujici se n€kolikrat vyjadfili i k financnim podminkdm ve skolstvi. , KdyZz se sejdou dva
uditelé, tak misto toho, aby si kupovali knizky ve velkym a vzdélavali se, tak pomalu aby
si na to vzali ptijcku. No to nékde je chyba a to je systémova chyba. To neni dobfe.” , Pak
tady, to se mi potad nelibi, Ze tam je tedy dité ohodnoceno penézi. Tak tam se mi nelibi, ze
podle poctu zaki ma Skola penize. TakZe feditel tam radsi nacpe pétadvacet déti, nez
patnact. TakZze to taky neni dobfte, i kdyz doufam, ze uz s tim teda néco udéla, kdyz to fika

ministerstvo.” , Kdyby ¢lovék myslel na penize, tak to viibec, to by [to] nemohl délat.”

Zminéna byla i problematika spole¢ného vzdélavani. , Inkluze se tu déla uz dlouho. Neni
to o tom. Je to Cisté psychologicky a déje se to tu dlouho. Co tu chybi? Ze je to podfinanco-
vany, takZe oni to teprve ted zacali nazyvat, tady se to v podstaté uz déje a jenom, co tomu
chybi, jsou penize. Protoze celou dobu to jde z penézenky uciteli. Celou dobu se to

financuje, platy asistentti, z penézenek ucitelti. A to je néco, co je pro mé nepfijatelny. Po-
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tom jakym zptisobem se ma spole¢nost bavit s tim ucitelem, kdyzZ je podfinancovany? Ne-
muze si ho logicky [...] ani vazit, protoZe vi o ném, Ze ten ¢lovék bere néjakych patnact tisic.

Co to je v té spolecnosti?”

,Kazdy fekne: ,No ja bych to nechtél d€lat, to je strasny.” A na druhou stranu: ,No vy se
mate, vy mate ty prazdniny,” a ,Vy mate todle a tdmdle,” a ,Ty nemusi$ nic,” a , Ty uz ses
doma ve dvandact,’ nebo néco. Ale nikdo nevidi tu druhou stranu mince. Co to vSechno
prinasi a co vSechno vlastné do toho ¢lovék musi vlozit a obétovat. To uz nikdo nechce

védét a uz vitbec nemluvim o penézich.”

Naéroky na uditele ze strany déti jsme popsali u kategorie Zdci. Pedagogové jsou vsak vy-
staveni dal$im pozadavkiim. Svou pfedstavu o tom, jak by méla vypadat vyuka a jaky by
mél ucitel byt, ma samoziejmé vedeni skoly (,No a pak ma samozfejmé vedeni, ktery ma
taky ndroky, ktery ti taky nic neodpusti.” ,,A do tfidni knihy musime psat aktivni sloveso.
Resime tlohy, slovni tilohy na rovnice. Probirame, ukazujeme, hleddme, vysetiujeme.
Aktivni sloveso do tfidni knihy. Byla jsem za to kardna, Ze to tam nepisu.”), rodice (, Ten
superman tam je proto, zZe ostatni, rodice a déti, po nas chtéji, abysme jakoby byli super-
mani, nebo nas tak vnimaiji.” , Ze [rodide] pijdou kvtili malickosti prosté peskovat nékoho
a dohadovat se o nécem casto neopravnéné a bohuzel nahrava tomu i spole¢nost. To spo-
lecenské klima neni dobré a prestiz ucitele je velmi podcenovana.”), ale i spole¢nost jako

Vv “)

celek (,,Spolecnost je samoziejmé ¢im dal kriti¢téjsi.

Nékteré pozadavky vyplyvaji z charakteristiky profese obecné (,, Tady mam pani, tu jsem
si tam dala proto, Ze ucitel musi komunikovat s kde kym, kde jak, jakkoliv, cokoliv, Ze musi
komunikovat jednak s zaky, s rodici, s tifady, s vedenim, s uciteli. Prosté tohle mné pfislo,
Ze musime stejné vSichni fungovat spolecné. Kdyz ndm jde o jednu véc. Takze komunikovat
na ruznych turovnich, prosté se vSemi moznymi.” , A asi to nejde aplné jit super prikladem,
prosté jsme jenom lidi. [...] Ja si myslim, Ze vzdycky to nejde, Ze ty jim feknes, Ze se sprosté
nemluvi a pfitom sprosté mluvis a tak, a Ze se nekoufi a pritom koufis.”), jiné z jeji podoby
v nasem prostfedi (, Tam [na skole A] uz [...] nebyly tfidni knihy, tam to bylo elektronicky.
A ted tady tohle, [...] feditel si ty tfidni knihy [vybira]. A ted co ti tam chybi... Masakr! A ted
on to vétsinou ani nefekne nebo tfeba den dopfedu to fekne. Ted ty rychle obihas ty ucitele,
aby ti to podepsali, ty, co se tam zapomnéli podepsat.” ,Ja vZzdycky kdyz pocitdm stav

tfidniho fondu na konci roku, tak jenom doufam, abych nebyla v minusu.”)

Nékteré pozadavky mohou souviset se snahou vyucujicich dale se profesné rozvijet: , Ted
i v téch kritériich na tu certifikaci vlastné ta vyzdoba tfidy je jedno z kritérii. Ona ta certi-
fikace je ted pro mé dost tou autoritou, jako ze to mam hodné v hlavé, ta kritéria, protoze
jsou dost pfisnd a takova dost nesplnitelna. [...] Ted jesté k tomu fe$im, ze tfeba bych chtéla

jit na matefskou a mit dité a vidim, Ze ted to tfeba pfichazi, Ze nase Skola ptijde do toho
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projektu, kde se ty cile budou fesit, konecné€, a ja tam nebudu, jako ze mi to teda utece
vlastné. No takze je to fakt tedka rozpor, navic do toho teda vlastné fesim ty svoje soukro-
my..., ted bych se chtéla, méla bych se zabyvat tim svym soukromym Zivotem a zaroven se
toho tolik déje v tom profesnim, Ze je to... narocny. [...] Ale zase na druhou stranu je to
strasné pravé podminény tedka tou praci, protoze kdyz se na tom chces podilet, tak musi$
byt v néjakém projektu, aby ses k tomu dostal, a to obnasi strasné prace a je to... no jako

,Cernosska prace’.”

Prozivani profese je u nasich participantl ovliviiovano samozfejmé rovnéz pristupem
vedenti skoly (klima skoly — vedeni). Vyucujici ocenuji, kdyz je management $koly schopen
postavit se za ucitele pfi feSeni ndrocnych situaci, poskytuje jim dostate¢nou volnost —
spoléha na jejich profesionalitu —, mezi pedagogickym sborem a vedenim panuje oteviend
komunikace, fizeni Skoly je stabilni a zaméfené na kvalitni vyuku — pravidla a nafizeni

davaji uciteltim smysl.

Do kategorie prozivani profese ucitele jsme zatadili rovnéz vyroky pedagogti, které se
tykaly toho, jaké reflexe se jim dostava od jejich partnerii, a zaroven jak oni reflektuji postoje
Sirsiho (spolecenského) okoli k jejich povolani. Zajimavym momentem se u reflexe partnert
ukazuje byt skuteénost, zda se jedna rovnéz o ucitele, ¢inikoli. Jak jiZ bylo naznaceno vyse,
oboje muize mit své vyhody i nevyhody. , Tam je zase takovy jiny pohled na to uditelstvi.
Obcas mé to rozciluje a obcas mi to pfijde docela dobry [...], Ze to je jakoby jiny, ze on to
prosté vidi zvenku ... jako neucitel.” , Tak ob¢as mi pfipadd, Ze tomu nerozumi, co mu
fikam, a obc¢as ocenim to, Ze se na to podiva z jiného tthlu a asi se mi trosku tfeba rozsviti.”
V opacném pripadé to vypada napft. takto: ,Richard mi to néjak jakoby vysvétli a fekne
néjaky svij nazor. [...] Co je prosté pro mé lepsi, a nebo na rovinu fekne: ,Tak proc jsi to
nefekla?” No tak ja: ,Jenom protoZe jsem se béla.” ,No tak vidi$, tak se neboj a jdi to Fict." Ze
jako vi asi, co na mé plati. Bud jde a za¢ne néco mi vysvétlovat, anebo vidi, Ze uz nechci nic
poslouchat, tak mé sprdne za to, Ze jsem neudélala to, co jsem méla. Néjak se ozvat, nebo
tak.”

Vnimani své profese spolecnosti vidi nasi participanti ¢asto jako negativni. Zminéna byla
mala prestiz ucitele i nizké finan¢ni ohodnoceni (viz vyse). Jedna z vyucujicich komento-
vala obsah internetovych diskuzi o ucitelich: ,Tam to je hodné [nerealistické naroky na
uditele]. A to mé jako fakt mrzi. Mozna bych to asi ¢ist neméla, ja si to vzdycky rozkliknu
a Ctu si to a pak jsem z toho docela to, rozéilend.” Déle bylo zminovano chovani rodicd, jez
nektefi pedagogové spojuji pravé s nizkym uzndnim své profese ve spolecnosti, popr.

poznamky znamych ¢i pfatel o jednoduchosti a ¢asové nenarocnosti profese.

Vyuéujici se v souvislosti s tim, jak svou profesi prozivaji, nékolikrat zminili o rtiznych

podobach opory. V této souvislosti byli uvadéni partneti, popt. dalsi blizké osoby, vedeni
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skoly, kolegové, institucionalni opora i rodice zaki: , Tak pak zase by zalezelo na tom, jak
se k tomu postavi tfeba rodice toho ditéte nebo vedeni Skoly. Jestli té v tom vykoupou, nebo
jestli té podpofi.” , Ale kdyz si vychytam ten cas, kdy tam vedeni je, a pfijdu a feknu néjaky

problém, tak stoji za mnou. Pomtizou mi. TakZe ta opora tam je.”

Nékolikrat padla zminka i o Zivotnich podminkich obecné. K tomuto kodu jsme pfifadili
vyroky participantd, které se tykaly obecného hodnoceni vlastni Zivotni situace, celkového
vnimdni spolecnosti, ale i vyjadfené spokojenosti s blahobytem v nasi zemi: ,,...ja se citim
velmi blahobytné, ja [...] mam to Stésti, Ze jsem ve stfedni Evropé a vlastné vseho se mi
dostava a mam absolutné vsechno, na co si vzpomenu, kdyz se to tak vezme. Nic mi

nechybi...”

Kategorie proZivini profese se zaroven prostfednictvim nékterych kédt prolina s dals$imi

kategoriemi, napt. se skupinou kédt sebehodnoceni nebo zdtéz.

6 Metodologie kvantitativni ¢asti vyzkumu

6.1 Pouzité metody

Pro ziskani dat od vétSiho mnozstvi respondentt jsme zvolili sadu dotaznikii. Pr-
vnim pouzitym ndstrojem byl orientacni (nestandardizovany) dotaznik pro zjisténi zasa-
Zeni stresem u ucitelti z publikace Antistresovy program pro ucitele od autorti C. Henninga
a G. Kellera (1996)¥. Jako druhy vypliiovali respondenti standardizovany dotaznik Strate-
gie zvldddni stresu — SVF 78 autortt W. Jankeho a G. Erdmannové (2003)*. Druhym standar-
dizovanym (tfetim v poradi vypliiovani) nastrojem, ktery jsme vyuzili v naSem Setfeni, byl
Freibursky osobnostni dotaznik (Kollarik, Poliakova a Ritomsky, 1984).# Posledni soucasti
baterie byl dotaznik vlastni konstrukce, ktery obsahoval Sest otevienych otdzek®. Jejich
prostfednictvim jsme zjistovali, které situace ucitele zatézuji pfimo ve vyuce, zjakych
dtvodt tomu tak je a které emoce v jejich prubéhu zazivaji. Zajimalo nas rovnéz, jakymi
zpusoby uditelé takovéto situace ve vyuce zvladaji, jak pti vyucovani nakladaji s emocemi,
které v nich tyto situace vyvolavaji, zda toto prozivani podle jejich ndzoru néjak ovliviiuje
jejich ptisobeni ve vyuce a jak pracuji se svymi emocemi po skonceni vyucovani. Tyto tidaje
jsme zpracovali prostfednictvim obsahové analyzy, odpovédi byly sdruzeny do kategorii

dle svych vyznami.

47 BliZe viz kapitolu 3 empirické ¢asti prace.
8 Blize tamtéz.

4 Blize tamtéz.

%0 viz ptilohu €. 10.
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6.2 Vyzkumny soubor

Ptvodni zamér oslovit ucitele prostfednictvim vedeni jejich skol se ukazal byt netucinnym.
Osloveni feditelé skol v naprosté vétsiné pripadu viilbec nereagovali. Proto jsme se rozhodli
dotazniky mezi uditele rozsifit prostfednictvim nasich kontakta. Nebylo tedy mozné zajistit
jakoukoli planovanou charakteristiku vyzkumného souboru. Dotaznikd bylo rozdano 299
sad a 128 znich se ndm podafilo ziskat zpét vyplnénych od 98 Zen (76,6 %) a 30 muzu
(23,4 %). Na$ vyzkumny soubor (tabulka 27) se sklada z ucitelti ptisobicich na 2. st. ZS,
pficemz néktefi z nich maji zkuSenost s vyukou na stfedni Skole, jini zase s vyucovanim

zakta mladsiho skolniho véku.

Vék naSich respondentti se v dobé sbéru dat (roky 2015 a 2016) pohyboval v rozmezi od 26
do 66 let (primeér 42,5), délka praxe od 1 roku do 45 let (primér 17,2). Orientacni dotaznik
zjistujici miru zasazeni stresem vyplnili vSichni respondenti. Kompletné vyplnény
dotaznik SVF 78 se nam vratil od 126 participanti vyzkumu a Freibursky osobnostni do-
taznik od 124. Nejméné ochotni byli ucitelé zodpovidat oteviené otazky v poslednim pou-

zitém dotazniku — ke vSem se vyjadfilo jen 113 z nich.

Tabulka 27
Vyjzkumny soubor
. zastoupeni | prmérny | smérodat. | primérna | smérodat.
pocet (%) vék odch. délka praxe odch.
cely | )8 100 42,5 9,38 17,16 10,39
soubor
Zeny 98 76,56 43,14 9,20 17,70 10,28
muzi 30 23,44 40,35 9,65 15,36 10,55

7 Vyhodnoceni vyzkumnych dat kvantitativni ¢asti vyzkumu

7.1 Vyhodnoceni dotaznikd s uzavirenymi otazkami

Standardizované dotazniky ndm umoznily porovnat nas soubor respondentti se standardy
stanovenymi pro celou populaci. Jak je patrné z tabulky 28, Zeny z naseho vyzkumného
souboru se u vétsiny strategii zvladdani stresu signifikantné odliSuji (v tabulce 28
zvyraznény tucné) od bézné populace. Statistickou vyznamnost rozdilu mezi pramérnym
skérem naseho souboru a priimérem standardizacniho souboru jsme testovali pomoci
jednovybérového t-testu (parametricky test jsme zvolili proto, Ze vzhledem k rozsahu
souboru se l1ze na zakladé centralni limitni véty domnivat, ze rozdéleni praméru ziskanych

hodnot je pfiblizné normalni). Vysledky ukazuji, Ze participantky naseho vyzkumu maji
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vyznamné vétsi sklon k uzivani pozitivnich strategii a naopak mensi k vyuzivani postuptt

negativnich.

Tabulka 28
Porovndni priimérnych skorii vyjzkumného souboru (Zeny; n = 96) dle SVF 78 s priiméry
standardizacniho souboru

o+ | smér. | pramér (stand.

PIUMET ! 5dch. | soubor — Zeny) t P
podhodnoceni 9,82 3,66 8,18 4,40 | 0,000
odmitani viny 12,40 3,73 9,99 6,31 | 0,000
odklon 12,75 3,32 11,97 2,31 | 0,023
u';:::(i‘;':r'“ 1121 | 4,10 9,42 4,27 | 0,000
kontrola situace 17,21 3,72 16,72 1,29 | 0,202
kontrola reakci 16,56 3,23 15,56 3,04 | 0,003
sel:?eoi:\Ist'lc\r/SII(ce 16,48 | 3,32 16,02 1,35 | 0,179
p°t;::?;°c' 16,50 | 4,89 14,23 4,54 | 0,000
vyhybani se 15,79 3,72 12,51 8,64 | 0,000
unikova tendence 9,26 2,88 9,16 0,34 | 0,733
perseverace 15,40 5,13 16,68 -2,45 | 0,016
rezignace 8,42 3,48 8,93 -1,45 | 0,151
sebeobvinovani 10,04 4,07 11,48 -3,46 | 0,001
NEG 10,78 | 3,01 11,56 -2,55 | 0,012
POz 13,78 2,01 11,96 8,84 | 0,000
POZ1 11,11 2,98 9,09 6,64 | 0,000
POZ2 11,98 3,11 10,69 4,06 | 0,000
POZ3 16,75 2,74 16,10 2,33 | 0,022

Muzi zastoupeni v naSem vyzkumném souboru se od standardu populace nelisi takovou
mérou jako zZeny (tabulka 29). Rovnéz vyuzivaji signifikantné méné negativni strategie
zvladani, konkrétné sebeobviriovdni a perseveraci (naopak tinikovd tendence se ukazuje byt
postupem uplatiiovanym nadstandardné€), ale u pozitivnich postuplit 1ze oznacit pouze
podhodnoceni jako vyznamné vyuzivanéjsi (vzhledem k mensimu rozsahu souboru muzt
jsme k ovéfeni statistické vyznamnosti vyuzili neparametricky test pro jeden vybér [Wil-

coxonuv test]).
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Tabulka 29
Porovndni priimérnyjch skérit vyzkumného souboru (muzi; n = 30) dle SVF 78 s priiméry
standardizacniho souboru

. . | smér. | pramér (stand.
primér ) t p
odch. | soubor — muzi)

podhodnoceni 12,77 3,90 10,67 2,94 | 0,006
odmitani viny 11,97 3,65 11,41 0,83 | 0,411
odklon 12,40 4,00 11,69 0,97 | 0,339
nahradni

uspokojenf 9,10 5,14 8,42 0,73 | 0,474
kontrola situace 16,50 3,17 16,84 -0,59 | 0,561
kontrola reakci 16,07 3,35 15,27 1,30 | 0,203
pozitivni 16,13 | 3,57 16,71 -0,38 | 0,383
sebeinstrukce

potieba soc. opory | 12,27 5,18 11,57 0,74 | 0,467
vyhybani se 14,30 4,09 11,44 3,83 | 0,001
unikova tendence 8,80 3,67 7,35 2,16 | 0,039
perseverace 11,60 5,30 13,61 -2,08 | 0,047
rezignace 7,10 3,74 7,17 -0,10 | 0,919
sebeobvinovani 8,60 2,27 9,81 -2,92 | 0,007
NEG 9,03 2,91 9,49 -0,88 | 0,388
POz 13,56 2,24 12,47 2,67 | 0,012
POZ1 12,37 3,03 11,08 2,33 | 0,027
POZ2 10,75 3,98 10,06 0,95 | 0,350
POZ3 16,23 2,40 16,27 -0,08 | 0,934

Pfi porovnani vyuzivani strategii zvladani u muza a zen (pouzili jsme dvouvybérovy
neparovy t-test) znaseho souboru je ziejmé (viz tabulku 30), Ze ucitelky z pozitivnich
zvladacich strategii pouzivaji signifikantné méné podhodnoceni a naopak vice ndhradni
uspokojeni. Rovnéz vyznamné vice inklinuji k socidlni opofe, a a¢ nevyuzivaji zadnou
jednotlivou negativni zvladaci strategie castéji, celkové lze jejich pouzivani negativnich
strategii povazovat za vyznamnéjsi, nez je tomu u muzt. Ti naopak pouzivaji signifikantné

Castéji podhodnoceni a odmitdni viny v souctu (POZ1).
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Tabulka 30
Porovndni vyuZivini zvlddacich strategii dle SVF 78 u muzii a Zen (vlastni vyzkumny soubor)

prdmé&rM | priimérZ t p

podhodnoceni 12,77 9,82 3,78 0,000
odmitani viny 11,97 12,40 -0,55 0,582
odklon 12,40 12,75 -0,48 | 0,632
nahradni uspokojeni 9,10 11,21 -2,31 0,023
kontrola situace 16,50 17,21 -0,94 0,349
kontrola reakci 16,07 16,56 -0,73 0,468
pozitivni 16,13 16,48 | -0,49 | 0,626
sebeinstrukce

potieba soc. opory 12,27 16,50 -4,08 0,000
vyhybani se 14,30 15,79 -1,87 | 0,064
Unikova tendence 8,80 9,26 -0,71 0,477
perseverace 11,60 15,40 -3,51 0,001
rezignace 7,10 8,42 -1,78 0,078
sebeobvinovani 8,60 10,04 -1,85 0,067
NEG 9,03 10,78 -2,81 | 0,006
POZ 13,56 13,78 -0,49 | 0,623
POZ1 12,37 11,11 2,01 | 0,047
POZ2 10,75 11,98 -1,76 | 0,080
POZ3 16,23 16,75 -0,93 | 0,355

Udaje ziskané prostfednictvim Freiburského osobnostniho dotazniku pfinesly nasledujici
porovnani s béZnou populaci (tabulky 31 a 32). Nase respondentky se signifikantné odlisuji
od primérnych skérti standardizaéniho souboru ve vSech méfenych osobnostnich dimen-

zich s vyjimkou FPI 6 (mirnost, klid) a FP1 E (extraverze).

Ucitelé z naseho vyzkumného souboru se od bézného populaéniho priaméru signifikantné
odlisuji v péti osobnostnich dimenzich. Nizsi primérny skor jsme zaznamenali u FPI1
(nervozita), FPI14 (vzru$ivost), FPI 7 (reaktivni agresivita) a FPI N (emocionalni labilita).
Naopak velmi vyrazné vyssi skdr (stejné jako u ucitelek) jsme ziskali u dimenze FPI9

(otevfenost).
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Tabulka 31
Porovndni priimérnych skérii vyzkumného souboru (Zeny; n = 94) dle FPI s priiméry
standardizacniho souboru

.y smér. | primér (stand.
PIUMET ! dch. | soubor — Zeny) t P
FPI1 4,65 3,17 6,65 -6,12 | 0,000
FPI 2 2,16 1,43 3,32 -7,86 | 0,000
FPI 3 5,28 3,07 7,71 -7,68 | 0,000
FPI 4 3,95 2,36 4,81 -3,55 | 0,001
FPI5 8,51 2,93 7,89 2,05 | 0,043
FPI 6 4,76 1,79 4,63 0,68 | 0,499
FP17 3,45 2,13 4,16 -3,25 | 0,002
FPI8 | 4,67 2,10 5,44 -3,55 | 0,001
FPI9 8,12 2,82 4,00 14,17 | 0,000
FPIE 5,80 2,20 5,73 0,30 | 0,766
FPIN 4,93 2,94 6,17 -4,10 | 0,000
FPIM 6,85 2,09 5,54 6,07 | 0,000
Tabulka 32

Porovndni priimérnych skérii vyzkummného souboru (muzi; n = 30) dle FPI s priiméry
standardizacniho souboru

o smér. | pramér (stand.
prumer odch. | soubor —muzi) t P
FPI 1 3,87 3,49 5,47 -2,52 | 0,018
FPI 2 3,60 2,13 4,33 -1,88 | 0,070
FPI 3 5,50 3,07 6,57 -1,91 | 0,066
FPI 4 3,40 2,11 4,66 -3,27 | 0,003
FPI 5 8,30 3,56 8,32 -0,03 | 0,976
FPI 6 4,93 1,51 5,08 -0,53 | 0,598
FP17 3,70 2,09 4,81 -2,91 | 0,007
FPI 8 3,60 2,61 3,96 -0,76 | 0,456
FPI9 8,43 2,82 4,26 8,09 | 0,000
FPI E 6,53 2,78 6,58 -0,09 | 0,927
FPIN 4,27 2,95 5,44 -2,18 | 0,037
FPI M 8,30 2,38 7,58 1,66 | 0,108

Orientaéni dotaznik zjistujici zasazeni centralnich psychofyzickych funkci stresem pfinesl
nasledujici vysledky (tabulka 33). Nejvice se nasi respondenti citi byt zasazeni stresem
v roviné citové a télesné. Protoze se nejedna o standardizovany dotaznik, vyuzili jsme
vlastniho vyzkumného souboru a prepocetli hodnoty nasich respondentti na T-skory na
zakladé vlastnich tdajti. Takto ziskany T-skor 60 a vyssi ziskalo pro kognitivni oblast 24
dotdzanych (18,75 %), pro citovou 17 (13,28 %), pro télesnou 26 (20,31 %) a pro oblast so-
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cialni 25 respondentti (19,53 %). V celkovém souctu dosahlo takovéto hodnoty 23 partici-
pantt (17,97 %). Vnimané zatiZeni téchto vyucujicich tedy miizeme povaZzovat v porovnani

s nasim souborem za nadprimeérné (tabulka 34).

Tabulka 33
Zasazeni stresem u vyzkummného souboru (n =128)
prdmér | smér. odch. | min. | max.
suma 23,57 9,76 4 62
kognitivni rovina 5,99 2,74 0 15
citova rovina 6,77 3,40 1 17
télesna rovina 6,60 3,25 0 16
socialni rovina 4,20 2,64 0 16
Tabulka 34
Nadpriimérné zasaZeni stresem (srovndni s vlastnim vyzkumnym souborem)
celkové zatizeni | kognitivnir. citovar. télesnar. socialnir.
T-skoér = 60 T-skoér 260 | T-skér=60 | T-skér=60 | T-skor =60
pocet 23 24 17 26 25
zastoupeni (%) 17,97 18,75 13,28 20,31 19,53

Jak je patrné z tabulky 35, nalezli jsme mezi muzi a Zenami z naseho vyzkumného souboru
ve vnimaném zatiZeni jediny signifikantni rozdil. Zeny se citi byt ve srovnani s muzi vice

zasazeny stresem v télesné oblasti.

Tabulka 35
Porovndni vnimaného zasaZeni stresem u muzii (n = 30) a Zen (n = 98)
Primér M | Pramér Z t p
suma 21,97 24,06 -1,02 | 0,31
kognitivni rovina 6,47 5,85 1,08 | 0,28
citova rovina 5,73 7,09 -1,93 | 0,06
télesna rovina 5,53 6,93 -2,08 | 0,04
socialni rovina 4,23 4,19 0,07 | 0,94

Pfi hledani vzdjemnych vztahti mezi vékem, resp. praxi nasich participant(i a jimi vni-
manou zatézi, strategiemi zvladani stresu a osobnostnimi rysy (tabulky 36, 37 a 38) se
ukazaly byt korelujici pouze tii dimenze osobnosti méfené Freiburskym osobnostnim
dotaznikem. S rostoucim vékem i délkou praxe se u naSich respondentli signifikantné

snizuje uroven spontdinni agresivity (FPI 2) a extraverze (FPI E). Vy$si vék rovnéz negativné

koreluje s dimenzi otevienost (FPI 9), nikoli vSak délka praxe.
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Tabulka 36

Korelace mezi vékem, resp. délkou praxe a vnimanou zatéZi

zasazeni stresem vék praxe
suma -,0591 -,0562
kognitivni rovina -,1163 -,1038
citova rovina -,0456 -,0559
télesna rovina -,0309 -,0286
socialni rovina -,0005 ,0076

*p <0,05;* p<0,01

Tabulka 37
Korelace mezi vékem, resp. délkou praxe a strategiemi zvlddani stresu
SVF 78 vék praxe
podhodnoceni ,0037 ,0272
odmitani viny ,0643 ,0940
odklon ,1441 ,1482
nahradni uspokojeni ,0480 -,0117
kontrola situace -,0006 -,0215
kontrola reakci ,0750 ,0496
pozitivni sebeinstrukce ,0106 -,0224
potieba socialni opory -,1137 -,1191
vyhybani se ,0464 -,0318
Unikova tendence ,0226 ,0434
perseverace -,0680 -,1003
rezignace -,0131 -,0553
sebeobvinovani ,0302 -,0084
NEG -,0193 -,0527
POz ,0852 ,0634
POZ1 ,0412 ,0745
POZ2 ,1064 ,0693
POZ3 ,0344 ,0010

*p <0,05;* p<0,01
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Tabulka 38

Korelace mezi vékem, resp. délkou praxe a osobnostnimi rysy dle FPI

FPI vék praxe
FPI 1 -,0479 -,0881
FPI 2 -,2201* -,2351**
FPI 3 -,0626 -,0836
FPI 4 -,1223 -,1511
FPI 5 -,1735 -,1659
FPI 6 ,0951 ,0845
FP17 ,0055 -,0059
FPI 8 -,0236 -,0327
FPI 9 -,1803* -,1265
FPIE -,2455** -,2151*
FPIN -,1246 -,1316
FPIM -,0630 -,0021

*p <0,05; * p<0,01

Pfi porovnani dimenzi osobnosti se strategiemi zvladani stresu se u naseho souboru uka-

zalo mnohem vice statisticky vyznamnych vztaht (tabulky 39 a 40).

Z pozitivnich postupti zvladani stresu jsme nejvice signifikantnich korelaci v ramci naseho
vyzkumného souboru nalezli u strategie podhodnoceni. Cim niZzsi hodnoty se vyskytuiji
u osobnostnich dimenzi FPI 1 (nervozita), FPI 3 (depresivita), FP1 4 (vzrusivost), FPI 8 (zdr-
Zenlivost), FP1 9 (otevienost) a FPI N (emociondlni labilita—stabilita), tim vét$i maji dotazovani
tendenci vyuzivat pozitivni strategii zvladani zatéze podhodnoceni. Naopak ¢im nizsi hod-
noty vykazuji respondenti u osobnostnich dimenzi FPI 5 (druznost), FP1 6 (mirnost, klid), FPI
E (extravertovanost—introvertovanost) a FPI M (maskulinita—feminita), tim méné casto tento

postup pouzivaji.

Co se tyka pozitivnich zvladacich strategii, nalezli jsme korelaci s osobnostnimi dimenzemi
dle FPI jesté u postupu kontrola situace. Cim vétsi skore u rystt FP17 (reaktioni agresivita,
snaha po dominantnosti), FP1 9 (otevienost) a FPI N (emocionalni labilita—stabilita) jsme u dota-
zovanych zaznamenali, tim vétsi sklon k vyuzivani této strategie maji. Naopak ¢im mensi
hodnotu vykazuji u dimenze FPI 6 (mirnost, klid), tim méné casto pristupuji k zatézi timto

zpusobem.

Ze samostatnych zvladacich strategii (zda jsou vyuzivany adaptivné, je ucelné zvazovat
v kontextu ostatnich strategii) se objevila vyraznéjsi korelace u potieby socidlni opory. Vice ji
vyuzivaji dotazovani s vys$$im skdre u FPI 1 (nervozita), FP1 4 (vzrusivost), FP1 7 (reaktivni
agresivita, snaha po dominantnosti) a FP19 (otevfenost), naopak méné respondenti s vyssi
hodnotou u dimenzi FPI 6 (mirnost, klid) a FPI M (maskulinita—feminita).
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Pokud jde o negativni strategie zvladani zatéze, vSechny vyznamné koreluji s vétSinou
osobnostnich dimenzi, jez mé¥i Freibursky osobnostni dotaznik. Unikovou tendenci maiji
sklon vyuzivat dotazovani tim vice, ¢im vyssi hodnoty jsme u nich zaznamenali u dimenzi
FPI1 (nervozita), FP12 (spontinni agresivita), FP13 (depresivita), FP18 (zdrzenlivost), FP1 9
(otevienost), a FPI N (emociondlni labilita—stabilita). Naopak méné casto k ni inklinuji ti res-

pondenti, ktefi vykazali vyssi skory u ryst FPI 5 (druznost) a FP1 M (mastulinita—feminita).

Perseveraci 1ze povazovat, jak uvadéji Janke a Erdmannova (2003, s. 15), za ,,negativni stra-
tegii par excellence”. To ukazuji i nase vysledky, jelikoz uzivani tohoto postupu koreluje
obdobné se stejnymi osobnostnimi dimenzemi jako souhrnné uzivani vSech negativnich
strategii (NEG). Cim vétsi hodnoty vykazuji dotazovani u osobnostnich dimenzi FPI 1
(nervozita), FPI 3 (depresivita), FP1 4 (vzrusivost), FP1 7 (reaktivni agresivita, snaha po dominan-
tnosti), FP1 8 (zdrzenlivost), FP1 9 (otevfenost), a FP1 N (emociondlni labilita—stabilita), tim vétsi
tendenci k vyuzivani tohoto postupu zvladani maji. Naopak ¢im vétsi skor byl zaznamenén
u rystt osobnosti FPI 5 (druznost), FP1 6 (mirnost, klid) a FPI M (maskulinita—feminita), tim

mensi uplatnovani tohoto pfistupu ke stresu 1ze u respondentti pfedpokladat.

K uplatiiovani strategie rezignace maji vétsi sklon dotazovani s vys$im skdére u osobnostnich
dimenzi FPI1 (nervozita), FP1 3 (depresivita), FP1 4 (vzruSivost), FP1 8 (zdrzenlivost) a FPI N
(emociondlni labilita—stabilita), oproti tomu méné ji vyuzivaji ti, ktefi vykdzali vyssi hodnoty
u rystt FPI5 (druznost), FPLE (extravertovanost—introvertovanost) a FPIM (maskulinita—

feminita).

Negativni strategii zvladani sebeobviriovini vyuzivaji respondenti tim vice, ¢im vétsi hod-
notu ziskali u osobnostnich dimenzi FPI1 (nervozita), FP1 3 (depresivita), FP1 4 (vzrusivost),
FPI 8 (zdrzenlivost), FP19 (otevienost) a FPI N (emociondlni labilita—stabilita), naopak méné ti,

jejichz skory jsou vyssi u ryst FPI 6 (mirnost, klid) a FPI M (maskulinita—feminita).

Tabulka 39
Korelace osobnostnich dimenzi dle FPI a strategii zvlddani stresu dle SVF 78
FPI 1 2 3 4 5 6 7 8 9
SVF 78
podhodnoceni -,20* ,08 -,39%* | _34%* ,24%* ,56%* -06 | -27** -,20*
odmitani viny ,00 -,03 -,13 5,11 -,01 ,14 ,08 ,04 -,21%
odklon ,02 ,08 ,05 -,05 ,14 ,15 -,01 -,04 ,03
nahradni
L, -,00 ,05 -,03 ,05 ,17 -,06 ,11 -,08 ,06

uspokojeni
kontrola situace ,16 ,03 ,17 ,16 ,04 -,26** | 18% ,06 ,26%*
kontrola reakci -,03 -,03 -,17 -,13 ,19% ,11 -,01 ,00 ,04
pozitivni 11 | .01 | -10 .01 110 16 | 07 | -12 110
sebeinstrukce
potreba socialni | o1x | 04 | 06 ,20* 15 | -23* | 18+ | 12 ,18*
opory
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vyhybani se ,06 ,03 ,18* ,11 ,01 -,21% ,12 ,14 ,08
Unikova ,25%*% | 19% | 3e** | 14 | -21* | -13 | ,09 | ,33** | ,20*
tendence
perseverace ,36%* ,03 ,A3%* ,A1%* -,19* -, A3%% | 24%% | AQ** ,22%
rezignace ,31%* ,09 ,51** ,23%* -,26%* -12 ,05 ,A7** ,14
sebeobvinovani ,25%* ,11 ,46%* ,32%* -,16 -,28%* ,18 ,32%* ,20%
NEG ,A0%* ,12 ,57%* ,38%* -,26%*% | -, 34%* | 20%* ,50%* ,25%*
POz -,05 ,04 -,15 511 ,22% ,20% ,09 511 ,02
POZ1 -,13 ,04 -,33%* | . 28%* ,15 ,A5%* ,01 -,16 -,26**
POZ2 ,01 ,07 ,00 ,01 ,19% ,04 ,07 -,07 ,06
POZ3 ,01 -,01 -,03 ,01 ,14 -,01 ,11 -,02 ,18
*p<0,05;* p<0,01
Tabulka 40
Korelace doplitkovych skal dle FPI a strategii zvladani stresu dle SVF 78
FPI E N M
SVF 78
podhodnoceni ,30%* -,40** | 52%*
odmitani viny -,05 -,07 -,01
odklon ,14 -,01 ,03
nahradni a4 | -01 | 06
uspokojeni
kontrola situace ,09 ,20% -,12
kontrola reakci ,13 -,10 ,06
p02|t'|vn| 12 01 17
sebeinstrukce
potieba socidlni ,12 ,18 -,22%
opory
vyhybani se ,03 ,20% -,20%
Unikova
tendence ~07 29 | =27
perseverace -,16 ,A7%% | -, 43%*
rezignace -,18% ,36%% | -,41%*
sebeobvifiovani -,08 ,40%* | - 35%*
NEG -,16 ,51%* | - 49%*
POz ,22% -,10 ,19%
POz1 ,17 -,30%% | 34%*
POZ2 ,16 -,01 ,06
POZ3 ,14 ,05 ,05
*p <0,05; ** p<0,01

7.2 Vyhodnoceni dotazniku s otevienymi otazkami

7.2.1 0tazka ¢. 1

Prostfednictvim otevienych otazek jsme zjistovali, které konkrétni situace vyucujici ve

vyuce zatézuji. Tabulka 41 a obrazek 18 uvadéji vSechny zminéné situace (vyznamové
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obdobné popisy byly sdruzeny), které byly vyucujicimi uvedeny alespon tfikrat. Nasledu-
jici vycet pfindsi ty z nich, které vyucujici zapsali alespon 10x: vyrusovdni ostatnich (uvedeno
51x), bavent se spoluzikem (40x), nepozornost (38x), nepracovini na tikolu (35x), vykfikovdni (32x),
nedodrZovini pravidel (24x), nechut pracovat, premyslet (22x), (nedovolené) pouZivini mobilu
(18x), nepfipravenost na vyuku (15x), absence pomiicek (14x), neptipravuji se doma (14x), ptd se
na nesouvisejici véci (14x), nesoustiedénost na vyuku (13x), hledini v tasce/lavici/pendlu (12x),

hrubé vyjadiovani (vulgarismy) (12x), otdcent se (12x), zapomindni DU, Zikovské knizky atd. (11x).

Konkrétni situace zatézujici ucitele ve vyuce
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Obrdzek 18. Oteviena otazka ¢. 1 — konkrétni rusivé situace (uvedené alespon 3x).

Tabulka 41

Otevfend otdzka ¢. 1 — konkrétni rusivé situace (uvedené alespori 3x)
éinnost/stav Zaka Eetnost,

uvedeni

vyruSovani ostatnich 51
baveni se spoluzakem 40
nepozornost 38
nepracovani na ukolu 35
vykfikovani 32
nedodrzovani pravidel 24
nechut pracovat, premyslet 22
mobil 18
nepripravenost na vyuku 15
absence pomiucek 14
nepripravuji se doma 14
pta se na nesouvisejici véci 14
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nesoustfedénost na vyuku 13

hledani v tasce/lavici/pendlu 12
hrubé vyjadrovani (vulgarismy) 12
otaceni se 12
zapominani DU, ZK atd. 11
nespoluprace 8

(0]

opakované ptani na instrukce

sdéluji  informace  nesouvisejici
s tématem
drzost

poznamky (nevhodné) na spoluzaky

dovolovéni/chozeni na zachod

nezajem o ucivo

nedostatek ¢asu

skakani do reci

upoutavani pozornosti

agresivnéjsi chovani

hazeni véci po tridé

hraje si (s nécim)

chozeni po tfidé

nechape, proc¢ se ucit (konkr. ucivo)

nerespektovani pozadavki

nevede si sesit / nepiSe si poznamky

piti a vyrusovani s nim spojené

provokovani spoluzakd/ucitele

houpani na zidli

lhani

nedostatec¢na technicka podpora

nedUslednost Zakl pti praci
neklid
odmitani prace

odmlouvani

(schvalné) zdrzuje

spolecensky nevhodné chovani

Saskovani

ublizovani

ucivo je nutné znovu vysvétlovat

WIWWwWwWwwwww ww wlww(riplPpPP PPN O|O | NN

zbytecné otazky

7.2.2 Otazka ¢. 2

Jako diivody, proc je takovéto situace vyvadeji z miry, uvadéli nasi participanti nejcastéji

narusovini priibéhu vyuky (zminéno 16x), ruseni soustiedéni ostatnich (13x), nezdjem zZdkii (12x),
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zdrZovani / ztrata casu (11x), narusovdni price ucitele (8x), nedodrZovini pravidel / skolntho ¥ddu
(6x%), branéni vyucovani (5x), neaktivita/lenost Zdakii (5x), nemoznost ovlivnit chovdini Zdka (5x),
neuskutecnéni pripraveného (5x), nutnost opakovat cinnost/iikol (5x), zbytecnost price ucitele (5x).

Vsechny pfic¢iny zminéné uditeli uvadime v tabulce 42.

Tabulka 42
Otevrfend otizka . 2 — dvivody, proc konkrétni rusivé situace ucitele vyvidéji z miry
pric¢ina vyvedeni z miry cetnost,
uvedeni
narusovani pribéhu vyuky 16
ruseni soustfedéni ostatnich 13
nezajem zakl 12
zdrZzovani / ztrata ¢asu 11

narusovani prace ucitele

nedodrzovani pravidel / $kolniho fadu

branéni vyucovani

neaktivita/lenost zaku

nemoznost ovlivnit chovani zaka

neuskutecnéni pripraveného

nutnost opakovat ¢innost/ukol

zbytecnost prace ucitele

neohleduplnost Zak( vici ostatnim

neuznavani autority / Zzadny respekt

$patné vedeni rodici / Spatna vychova v rodiné

bez pomlcek se Spatné pracuje

narusovani atmosféry/klimatu tfidy

o

nemoznost zarucit kvalitni vyuku dle potreb zak(

opakovani nendpadnych situaci

snaha zajistit klidné pracovni podminky

vadi ji/mu nevychovanost, vulgarita, drzost

zbytecna ztrata energie

mala efektivita vyuky

nedovede/nemuze zvlddnout situaci

potfeba neustale uklidnovat, aktivovat zaky

prekracovani mezi slusného chovani

nasledné potize s pochopenim uciva

z4k na sobé nepracuje / nerozviji se

absence pozitivni zpétné vazby

nedélaji, co maji

nejdou na zachod o prestdvce

sn
I

nekvalitni "vychovné" a "vzdélavaci" akce

nemoznost fesit osobni problémy zaku

netrpélivost z nedokonalosti Zak(

R R FRPIFRPRIRIERPIERPINININNINININWWW LW W WW(d|d|IPIW LN LWL |[O |00

nizky intelekt Zaka
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nutnost byt neustdle ve stfehu

nutnost potrestat obét

nutnost velkého Usili ke zméné

obtiznéjsi motivace nepfipravenych zaka

vlastni zvySovani hlasu

znehodnocovani prace ucitele

Zaci nedosahuji poZzadovanych vysledkd

RiRr(R[RPR[R[RP[R|R

Zaci pracuji méné, nez slibuji

Pokud jde o emoce, které ve vyucujicich takovéto situace vyvolavaji, rozdélili jsme pojme-
novani prozitka uditeli do nékolika kategorii podle pfibuznosti. Z negativnich uvadéli re-
spondenti nejcastéji emoce, které jsme zaradili do skupiny ,bezmoc a marnost” (viz tabulku
43).

Tabulka 43
Otevrend otizka . 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvddéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina , bezmoc a marnost”

prozivany stav éetnost,
uvedeni
bezmoc 15
marnost 10
beznadéj 8
pocit zbyteénosti / zbytecnost prace g
a snahy
zoufalstvi 3
pocit selhani 2
bezradnost 1
rezignace 1
lhostejnost 1
neschopnost 1
pochybnosti o kvalité své vyuky 1
celkem 51

Dal$imi negativnimi prozitky jsou emoce, jez jsme sdruzili do nasledujicich skupin: ,roz-
¢ileni” (viz tabulku 44), ,, vztek” (viz tabulku 45), , litost” (viz tabulku 46), ,,znechuceni” (viz
tabulku 47), ,anava” (viz tabulku 48), ,,rozptyleni pozornosti” (viz tabulku 49) a , negativni

emoce” (viz tabulku 50).
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Tabulka 44
Otevrend otizka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvadéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina ,, rozcileni”

cetnost
uvedeni
rozéileni 8

prozZivany stav

vyvedeni z miry / pocit vyruseni

podrazdénost

roz€arovani

rozladénost

nervozita

frustrace

nespokojenost
neklid

napéti

RlRrRPWWWWwWwlu| o

mrzutost

w
~N

celkem

Tabulka 45
Otevrend otizka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvadéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina , vztek”

prozivany stav éetnost,
uvedeni
vztek 25
nastvani
zloba/zlost
hnév
celkem 35
Tabulka 46

Otevrend otizka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvddéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina , litost”

v , cetnost
prozivany stav ,
uvedeni
litost 7
zklamani 6
smutek 5
deziluze 1
celkem 19

226



Tabulka 47
Otevrend otizka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvadéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina ,, znechuceni”

prozZivany stav (:etnost'
uvedeni
znechuceni 1
zrada 1
odpor (ke Ihani) 1
vnitfni nesouhlas 1
nechut do jednani s nékterymi zaky/rodici 1
ironie 1
celkem 9
Tabulka 48

Otevrend otizka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvadéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina ,,tinava”

» , cetnost
prozivany stav ,
uvedeni
Unava 3
Ubytek energie 1
vycerpani 1
celkem 5
Tabulka 49

Otevrend otizka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvadéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina , rozptyleni pozornosti”

v cetnost
proZivany stav ,
uvedeni
rozptyleni pozornosti 3
informacni pretizenost 1
celkem 4

Tabulka 50
Otevrend otdzka . 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvddéjicimi vyucujici ve vyjuce z miry —
skupina , negationi emoce”

v , cetnost
proZivany stav ,
uvedeni
negativni emoce 2
absence radosti 1
celkem 3

Nékolik respondentti zminilo v souvislosti se situacemi, které je vyvadéji z miry, pozitivni
prozitky. Rozdélili jsme je na dvé skupiny, které jsme pojmenovali ,motivace” (viz tabulku
51) a ,,radost” (viz tabulku 52).
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Tabulka 51
Otevrend otdzka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvddéjicimi vyucujici ve vyuce z miry —
skupina ,,motivace”

prozZivany stav Eetnost,

uvedeni
motivace 1
odhodldni ke zméné 1
pracovitost / hledani feSeni 1
snaha pfi alespon néjaké nadéji 1
trpélivost 1
vyzva ke zméné aktivity 1
celkem 6

Tabulka 52
Otevrend otdzka ¢. 2 — pocity souvisejici se situacemi vyvddéjicimi vyucujici ve vyuce z miry —
skupina ,,radost”

» , cetnost
prozivany stav ,
uvedeni
radost, kdyZ se povede jiné feseni 1
Usmeév 1
celkem 2

Celkem pét vyucujicich vyslovné uvedlo, Ze takovéto situace prozivaji bez emoci nebo ze
je nevyvadéji z miry. Povazuji je za béznou soucast vyuky. Graf na obrazku 19 srovnava

cetnost zastoupeni jednotlivych kategorii.

Prozivani vyvolané naronymi situacemi
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Obrizek 19. Oteviend otazka ¢. 2 — prozivané emoce sdruzené do skupin.
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7.2.30tazkac. 3

Na otdzku, jakymi zptisoby zvladaji zatézujici situace ve vyuce, které napsali v odpovédi
na prvni otdzku, uvadéli dotazovani nejcastéji, ze zaky napominaji pfimo v hodiné (zminéno
66x), Ze s nimi vedou individudlni rozhovory o samoté na chodbé nebo po hodiné v kabinetu apod.
(61x), trvaji na dodrZovdni stanovenych pravidel (49%), popt. (Casto az pfi zavaznéjsich kazen-
skych prestupcich) pisemné informuji rodice (45x) nebo s nimi zdleZitost individudlné projednd-

vaji (telefonicky i osobné) (26x). Dalsi uvedené postupy feseni viz tabulku 53.

Tabulka 53
Otevfend otizka . 3 — zpiisoby zvldddni zatéZujicich situaci ve vyjuce (uvedeny alespori 2x)
zpUsob feseni situace cetnost
uvedeni
napominani zakd (v hodiné) 66
individualni domlouvani / rozhovor po hodiné / na chodbé 61
vyzadovani stanovenych pravidel (véetné Skolniho fadu) 49
pisemna informace rodi¢dim o chovani z. (ZK, e-mail) 45
resi individudlné s rodici (telefon, schiizka) 26
uplatriovéni trestd (DU, cviceni apod. navic) 19
problémy tfidy (i jednotlivych Zak() na tfidnickych hodinach 15
informace tfidnimu uciteli 12
dislednost 10
Vysvétlovani, jak se maji chovat 10
vyvedeni zdka z miry / naruseni pohody 6
snaha vyresit situaci ihned ve tfidé 5
poslani zaka za dvere 4
resiis kolegy 4
stridani zpUsob (zalezi na situaci, Zakovi a tfidé) 4
kazeriské postihy 3
komunitni krouzek (spole¢né povidani) 3
poskola 3
reseni s rodici na vychovné komisi 3
reSeni s vychovnym poradcem 3
situaci resi s celou tfidou 3
snaha motivovat/zaujmout 3
upozorfiovani na chovani s humorem / pfevedeni ve vtip 3
zmlkne a ¢eka, azZ se zaci uklidni 3
zvysSeni hlasu 3
po domluvé dohoda, Ze zak chovani zlepsi 2
doplnovéni chybéjicich tkoll 2
informace rediteli 2
komunikace s zaky a rodici 2
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vyucujici si vezme zakovskou knizku

pisemka rovnou tutéz hodinu

uplatnéni kolektivni viny

vynadani

s vz

zaméstnani zaka jinym ukolem (zamérenost pozornosti)

,

zapis do slozky o chovani zaka

NININIDNINN

7.2.4 Otazka c¢. 4

Na otazku, jak nakladaji pfimo ve vyuce s emocemi, které u nich jimi vyse uvedené situace
vyvolavaji, odpovidali vyucujici mnohymi zptsoby. Jejich odpovédim jsme prifadili koédy
a sdruzili je do kategorii, jez povazujeme obsahové za blizké (obrazek 20). Rozhodné
nejcastéji uvadeli dotazovani, ze své emoce tlumi ¢i ovlddaji (zminéno 79x). Pod toto ozna-
¢eni jsme zafadili rtizné behavioralni strategie zvladani emoci, jakymi jsou napt. respon-
denty uvadéné hluboké dychini, otoCeni k tabuli a tiché pocitini, nebo pfistupy kognitivni,
napft. potlaceni, prehodnocent situace (snaha se presvédcit, Ze to md alespori pro nékteré Ziky smysl

nebo Ze ostatni Zdci za to usili stoji) ¢i usmivdni se situaci v predstavé (v duchu).

Celkem 21x uvedli participanti vyzkumu, Ze se snazi situaci 7esit v klidu. K tomuto kon-
krétnimu popisu, ktery se vyskytl 12x, jsme ptipojili popisy: snaha o rychlé feseni, nebrat si
situaci osobné, snaha o nadhled, racionalni pfistup, analyza situace a volba feseni, snaha nereagovat

agresivné, nenechat se vtahnout do , debaty”.

Pro dalsi kategorii jsme vybrali oznaceni, Ze to md vyucujici pod kontrolou. Ptifadili jsme sem
popisy: jsem klidny/da, emoce necham odeznit, nijak s nimi nenakladim, nefesim je, neproZivam je,
tyto situace ve mné nevyvoldvaji emoce, které je nutné vesit, pokracuji ve vyjuce. Celkové byly

takovéto varianty uvedeny 18x.

Rovnéz 18x byl zminén postup ndmi oznaceny jako zuvyseni hlasu. Néktefi vyucujici své
emoce neskryvaji. Pod kédy neskryvdni/projevent, ventilovdni a nedaii se je skryvat jsme zahr-
nuli celkem 12 vyrokii. Posledni pocetnéjsi skupinou pfistupti jsou postupy, jejichz pro-
stfednictvim ucitelé davaji své emoce zaktim najevo. Takovychto popisti jsme shromazdili
10 pod oznacenimi: aby to Zdci védeli, diskuze s Ziky, informace o vlastni emoci Zikiim, pojmeno-

vani a kultivované projeveni emoce.

Rtizné podoby vysvétlovani nebo upozornovani na problematické chovani jsme zazname-
nali v 6 pfipadech. Oznacili jsme je kody vysvétleni, pro¢ nevhodné chovini, vrdcent se k pro-
blému po hodiné, poukdzdini na diisledky. Moznosti obsahujici nepfimou agresi se objevily
rovnéz celkem 6x, a to pod nasimi oznacenimi: nepfimd agrese (napt. dupnuti, tider do lavice),
neptimd agrese viici sobé (,,Co jsem komu udélala?” ,,Za co mé trestds?”), ,sranda” ze Zdka a iro-

nizovani.
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Ve 4 piipadech ucitelé uvedli, Ze se nékdy emoce projevi v podobé , vybuchu” (emoce se
odehraji v nechténé podobé ,naplno” v chovani) nebo ,prestieleni” (ucitel se nezachova

k zakovi podle svych pfedstav). Jeden vyucujici zminil, Ze nékdy situaci fesi kiikem z okna.

Dale uvedli dotazovani (celkem 5x), Ze pouzivaji zménu vyuky (zapojeni Zakii do hodiny, zménu
vyucovaci metody, nechaji zaky pracovat samostatné). Vyucujici jesté uvedli jako reakce na
narocné situace rozcileni (3x), hrani emoce (3x), uvédomouvini si ndrocnosti strategie zvlddini (2x),

odchod (zmizi do kabinetu) (1x) a prevenci (vyhybani se takovéto situaci) (1x).

Nakladani s emocemi ve vyuce
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Obrdizek 20. Oteviend otdzka ¢. 4 — nakladani s emocemi ve vyuce (kategorie).

7.2.5 0tazka ¢. 5

Na otazku, zda respondenty vyse uvedené emoce, popt. jimi uzivané postupy zvladani
podle jejich minéni ovliviiuji jejich ptisobeni ve vyuce, odpovédélo 60 (56,07 %) dotdzanych
ano, 37 (34,58 %) ne a 10 (9,35 %), ze se snazi, aby tomu tak nebylo (obrazek 21).

Dotézani, ktefi se domnivaji, Ze jejich vyucovani je ovliviiovano, uvedli fadu dopadt, které
vnimaji. Po pfifazeni oznaceni (kddi) jsme tyto znovu sdruzili do nadfazenych kategorii
dle obsahové podobnosti (obrazek 22).

Nejcastéji uvadénymi vlivy byly razné podoby naruseni vyuky (15x). Vyucujici zminili na-
rusent priibéhu hodiny, méné zprostredkovanych informaci, nutnost uklidnit situaci, odklon od té-
matu, popt. od vyjuky. Casto popisovanym dopadem bylo zhorseni nilady (14x) projevujici se
v mnohych podobach (podrizdéné reakce, méné trpélivosti, méné prostoru pro Zzdky, ztrdta

uvolnénosti).
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Rovnéz 14x bylo zminéno, Ze prozivani emoci souvisejicich se zatéZovymi situacemi ma
(znovu v riznych podobach) negativni vliv na vSechny zucastnéné (narusuje vztah ucitel-
zak, ovliviiuje atmosféru, popt. i klima tfidy, ptsobi to na zaky rusivé nebo to negativné
ovliviiyje jejich vztah k vyuce). Ve 13 pfipadech dotazovani uvedli, Ze to ma vliv na jejich
zpusob vyucovani (zména zpiisobu price). Pod tuto kategorii jsme zafadili vyroky jako strohy
vyklad, zrychleny vyklad, striktnéjsi pfistup, zména plinu, vice samostatné prdce, castéji pisemky,

problém nebyt prisnéjsi a rozzlobend jsem vice odmérend, prisnéjsi.

Ovliviuji emoce ¢i jejich zvladani Vase vyucovani?

®mano ®=ne ®snahaabyne

Obrizek 21. Oteviena otazka ¢. 5 — Ovliviuji tyto emoce, popf. i postupy jejich zvladani
podle Vas Vase ptisobeni ve vyuce?

Celkem 8x se objevily popisy informujici o tom, Ze vyucujicimu prozivané emoce, popr.
jejich zvladani v takovychto situacich narusi soustfedéni, coz ma za nasledek, Ze se dopousti
chyb, zapomind apod., ke kterym je mozné volné pfipojit vyroky: nékteii maji radost, Ze mé
dostali (1x), a jsem pro srandu, Ze to neumim (1x). Kategorie, jiZ jsme oznacili jako ztrita casu,
byla uvedena 7x. Pod nase pojmenovani mantinely jsme prifadili tfi kody (poznaji, Ze to
prehnali; uvédomi si, Ze s nécim nesouhlasim; znaji mé, snazi se problematické situace nevyvoldvat),

jeZ se objevily v souhrnu 6x.

Ve dvou pripadech se dotdazani omezili pouze na vyrok, Ze je jejich vyucovani ovlivnéno
nepiiznivé a vzdy jen jednou jsme zaznamenali vyroky: vyprovokovatelni ucitelé maji mensi
respekt, zvlddnu to pomoct ironie a vtipu, zpiisobuji nechut vyucovat zdbavné, mad vyuka je pak méné

zdbavnd, prohlubuji pocit marnosti a ukazuji mou bezmoc, neschopnost si poradit.

Jeden vyucujici uved], Ze tyto emoce ovliviiuji jeho pfistup priznivé, a dalsi tfi zminili sku-
tecnosti, které dle kontextu 1ze rovnéz povazovat za pozitivni dopady: individualizace p¥i-

stupu k Zakiim, nékteré situace rozebirdme a rodi se 1izky vztah Zik—ucitel.
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Dopady emoci na vyucovani
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Obrizek 22. Oteviena otdzka ¢. 5 — dopady emoci vyvolanych zatézovymi situacemi, popf.
jejich zvladani na prabéh vyuky (kategorie).

7.2.6 Otazka €. 6

Posledni otevienou otazkou polozenou nasim respondenttim, byl dotaz, jakym zptisobem
zpracovavaji pocity vyvolané vyse uvedenymi nepfijemnymi situacemi po vyuce (o pres-
tavkach, ve volnych hodinach, mimo Skolu). K této otazce se vyjadfilo 114 vyucujicich.
Odpovédim jsme prifadili kddy a ty nasledné znovu sdruzili dle vyznamové podobnosti
(obrazek 23).

Nejcastéji se objevila vyjadfeni, kterd jsme v podobé riaznych kédia sdruzili pod kategorii
hleddni postupu s kolegy (uvedeno 116krat). Nejvice v této souvislosti vyuéujici zminovali, ze
vedou v rtiznych podobdch rozhovor s kolegy (88x). K této kategorii jsme zaradili popisy, jez
uvadély snahu najit feSeni s riznymi odborniky zabyvajicimi se vychovou (kromé ,fa-
dovych” uditeld byli zminovani rovnéz vychovny poradce, skolni metodik prevence, od-

bornici z PPP, vysokoskolsti pedagogoveé).

Dalsi kategorii podle poctu uvedeni v ni sdruzenych kédu byla skupina oznacena premy-
Slent o situaci (74x). Vyroky oznacené stejné pojmenovanym kdédem byly zminény 39%, dale
jsme sem zahrnuli kédy prehrini situace, znovuzvazovdini feseni (19x) a zhodnoceni situace

a dalsich postupii (16x).

Co se tyka postuptl zvladani emoci zaméfenych na problém, zminovali respondenti jesté
hledani inspirace a feSeni v odborné literatute, popt. na internetu (13x) a rozhovor se Zdkem
s problémy v chovini (2x), popt. s jeho rodici (5x).

Dal$imi uvadénymi postupy vyporadani se s emocemi byly rtizné kognitivni a behavio-

ralni strategie. Pod oznaceni rozhovor s nepedagogem (48x) jsme zahrnuli vyroky, v nichz se
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dotazovani vyjadfovali o vyuzivani strategie vedeni rozhovoru s nékym jinym nez odbor-
nikem na vychovu (manzel/partner [20x], ¢len rodiny [15%], nezucastnéna osoba [11x],
blizkd osoba [2x]). V tomto pripadé se jiz pravdépodobné jednalo pfimo o zvladani emoce
nez o feSeni problému, ktery ji vyvolal (samozfejmeé je mozné, ze ucitel vyuzije radu nepe-

dagoga, popft. zavér vyplyvajici z rozhovoru s nim k feSeni svého pracovniho problému).

Dalsi skupinu postupti zvladnuti emociondlniho stavu jsme oznacili jako odreagovini fyzic-
kou cinnosti (uvedeno celkem 36x). Pod tuto kategorii jsme zatadili napt. kody sport (20%),
prdce na zahradé (5x), vareni (3x — ve vsech tfech pfipadech uvedli dotazovani vareni pfimo
jako pfiklad odreagovani se fyzickou cinnosti) a dalsi. Celkem 26krat byla uvedena pro-
chdzka (jako odpocinek v ptirodé [16x], venceni psa [6x], chiize ze skoly [2x] a pfimo jako prochdzka

[2x])-

Rtizné podoby , vyvétrini” hlavy byly zminény 16krat (relaxace, poviddni s priteli, cas s rodi-
nou, price na nécem jiném ad.). Cetba byla uvedena 14x a stejné Casto vyucujici popisovali
postupy, které jsme shrnuli pod kategorii netahat si prdci domii (ve volnych chvilich se snazi

prdci vytésnit, zahodit ji za hlavu, neodndset si emoce z hodiny — vyresit je hned).

Zpracovavani emoci mimo vyuku
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Obrizek 23. Oteviend otazka ¢. 6 — postupy vypofadavani se s emocemi, které vyvolaly
zatézové situace, mimo vyuku (kategorie)

Dale respondenti uvadéli tvofivé cinnosti, resp. konicky (13x). Jednalo se volnocasové aktivity,
rucni prdce, malovdni, hru na kytaru, zpév. Pod kategorii kultura jsme zahrnuli celkem 11 po-
pist (filmy, poslech hudby, krimi v televizi). Dal$i dotdzani zminili, Ze je jejich prozivani

v hodinach netrapi nebo ze ho dal netesi (6x). Rovnéz 6krat byly uvedeny dvé kategorie,
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jez jsme oznacdili jako ndhradni uspokojeni (néco sladkého [napt. cokoldda], kdva, spdnek, sex)

a potreba klidu.

Dale byly zminény postupy sdruzené do kategorii: pfimd prdce se sebou (celkem 5x; kon-
krétné relaxace, duchovni praxe, meditace, seberozvoj), piti alkoholu (4x), zména perspektivy (3%;
napft. ,Jde o cizi déti.”), projevent agrese mimo tiidu (3x; ulevent si slovné vulgarismy, vynaddvini
se v kabineté, kopnuti do antistresové bedny v kabineté) a pozitivni pfistup (3x; dobrd nalada, opora
v pozitivni zkusenosti). V jednom pripadé dotdzany zminil, Ze uziva léky na vysoky tlak, ale

pripojil, Ze to nesouvisi s praci.

8 Ovéreni hypotéz

Na zdkladé statistického ovéfeni hypotézu Hla (Uplatniovani strategie podhodnocovini
a odmitdni viny [POZ1] se u respondentek lisi od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti
0,001 nezamitame. Dotazané vyucujici vyuzivaji tyto dvé strategie v souctu signifikantné

vice nez standardizacni soubor (t = 6,64, p = 0,000).

Rovnéz hypotézu H1b (Uplatiiovani strategie podhodnocovini a odmitini viny [POZ1] se
u respondentti [muzi] lisi od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,05 nezamitdme.
Dotdzani ucitelé obé strategie v souhrnu vyuzivaji signifikantné vice nez standardizacni
soubor (t=2,67, p=0,012).

Hypotézu H2a (Uplatiiovani strategie kontrola reakci se u respondentek lisi od bézné popu-
lace.) na hladin€ vyznamnosti 0,01 nezamitame. U¢itelky tento postup zvladani vyuzivaji

prokazatelné vice nez standardizacni soubor (t = 3,04, p = 0,003).

Zato hypotézu H2b (Uplatiiovani strategie kontrola reakci se u respondentt [muzti] lisi od
bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,05 zamitame. Ucitelé tuto strategii dle statis-
tické vyznamnosti nepouzivaji v porovnani se standardizacnim souborem ani vice, ani
méné (t=1,30, p =0,203).

Hypotézu H3a (Uplatiiovani strategie potieba socidlni opory se u respondentek lisi od bézné
populace.) na hladiné vyznamnosti 0,001 nezamitame, protoze ji respondentky vyuzivaji

signifikantné vice nez standardizac¢ni soubor (t = 4,54, p = 0,000).

Naproti tomu hypotézu H3b (Uplatiiovani strategie potieba socidlni opory se u respondentti
[muzd] lisi od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,05 zamitdme. Ucitelé tento
postup zvladani zatéze nevyuzivaji vyznamné vice, ¢i méné nez standardizaéni soubor
(t=0,74, p=0,467).

Hypotézu H4a (Uplatiiovani negativnich zvladacich strategii [NEG] se u respondentek lisi

od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,05 nezamitame. Respondentky vyuzivaji
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negativni zvladaci strategie v souhrnu signifikantné méné nez standardizacni soubor
(t=-2,55, p=0,012).

Hypotézu H4b (Uplatiiovani negativnich zvladacich strategii [NEG] se u respondentti
[muzi] lisi od bézné populace.) vSak na hladiné vyznamnosti 0,05 zamitame. Dotazani tyto
strategie v souctu nepouzivaji signifikantné odlisn€ od standardiza¢niho souboru (t =-0,88,
p =0,388).

Hypotézu H5a (Primérny skoér u dimenze nervozita [FPI 1] se u respondentek lisi od bézné
populace.) na hladiné vyznamnosti 0,001 nezamitdme. Dotdzané ucitelky vykazuji u této
osobnostni dimenze signifikantné nizsi primeérny skor nez standardizaéni soubor (t =-6,12,
p =0,000).

Rovnéz hypotézu H5b (Pramérny skoér u dimenze nervozita [FPI 1] se u respondentd [mu-
zu] 1isi od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,05 nezamitdame. U dotazovanych
ucitelti jsme zaznamenali signifikantné nizsi primérny skor, nez byl ziskdn u standardi-
zacniho souboru (t=-2,52, p =0,018).

Stejné tak hypotézu Héa (Primeérny skér u dimenze emociondlni labilita [FPI N] se u res-
pondentek 1isi od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,001 nezamitdme, protoze
nami ziskand pramérna hodnota tcastnic naseho Setfeni se u této osobnostni dimenze

vyznamné odliSuje od hodnoty zméfené u standardizacniho souboru (t =-4,10, p = 0,000).

Ani hypotézu H6b (Pramérny skér u dimenze emociondlni labilita [FPI N] se u respondentti
[muzti] 1isi od bézné populace.) na hladiné vyznamnosti 0,05 nezamitdme, protoze pru-
mérna hodnota, jiz vykazali nasi respondenti, je signifikantné niz$i nez hodnota standar-
diza¢niho souboru (t =-2,18, p =0,037).

9 Zodpovézeni vyzkumnych otdzek a diskuze vysledk( Setfeni

Na zakladé zpracovani vyzkumnych dat ziskanych pro kvalitativni ¢ast naseho Setfeni 1ze
prvni vyzkumnou otazku (Jak vybrani ucitelé vnimaji svou vyuku?) zodpoveédét takto. Vyu-
Cujici, které jsme zahrnuli do nasi vicepfipadové studie, vnimaji vyuku, kterou organizuji,
pomérné jednotné. Poznatky, jez zakim zprostiedkovavaji, povazuji za prostiedek vzdeé-
lavani, pficemz jeho cile vnimaji $ifeji nez nabyvani védomosti Zaky. Zaméfuji se na zakovy
hodnoty, kompetence, jeho pfistup k sobé, ke svétu, ke vzdélavani, ke svému zivotu. Usiluji
o otevieny pristup, respekt k zakiim, snazi se, aby jejich vyuka slouzila jako prostor

objevovani, odhalovani, samostatného poznavani.

Uskutecnovat takovyto ideal se samoziejmé nedafi stale. Vétsina participantti kvalitativni
casti Setfeni proziva v ramci své vyuky narocné situace, jez napliiovani takovéto predstavy

o vyucovani problematizuje. K druhé vyzkumné otdzce (Které ndrocné situace zaZivaji
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[participanti] pfimo ve vyuce a jak k nim pristupuji?) se tedy miizeme vyjadfit nasledujicim
zpusobem. Mimoradné situace ve vyuce mohou byt rizného druhu. Jedna se o bézné se
odehravajici udalosti (vykfikovani, otaceni se, nehodici se povidani se spoluzaky, dalsi
vyrusovani rtizného druhu, absence pomticek pottebnych pro vyuku, nezapojeni se do
prace apod. — souhrnné cokoli, co narusuje naplanovanou vyuku), které vsak svou inten-
zitou nebo frekvenci prekroci uréitou mez povazovanou konkrétnim vyucujicim za béznou.
Dalsimi ptipady jsou udalosti, pfi kterych se nékterému z zakti néco stane (napf. iraz) nebo
dojde kvelmi vyraznému poruseni kazné (napf. invektiva vici vyucujicimu nebo

spoluzakovi).

Vsichni ucastnici naseho vyzkumu se snazi takovymto udalostem predchazet. Jejich po-
stupy prevence takovychto udalosti (vétsinou neuvédomovan€) zahrnuji vytvareni dobré
atmosféry i klimatu ve tfidé, promyslenou organizaci prace a casto i zajimavé a pestré vy-
ucovaci metody, které zakiim nabizeji aktivni zapojeni do vyuky. Néktefi zminili i znalost
zaktt a moznost se diky ni vyhnout vlastnimu chovani, se kterym by mohly mit nékteré déti
potize. Za preventivni povazuji vyucujici i pouzivani pravidel, pficemz jejich pristup k nim
se rizni. Ucitelka B v tomto sméru pracuje s pravidly nejvyraznéji. Vyuziva jejich jasny
systém, jenz si zaci pod jejim vedenim vytvareji na zacatku Skolniho roku. Nedilnou
soucasti tohoto systému jsou i sankce, které jsou urc¢ovany stejnym zptisobem, zaci jsou

s nimi tedy srozuméni a malokdy maji problém je respektovat.

Uvedené druhy situaci osloveni vyucujici fesi prostfednictvim upozornéni na nepatficnost
chovani rtizného druhu - v klidu (pohybem po tfidé, pohledem, oslovenim), zvySenym
hlasem, okfiknutim. Pfi udalostech zavaznéjsiho charakteru vyuzivaji poslani za dvete,
odvedeni do kabinetu nebo do feditelny a zadani samostatné prace, probrani situace
o samoté na chodbé ¢ po vyucovaci hodiné. V ptipadé velmi problematického nebo
opakovaného zavazného chovani zaka ucitelé fesi problém s tfidnim ucitelem, s vedenim
skoly ¢i rodici zaka.

Zminény byly i pozitivni mimofadné situace. Jak uvedla ucitelka A, mohou nastat, kdyz
staci uvést sdélované pouze jednou a zaci ihned reaguji nebo vyucujici ocekava, ze kol

bude pro zaky tézky, ale oni ho bez problému zvladnou.

Co se tyka treti vyzkumné otazky (Které emoce proZivaji [participanti] v souvislosti s vyukou,
jak k nim pristupuji a jak vnimaji jejich dopad na svou vyuku, na sviij Zivot?), tedy emoci, jez
vyucujici zazivaji v pribéhu mimotadnych situaci, pfi jejich feseni a casto i delsi dobu po
nich, jedna se o mnoho riznych druhti prozivani. Pfimo byly zminény rozcileni, vztek,

obavy ¢i uzkost, ale i dobry pocit, kdyz se podafilo situaci vyfesit a zak ,,dostal lekci”.
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Pokud jde o zpuisoby zpracovavani emoci, snazi se vyucujici ty negativni z nich (na rozdil
od pozitivnich prozitkd, které si chtéji udrzet) vétSinou neprojevovat, aby nenarusily vy-
uku, ani nepfendset do dalsi vyucovaci hodiny. Vicekrat bylo zminéno, Ze zpracovavani
emoci hodné zalezi na momentalni kondici ucitele. Tu ovliviiuji mimo jiné i zdravotni ob-
tize (napf. bolest zubtl). Vyznamna je pro vyucujici jejich pedagogicka zkusenost. Nékteti
z participantl zminovali, Ze se museli naucit se svymi emocemi pracovat, protoze méli
tendence vybuchnout, ale postupné se naucili fesit situace s ,,chladnou hlavou”. Nékdy se
to vSak nepodafi. V takovych pripadech se néktefi participanti snazi alespon trochu se

uklidnit, aby se jejich emoce neprojevila v plné sile.

Dal$im zminénym pfistupem je , odzrcadleni” vlastnich emoci Zaktim tak, aby si mohli
uvédomit, co vyucujici jak vnima. Jindy ale naopak ucitelé situaci ,, pfejdou” s ,, kamennou
tvari” a vrati se k ni az po vyucovaci hodiné. V jinych pripadech svou emoci , vyventiluji
na détech” nicméné nikdy se zdmérem je ponizit. Toto riziko si uvédomuji a zdmérné si na

néj davaji pozor.

Néktefi ucastnici naseho vyzkumu se vyrovnavaji se svymi pocity jesté dlouho po probéhlé
situaci, takzvané si je s sebou odnaseji domu. Jinym staci se o prozitém zminit kolegovi
v kabinetu a udalost je tim pro né uzaviena. To ale neni prili§ casté. Obvykle potiebuiji
vyucujici né€jak se svymi emocemi cilené nalozit. Prace s nimi je vétSinou provazana s pie-
myslenim o probéhlé situaci. Ucitelé zvazuji, co se odehralo, jak tomu bylo mozné predejit,
jaké jiné moznosti feSeni se nabizely, jak se mohli zachovat jinak. V této souvislosti
vyuzivaji rozhovor s kolegy, partnery, cleny rodiny, ale i znamymi. Ten slouzi jednak

k ,vypovidani”, jednak k poradé.

7da se, ze v nékterych pripadech ma slouzit rozhovor spise jako zptisob , vyventilovani”
zatézujicich emoci, i kdyZ je veden jako ,zadost” o radu. Pak miize dochazet k nedorozu-
méni s partnerem v rozhovoru, ktery se snazi radit, ale vyucujici o to ve skutecnosti nestoji.
V takovém pripadé mtize byt rozhovor dokonce jesté pfitéZujici, protoze si dotycny
pedagog odnasi pocit selhani (z rozhovoru se miize zdat, Ze bylo mozné situaci vytesit 1épe,
coz miize byt velmi nepfijemné prozivano zvlasté v pfipadé¢, kdyz to fika pedagogicky
laik). Nékdy je vSak rada (at uz pedagogického laika nebo profesionala) velmi cenna
a aplikovatelna. , Vypovidani se” zminilo vice vyucujicich jako uc¢innou strategii zbaveni
se nepfijemnych pocitd. Mnohym pomaha i zjisténi, ze kolegové v nékterych tfidach
zazivaji obdobné situace. Bylo vSak uvedeno i jisté riziko rozhovoru s kolegy, ktery mtize
vést k utvrzeni v negativnim pohledu na zaky, na systém, a tim blokovat hledani t¢inného

reSeni.

Jako o dalSich strategiich mluvili participanti Setfeni o pfehodnoceni situace, ujasnéni si

moznosti, nalezeni nového feseni, zaméfeni pozornosti na jiné téma (napt. pfipravana dalsi
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vyucovani), hledani pozitivnich obsahti, humoru (véetné , cerného”) nebo fyzické aktivité
(sport, prace na zahrad€). Vjednom pifipadé pracovala vyucujici se svymi pocity

z prozitych situaci i v pribéhu psychoterapeutickych sezeni, coz povazovala za pfinosné.

Jako nejproblematictéjsi se zdaji byt situace, pfi kterych dojde na zdkladé proziti mimo-
radné situace a jejiho feSeni ke zpochybnéni sebedtivéry, nebo vnimani vlastni hodnoty
vyucujiciho. V takovém piipadé se jiz bez pochyby jedna o situaci stresujici a schopnost se
sni vyporadat co nejrychleji je zcela zasadni pro udrzeni psychické ifyzické pohody

a zdravi.

Ctvrtou vyzkumnou otazku (Které ,pozice” a ,role” ve vyjuce [participanti] zastdvaji a jak se
v nich prozivaji?) mtzeme zodpovédét zejména na zakladé udajti ziskanych po zpracovani
rozhovorti vedenych nad koldzemi vyucujicich. Role a pozice uvedené vyucujicimi jsme
roztfidili do n€kolika skupin obdobnych vyznamii: pomocnik (napt. maminka, pecovatelka,
psycholog, knéz), ochrance pravidel (napt. dozorce, policista, vojdk), administrativni pracovnik
(napft. ekonomka, knihovnice), bavi¢ (napft. herec, tanecnice, zpévdk), sportovec (napt. horolezec,
fotbalistka), tvardéi femesla (napt. kuchat, cukrdr, designérka), ¥idici profese (napft. organizdtor,
ridi¢, vedouci), literarni nebo filmové postavy (napf. Superman, Cervend karkulka, Old
Shatterhand), vySetifovatel/vyzkumnik (napt. Sherlock Holmes, oko, pani s lupou) a rtizné dalsi
role (napft. hrdcka, sbéracka, pavidn, normdlni Zenskd, ikona, zajatec, kamardd). Prozivani téchto
,poloh”, jez jsou po vyucujicich vyzadovany, je razné. Vicekrat se participanti zminili, ze
si diky vytvoreni koldze uvédomili, kolik téchto rtznych roli vlastné je, coz ma pfimou

souvislost s ndrocnosti povolani ucitele.

Na patou vyzkumnou otazku (Jak vnimaji [participanti] svou profesi v souvislosti s ndrocnymi
situacemi, kterym jsou vystaveni?) lze odpovédeét, ze vyucujici vétsinou svou profesi povazuji
za narocnou, ale situace odehravajici se pfimo ve vyuce predstavuji spiSe jakousi
chronickou zatéz, ktera prekracuje rovinu ,normality” (to, co participanti povazuji za
bézné) jen ve svych extrémech. Presto jsou tyto uddlosti, a¢ vnimany jako béznda soucast
vyuky, vylerpavajici. I uéitel C, ktery praci vyucujiciho na 2. st. ZS za stresujici nepovazuje
(na rozdil od ostatnich participantek naSeho Setfeni), pfipustil, Ze se po vyuce citil

,psychicky” vycerpan.

Na zdkladé rozhovorti je zfejmé, Ze vnimani zatéze je velmi individudlni zalezitosti, na coz
upozorniuje psychologické pojeti stresu (viz napt. Paulik, 2017). Zatimco ucitel C tuto
profesi za stresujici nepovaZzuje, ostatni vyucujici ano. Jimi vnimané zasadni stresory se
vSak lisi. Uc¢itelka A vnimad jako nejvice zatézujici nedostatek casu, aby mohla svou praci
délat promyslené€ji, 1épe pfipravena. Na vyznam ¢asového zatizeni ucitelti upozornuji napft.
Mlcak (1994), Blahutkovd, Vackova a Cacek (2002) nebo Urbanek (2005). Rovnéz pro

ucitelku B je nejvyraznéjsim stresorem nedostatek casu, ktery je zptisobovan velkym
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mnozstvim povinnosti, z nichz jsou mnohé velmi ¢asové naro¢né (opravovani pisemnych
praci, ptipravy na vyuku ad.). Stejné tak ucitelka D zminila nedostatek ¢asu jako vyznamny
stresor. Jesté o néco vice stresujici vSak vnima tlak ze strany vedeni skoly. Pro ucitelku E je
tlak zptisobovany ¢asovym skluzem, ktery vznikne na zdkladé neocekavané udalosti, jez
narusi jeji plan, taktéz zdsadnim stresorem. I ona zminila v této souvislosti pozadavky
vedeni, konkrétné takové, které povazuje za zbytecné (nesmyslné), ale musi se jim podridit.
Utitelku F nejvice zatéZzuji naroky souvisejici s chovanim zaka. Ma dojem, ze ,,déti jsou ¢im
dal horsi”. Zda se ji, Ze jsou agresivnéjsi viici sobé a zaroven méné respektuji ucitele jako
autoritu. Rovnéz zminila, Ze respektu vici ucitellim se nedostava ani nékterym rodic¢tim.
Na tomto misté tedy miizeme souhlasit s Ml¢dkem (2000), Ze i pro nase participanty se zdaji

byt nejvyznamnéjsimi oblastmi zatéze oblast ucitel-Skola a ucitel-z4ci.

Pokud jde o Sestou vyzkumnou otdzku (Jak mluvi [participanti] o své motivaci k profesi, k vy-
ucovdni?), vyjadfovali se kni vyucujici v obou hlavnich rozhovorech, které jsme s nimi
vedli. Nékteré ticastnice vyzkumu byly ucitelstvim pfitahovany jiz od détstvi (ucitelka A,
B ¢i F). Jini o tomto povoldni neuvazovali dokonce jesté ani pfi studiu pedagogické fakulty
(ucitel C nebo ucitelka E). Ucitelka D byla motivovana zejména pomahajicim aspektem této

profese a moznosti komunikovat s lidmi.

Co se tyka aktudlni motivace k povolani, zminovali vyucujici zaky (moznost podporovat je
v rozvoji, jejich pozitivni zpétnou vazbu, dobré vztahy) a s nimi souvisejici smysl profese.
Vyznamné pro participanty byla také skutecnost, Ze je jejich prace jednoduse bavi
a naplnuje. Ucitel C uvedl i skutecnost, Ze a¢ praci nepovazuje za tézkou, je mozné jejim
prostfednictvim uzivit rodinu; vyhovovala mu i ,,spolecenskost” profese. Zaznél i motiv,
Ze si vyucujici nedokazi predstavit, ze by mohly délat néco jiného (bud Ze nic jiného neumi,

nebo Ze by je nikdo mimo Skolstvi nezaméstnal).

V tvodu zodpovézeni sedmé vyzkumné otazky (Jaké souvislosti Ize najit mezi vyucovinim
participantii a jejich osobnosti?) povazujeme za dtilezité zminit, Ze vSechny participanty nasi
vicepfipadové studie povaZzujeme na zakladé uskute¢nénych pozorovani jejich vyuky
z naseho subjektivniho hlediska za kvalitni vyucujici. To v naSem pojeti znamena takovy
pristup k vyucovani, ktery sméfuje k vytvareni prostredi poskytujiciho co nejlepsi pod-
minky kuceni zakt. Efektivita vyucovani participantti se v tomto smyslu samoziejmé
v prubéhu pozorovani raznila jak vrdmci vyucovacich hodin jednotlivych pedagogti

(napft. v zavislosti na vyucované tfidé), tak v pfipadném vzajemném porovnani.

Pedagozky (ucitelka B a D), které si uvédomuji svoji vétsi emociondlni vzrusivost, vyuzivaji
jako oporu pro své vyucovani urcité ,pevné body”. Pro prvni znich jsou to jasné
definovana a snadno uplatnitelnd pravidla chovani a prace ve vyuce, kterd povazujeme

vzhledem k vyvojovym specifikiim zakt starsiho Skolniho véku za velmi efektivni, pro
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druhou je to zase velmi peclivé pfipravena struktura vyucovaci hodiny. To vSak nezna-
mena, ze by tyto vyucujici nebyly schopny improvizovat. Stejné tak se ostatni participanti
naseho kvalitativniho Setfeni na svou vyuku pfipravuji a odvolavaji se ve vyuce na pra-
vidla. Nicméné pokud jde o uplatiiovani pravidel, nepracuje s nimi zadny dalsi acastnik
vyzkumu tak diisledné jako ucitelka B. Rovnéz diiraz na preciznost priprav priubéhu vyuky

povazujeme v pripadé ucitelky D za nejintenzivnéjsi.

U ucitelky E je zase patrnd souvislost mezi jejim peclivym dbanim na udrzovani zapojeni
kazdého zaka do vyuky a intenzivni snahou nenechat rozvinout zadnou situaci, jez by
mohla zkomplikovat prtibéh hodiny, ajejim vysokym (maximdlnim moznym) skérem

u strategie kontrola situace a mirné nadpriimérnou hodnotou u FPI 7 (dominance).

U ucditelky F je na jejim osobnostnim profilu dle FPI zajimavy mirné nadprimérny skor
u FPI 8 (zdrZenlivost), ktery se vSak v jeji vyuce pozorovatelné neodrazi a jeho dopad nebyl
zminén vyucujici ani v rozhovorech. Jeho projevy jsou vSak zfejmé v jejim kontaktu s ko-
legy (uvedla, Ze ji déla potize jim sdé€lit, Ze ji néco nevyhovuje na jejich pristupu apod.,
nicméné se snazi na tom pracovat). Skutecnost odlisného vnimani kontaktu s détmi
a s dospé€lymi je zfejma i u dalSich nasich participantt. Napt. ucitel C se zminil, Ze zatimco
prace sdétmi ho vyraznéji nezatéZuje, nepfijemné situace prozil pfi feSeni problémui
srodici zakt a konflikt s kolegyni uvedl jako vtibec nejvice stresujici zazitek ze svého
pedagogického ptisobeni. Rovnéz ucitelka E v rozhovoru zminila, ze pfi prvni vyuce
v nové tridé je nervozni, ale kdyby méla pfedstupovat pied dospélé, bylo by to pro ni jesté

mnohem horsi.

Utitel C se celkové vyjadfoval o ucitelské profesi velice pozitivné i v oblastech, se kterymi
ostatni participantky vyzkumu spokojeny nebyly (¢asové zatizeni, chovani zakd, celkové
vnimdni profese jako stresujici). Z hlediska hledani souvislosti mezi jeho osobnostnimi
charakteristikami a jeho vyucovanim je mozné vznést otazku, jak vazné tento vyucujici
vlastné své pedagogické ptisobeni bral. Vzhledem k tomu, jak se o ném vyjadfoval, je ne-
sporné, ze mu tento pristup vyhovoval. Na zakladé pozorovani vyuky nemtzeme tvrdit,
Ze by se Zaci v jejim pribéhu nevénovali u¢ebnim ¢innostem. Na druhou stranu je zfejmé,

Ze ostatni i¢astnice naseho Setfeni braly své vyucovani vaznéji.

U ucitelky A je mozné jeji nadpramérné vyuzivani zvladacich strategii podhodnoceni a od-
mitdani viny a jeji tendenci k pozitivnimu ladéni, sebedtivéru, dobré snaseni zatéze a vytr-
valost, které jsou jasné patrné zjejiho osobnostniho profilu dle FPI, spojit s pozitivnim
postojem k pedagogickému ptisobeni, jenz je jasné€ patrny z rozhovorti a byl rovnéz po-

zorovatelny na jejim pfistupu k zaktim pfimo ve vyuce.
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Vyzkumné otdzky, na které jsme hledali odpovédi prostrednictvim kvantitativni éasti Se-
tfeni, je mozné zodpovédét nasledovné. Pokud jde o osmou vyzkumnou otazku (Které ni-
rocné situace zazivaji respondenti pfimo ve vyuce a jak k nim pfistupuji?), je mozné uvést, ze
vyucujici jsou pfimo v hodinach své vyuky zatéZovani zejména ¢innostmi zaki, které vy-
rusuji (at uz je samotné, nebo ostatni zaky ve tridé€), konkrétnéji bavenim se, nepozornosti,
nepracovdanim na zadaném tkolu, vyktikovdanim, nedodrzovinim stanovenych pravidel, nechuti

pracovat nebo premyslet, nedovolenym pouZivinim mobilu.

Vyucujici se snazi takovéto situace fesit nejcastéji napomindnim Zikii pfimo v hodiné, ale
vyuzivaiji i individudlni rozhovory s doty¢nymi, popt. jim domlouvaji, coz uskutecniuji s zdkem
o samoté na chodbé (n€kdy jiz v priibéhu hodiny) nebo po vyuce (napf. v kabinetu). Dal$imi
frekventovanymi postupy jsou vyZadovini stanovenyjch pravidel, pisemnd zprdva rodiciim o cho-
vini Zika, popt. individudlni feseni s rodici (prostfednictvim telefonického rozhovoru nebo
osobniho setkani). Jako castéji vyuzivané postupy nasich respondentti mtizeme jesté zminit
uplatriovdni trestii (v podobé zvlastnich domacich ukolti, vypracovani cviéeni navic apod.)

a feseni problémii (zejména téch, jez se tykaji celé tridy) na tfidnickych hodindch.

K devaté vyzkumné otazce (Které emoce [respondenti] proZivaji v souvislosti s témito ndrocnymi
situacemi, jak s nimi naklddaji a jak vnimaji jejich dopad na svou vyuku?) lze uvést, Ze nejcastéji
zminovanymi emocemi byly prozitky, které jsme souhrnné zaradili do kategorie bezmoc
a marnost, nasledovaly je pocity kategorizované pod oznacenim rozcileni, jez v cetnosti
nasledovala skupina emoci nami pojmenovana vztek. Relativné casto byly uvadény jesté

proZitky, jez jsme shrnuli do kategorie [itost.

Nejcastéjsim zptisobem nakladani s emocemi pfimo ve vyuce se u nami dotazovanych
ucitelti ukazalo byt jejich tlumeni ¢i ovlddini (neprojevovani). Dale vyucujici ¢asto zmino-
vali, Ze situaci 7esi v klidu nebo Ze své emoce maji pod kontrolou. Néktefi pfipustili, Ze se jim
emoce ne vzdy podafi zvladnout, coz vyusti napt. ve zvyseni hlasu nebo jiné projeveni emoce,
které muze byt nékdy zdmérné, jindy nekontrolované. Nékdy ucditelé o své emoci Ziky
zdmeérné informuyji.

Za pomérné prekvapivé povazujeme zjisténi, Ze 35 % nami dotazanych pedagogt se do-
mniva, Ze jimi prozivané emoce nemaji vliv na jejich ptsobeni ve vyuce. Na zakladé sou-
¢asnych poznatkt psychologie emoci si troufame tvrdit, Ze néco takového jednoduse neni
mozné (viz napt. Stuchlikova, 2007). V této souvislosti se nabizi otazka, jaké irovné dosa-
huje sebereflexe téchto vyucujicich. Samozfejmé se mtize jednat o neupfimnou odpovéd ve

smyslu odhadované socidlni zadoucnosti.

Ti ucitelé, kteti vliv svych emoci pfipustili, uvadéli jako nejcastéjsi dopady na vyuku vlivy,

jez jsme sdruzili pod kategorii naruseni priibéhu hodiny. Podobné casto byla uvadéna
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ovlivnéni, kterd jsme kategorizovali pod oznacenimi zhorseni ndlady, negativni vliv na vse-
chny a zména zpiisobu price. Pouze ¢tyfi vyucujici zminili, Ze emoce vyvolané mimofadnymi
situacemi ve vyuce na né maji pozitivni vliv. Je tedy zfejmé, Ze se jednd o vyznamné téma,
protoZze se vétSina dotazanych shodla na tom, Ze jejich vyuka je na zakladé prozivani
a zvladani takovychto situaci ovliviiovana (v nékterych pripadech pomérné vyznamné),

a to v naprosté vétsiné pripadt negativné.

V této souvislosti je mozné zminit, Ze poznatky ziskané na zakladé kvalitativni ¢asti Setfeni
ukazuji v souhlasu s dal$imi vyzkumnymi zjiSténimi (napt. Carlyle & Woods, 2002), Ze vliv
prozivanych emoci v souvislosti s obdobnymi situacemi muze byt pro ucitele pomérné
vyznamny. Kromé pfimé vyucovaci ¢innosti mohou byt ovlivnény jejich celkové postoje
k profesi, ale i k sobé samotnym, ¢imz se tento vliv mtize uplatiovat nejen v jejich zivoté

profesnim, ale rovnéz soukromém.

Pokud jde o vyzkumnou otazku ¢. 10 (Jak dotazovani vnimaji zasaZeni svych centrdlnich psy-
chofyzickych funkci stresem?), 1ze na zakladé nasich zjisténi uvést, ze celkové nasi respondenti
nevykazuji nadmérné zatizeni. Nejvice se citi byt zatiZeni v citové a télesné roviné. Na
druhou stranu vSak v porovnani s priimérem naseho souboru vykazuje nadprimérné
celkové zatizeni 18 % dotdzanych, coz povazujeme za vyznamné. V télesné roviné se citi
byt nadpriimérné zatizeny kazdy 5. respondent. Zde je vSak na misté uvést, Ze porovna-
vame ucitele mezi sebou. Vice vyzkumnych Setfeni (napf. Vasina, 1997; Vasina & Valos-
kovd, 1998; Paulik & Valougek, 1999; Zidkové & Martinkova, 2003; Becker, 2006) ptineslo

informace o tom, ze ucitelé se citi byt zasazeni stresem vice nez prislusnici jinych profesi.

Jako prekvapujici vinimame skutecnost, ze mira zasaZeni stresem u naseho vyzkumného
souboru nekoreluje ani s vékem dotazovanych, ani s délkou jejich praxe. Tento poznatek
neodpovidad vyzkumnym zjisténim, jez uvadi napf. Prticha (2002b), o kariérnim vyvoji
uditelt. Roli muze v tomto pfipadé samoziejmé hrat vice skutecnosti. Jednak nelze nas
soubor povazovat za reprezentativni, jednak i v tomto pfipadé mohla mit vyznamny vliv
uditeli pfedpokladana socidlni zadoucnost odpovédi. Orienta¢ni dotaznik, ktery jsme za
ucelem zjistovani miry zatizeni pouzili, je velmi jednoduchym néstrojem a vyzaduje vy-

raznou miru upfimnosti respondentd.

Zajimavym se ukdzalo byt porovndni muzii a Zen z hlediska jimi vnimaného zasazeni
stresem. Zeny vykazaly na hladiné vyznamnosti 0,05 signifikantné vétsi miru zasazeni
stresem v télesné roviné nez muzi. Tento poznatek odpovida Vasinovym (1997) zjisténim,
vjehoz vyzkumu vSak Zeny vykazovaly vice zdravotnich steskii i vroviné psychické

i v jejich celkovém souhrnu.

Jako zodpovézeni nasi posledni vyzkumné otazky (Které strategie zvldddani stresu u nasich

respondentii prevazuji a které se naopak vyskytuji ziidka?) 1ze zminit nasledujici nami ziskané
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informace. V porovnani se standardiza¢nim souborem maji nase respondentky vyznamné
vétsi sklon vyuzivat vSechny pozitivni strategie zvladani kromé kontroly situace a pozi-
tivni sebeinstrukce (tzn. podhodnoceni, odmitini viny, odklon, ndhradni uspokojeni a kontrolu
reakci). Vyrazné nadprimérnou se u nich ukazuje i tendence k vyuzivani obou singuldrnich
strategii (potfeba socidlni opory a wvyhybdni se). Znegativnich zvladacich postupti se
vyznamné podprimérnym jevi vyuzivani perseverace a sebeobviriovdni. Uplatiiovani pozi-
tivnich zvladacich strategii se v souctu ukazuje byt u nasich participantek ve srovnani se
standardiza¢nim souborem signifikantné ¢astéjsi a naopak vyuzivani strategii negativnich

statisticky vyznamné méné casté.

Dotazovani muzi vyuzivaji z pozitivnich zvladacich strategii ve srovnani s béZnou popu-
laci signifikantné castéji pouze podhodnoceni, ze singularnich strategii pak postup vyhybini
se a ze strategii negativnich inikovou tendenci. Naopak statisticky vyznamné méné uplatiiuji
negativni postupy zvladani perseverace a sebeobuviriovini (podobné jako Zeny). Zatimco
vyuzivani pozitivnich strategii se jevi v souctu signifikantné castéjsi nez u standardizac-

niho souboru, uplatiiovani negativnich postupt se staticky vyznamné neodlisuje.

Co se tyka zvladani zatéze, zdaji se byt nasi respondenti velmi zkuSenymi jedinci. Vzhle-
dem k vyzkumiim, jeZ prokézaly u uéitelti zvySenou tiroven stresu (napt. Zidkova & Mar-
tinkova, 2003), se to jevi celkem pochopitelnym. Muzeme se domnivat, Ze ucitelé se museli
naudit adaptivné se vyporadavat se zatézi, pokud chtéli setrvat ve své profesi. Rehulkovo
(1997) zjisténi, ze ucitelky z jeho vyzkumného souboru byly schopné sebereflektivné lépe
zvladat pracovni nez zivotni zatéz, se v tomto kontextu jevi jako velmi zajimavé zejména
z toho dtivodu, Ze pouhé prozivani zatéze nepodporuje rist osobnosti, k tomu je potfebna
zaté7 zvladnuta. Zd4 se, Ze nasi respondenti tuto schopnost maji. Ze jsou si ji pravdé-
podobné i védomi, se miizeme domnivat na zakladé statisticky vyznamného vyssiho pri-
meérného skoru u strategie podhodnoceni, kterd odkazuje k tendenci podhodnocovat vlastni

reakce v porovnani s jinymi osobami, popi. je hodnotit pfiznivéji.

Z hlediska genderovych stereotypu se jevi zajimavé zjiSténi, Ze zatimco nami dotdzané
ucitelky vykazaly signifikantné vyrazné vyssi potfebu socidlni opory ve srovnani s béznou
populaci, ucitelé (muzi) nikoli. Zaroven nase respondentky tuto strategii spole¢né s ni-
hradnim uspokojenim vyuzivaji v porovnani s respondenty (muzi) statisticky vyznamné vice.
Naopak dotdzani uditelé (muzi) signifikantné vice podhodnocuji. To odpovida ste-
reotypnimu vnimani muzské a Zenské role. Zatimco muzi si ,maji vystacit sami”, ,Zeny se

maji/mohou opfit o druhé”.

V této souvislosti vSak povazujeme za zajimavé zjiSténi, Ze Zeny z naseho vyzkumného
souboru vykazaly signifikantné vyssi primérny skér u dimenze FPI M (maskulinita—fe-

minita) dle Freiburského osobnostniho dotazniku ve srovnani s béznou populaci. Z toho
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vyplyva, Ze jejich sebepopis je v priméru spise muzsky. V této souvislosti stoji za zminku
vyzkumna zjisténi Fialové a Schneiderové (1994), ktera ukazala, Ze ucitelky, jezZ se vnimaly
jako vice maskulinni, prozivaly méné fyzickych i psychickych obtiZi, stejné jako mensi miru
socialniho utlumu. Tomu odpovidd i signifikantné nizsi primérny skér u nami dotazo-
vanych pedagozek u dimenze FPI 1 (nervozita: psychosomaticky naruseny — psychosomaticky

nenaruseny) v porovnani se standardiza¢nim souborem.

Ve srovndni s vice vyzkumnymi Setfenimi (Zidkové & Martinkova, 2003 nebo Becker, 2006)
se zdaji byt nami dotazovani ucitelé neocekdvané emocionalné stabilni a spokojeni. Zvlasté
respondentky se v tomto sméru vyrazné odlisuji od vyzkumnych zjisténi jinych Setfeni.
Jejich primérny skor se statisticky vyznamné odlisuje od primeéru bézné populace u vsech
vtomto kontextu dtlezitych dimenzi: FPI1 (nervozita: psychosomaticky naruseny -—
psychosomaticky nenaruseny), FP1 3 (depresivita: rozladény, nesebejisty — spokojeny, sebejisty;
vyrazné nizsi primeérny skodr), FPI 4 (vzrusivost: vzrusivy, snadno frustrovany — klidny; vy-
razné nizsi prameérny skor), FP1 5 (spolecenskost, druznost: druzny, Zivy — nedruzny, zdrZenlivy;
vyssi pramérny skor), FPI18 (zdrZenlivost: zdrzenlivy, nesmély — nenuceny, snadno schopny
navdzat kontakt; vyrazné nizsi pramérny skor) i FPI N (emociondlni labilita: emociondlné labilni

— emociondlné stabilni; vyrazné nizsi primérny skor).

Autofi slovenské verze dotazniku FPI (Kollarik, Poliakova & Ritomsky, 1984, s. 21) upo-
zornuji na hypotézu, ,Ze vyslovené ,neurotické’ érty osobnosti se nejvyraznéji projevuji ve
zvyseni FPI 8 a snizeni FPI 5 a FPI 6”. Hodnoty nasich respondentek vykdzaly vétsinou
opak. Primérny skor u FPI 8 je signifikantné nizsi, u FPI 5 signifikantné vyssi a u FP16
nevykazuje statisticky vyznamny rozdil. U respondenti (muzii) se hodnoty u téchto di-

menzi statisticky vyznamné neodlisuji od bézné populace.

Ztstava otazkou, ¢im by mohly byt tyto hodnoty zptisobeny. Vzhledem k signifikantné
vyssimu priumérnému skoru u dimenze FPI 9 (jak u ucitelek, tak u ucitelt) ve srovnani se
standardiza¢nim souborem je nepravdépodobné, Ze by chtéli dotdzani délat dobry dojem
nebo nebyli dostatecné sebekriticti. Jejich otevienost a schopnost sebereflexe muzeme spojit
i s jejich vyjadienim ke vlivu jimi zazivanych negativnich emoci na jejich vyucovani. Ac se
prekvapivé velké procento (35 %) vyjadfilo zaporné, vétsina dotdzanych (56 %) si presto
uvédomuje, Ze jejich prozivani vyvolané mimofddnymi situacemi, popft. jejich feSenim
ovliviiuje (vétSinou negativné) vyuku, kterou realizuji.

Zajimavé souvislosti se v pripadé naseho vyzkumného souboru ukdzaly u porovnani dat
ziskanych prostfednictvim dotaznikt SVF 78 a FPI. Je zfejmé, Ze mezi mnohymi zvladacimi
strategiemi a osobnostnimi dimenzemi existuje souvislost. Za vSechny muzeme uvést

naptiklad osobnostni dimenze FPI 1 (nervozita), FP1 3 (depresivita) a FP1 8 (zdrZenlivost), které

signifikantné kladné koreluji se vSemi ¢tyfmi negativnimi zvladacimi strategiemi (sinikovd
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tendence, perseverace, rezignace a sebeobviriovini) a zaroven zaporné€ s pozitivnim postupem
zvladani podhodnoceni. Opacny vztah nachdzime mezi doplnkovou dimenzi FPIM
(maskulinita—feminita) a stejnymi zvladacimi strategiemi (zdporna korelace s negativnimi
postupy zvladani akladna se strategii podhodnoceni). Navic FPIM rovnéz statisticky
vyznamné negativné koreluje s obéma singularnimi zvladacimi strategiemi (potfeba socidlni

opory a vyhybadni se).

Na tomto misté se nabizi itvaha o pfipadném osobnostnim profilu ucitele v souvislosti se
zvladanim zatéZe, protoZe jak uvadi mnohd vyzkumnd Setfeni (napt. Zidkova & Martin-
kova, 2003), ucitelé se zdaji byt skutecné vystaveni vétsi zatézi nez bézna populace. Osob-
nostni charakteristiky vyhodné pro uéitele jsme s oporou o Gillernovou a Sirovou (2012),
Holecka (2014) ad. podrobné popsali v kap. 2.2 teoretické ¢asti prace. Na zakladé nasich
zjisténi chceme upozornit na osobnostni dimenzi FPI19 (otevienost). Z hlediska vyuzivani
zvladacich strategii se nezda byt vysoky skor v této dimenzi vyhodnym (signifikantni za-
porna korelace s pozitivnimi zvladacimi strategiemi podhodnoceni a odmitini viny, kladna
pak s negativnimi unikovd tendence, perseverace a sebeobviriovdni, rovnéz ale i se singuldrni
strategii potfeba socidlni opory a pozitivnim postupem kontrola situace). Z hlediska profesio-
nalniho ptisobeni ucitele vSak otevienost i schopnost sebekritiky (se kterou nezavisle na

FPI spojujeme i schopnost sebereflexe) povaZujeme za dtleZitou.

V této souvislosti se ndm zdaji byt vyznamna zjisténi souvisejici s osobnostnimi dimenzemi
FPI5 a FPI 6. Spolecenskost, druznost (FP15; pfi vysokém skdre uvadi proband pottebu
kontaktu a snahu o néj, je druzny, lehko uzavira pratelstvi a ma Siroky okruh znamych, je
¢ily, podnikavy, aktivni, hovorny, sdilny a pohotovy) u naseho vyzkumného souboru si-
gnifikantné kladné koreluje s pozitivnimi zvladacimi strategiemi podhodnoceni a kontrola
reakci a zaporné s negativnimi postupy zvladani unikovd tendence, perseverace a rezignace.
Mirnost, klid (FPL16; pfi vysokém skore proband udava sebediivéru, neomylnost, neni
snadno rozrusitelny, nékdy dobfe snasi zatéz, je vytrvaly a netnavny, ma dobrou naladu,
je dtivérivy, optimisticky, nema sklon k agresivnimu jednani, je ale agilni a rad rychle vy-
uzije ptilezitosti) v naSem piipadé statisticky vyznamné kladné koreluje s pozitivni zvla-
daci strategii podhodnoceni a zaporné s obéma singularnimi postupy zvladani potveba socidlni
opory a vyhybdni se, stejné jako s negativnimi strategiemi perseverace a sebeobviriovini, ale

i s pozitivnim postupem kontrola situace.

Vzhledem k vyznamu sebevédomi a pozitivniho vnimani (sebe i okoli) pro zvladani zatéze,
ktery vyplyva z vyse uvedeného, povazujeme za vyznamna zjisténi, ke kterym jsme dospéli
na zakladé kvalitativniho zpracovani rozhovorti nad tematickymi koldZemi ucastnikti
naseho Setfeni (podrobné viz kap. 5 praktické ¢asti prace). Pfi komplexni reflexi ucitelské
profese prostfednictvim tematickych koldzi jsme na zadkladé naSeho zpracovani

vyzkumnych dat zaméfeného zejména na téma zatéze a jejiho zvladani dospéli k tstredni
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kategorii sebehodnoceni. Zda se, ze sebehodnoceni nasich participantti hraje klicovou roli jak
v jejich prozivani profese, tak ve vnimani a zvladani zatéze, v pristupu k zaktim i vyuce
jako takové. V této souvislosti se znovu nabizi vyznam vysokého skore u FP1 9 (otevienost),
ktery v kombinaci s dalsimi osobnostnimi rysy muize vést vyucujiciho k pfilisné sebekritice,
jez mtize mit neblahy dopad na jeho sebehodnoceni a nasledné sebedtivéru, v extrémnim

pfipadé i sebepojeti.

Ackoli jsme se v nasi praci zabyvali pfedevsim jednotlivci, jejich individualnimi osobnost-
nimi charakteristikami, prozivanim jejich profese, zvladanim zatéze s ni souvisejici (s da-
razem na narocné situace pfi pfimé vyucovaci ¢innosti), povazujeme v této souvislosti za
nezbytné kratce upozornit na neoddélitelny socidlni rozmér tohoto tématu. Pokud jde
o sebehodnoceni vyucujicich, vSichni tcastnici kvalitativni ¢asti vyzkumného Setfeni upo-
zornovali na velky socialni tlak, ktery jako ucitelé museji snaset. Jinymi slovy jsou vystaveni
neustdlému hodnoceni ze strany svého okoli (zaci, rodice, vedeni skoly, decizni sféra,
pratelé a znami, vefejnost obecné, ale i kolegové). Tento tlak ma samoziejmé jisty vliv i na

jejich vlastni sebehodnoceni.

Z toho lze vyvodit vyznam uzsiho i Sirsitho socidlniho prostfedi pro primé pedagogické
pusobeni uciteli, které neni uréovano pouze jejich osobnostnimi rysy a osvojenymi do-
vednostmi (kompetencemi). V souvislosti se zvladanim zatéze a odolavanim syndromu
vyhoteni to ostatné zminuji mnozi autofi, napt. Carlyle a Woods (2002) nebo Pyhalto,
Pietarinen a Salmela-Aro (2011).
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Zaveér

Ve své disertacni praci jsem se vénoval problematice zvladani mimofadnych situaci ve
vyuce uditelti, ktef{ ptisobi na 2. st. ZS. Zajimalo mé, které konkrétni situace zaZivaji, jak je
zvladaji, co pfi tom prozivaji a jaky maji tyto skutecnosti vliv na jejich vyuku. Proto jsem
pro svou praci v roviné intelektudlni zformuloval cil prozkoumat rtizné typy osobnosti
uditeltt podle toho, jak zvladaji narocné situace v pribéhu vyucovani, soucasné pfinést
poznatky o tom, jaké jsou takovéto zptisoby zvladani a jak je ucitelem jejich uplatiiovani
prozivano. Domnival jsem se, Ze v roviné praktické by mohlo byt vysledkt prace vyuzito
pri vzdélavani budoucich ¢i jiz v praxi ptsobicich uditeld ve smyslu zefektivnéni jejich

edukacni ¢innosti.

Cilem vyzkumu proto bylo ziskani podrobnych informaci o prozivani naro¢nych situaci ve
vyuce a moznostech jejich zvladani v souvislosti s osobnostni strukturou vybranych
ucitelti. Za vyuziti vlastnich vyzkumnych zjisténi byla zodpoviddna zdkladni vyzkumna
otdzka: Jaky je vztah mezi osobnosti ucitele a zvldddnim ndrocnych situaci v pritbéhu vychovné-

-vzdéldvaciho procesu?

Vétsina vyucujicich, ktefi se ticastnili vyzkumného Setfeni (af uz jeho kvalitativni, nebo
kvantitativni ¢asti), zaziva ve své vyuce mimofddné situace. Jedna se o bézné se odehra-
vajici udalosti (vykfikovani, otaceni se, nehodici se povidani se spoluzaky, dalsi vyruSovani
rtizného druhu, absence pomticek potfebnych pro vyuku, nezapojeni se do prace apod. —
souhrnné cokoli, co narusuje naplanovanou vyuku), které vsak svou intenzitou nebo
frekvenci pfekroci uréitou mez povazovanou konkrétnim vyucujicim za béznou. Déle se
jednd o udalosti, pfi kterych se nékterému z zak(i néco stane (napi. uraz) nebo dojde

k velmi vyraznému poruseni kdzné (napf. invektiva viici vyucujicimu nebo spoluzakovi).

Na zakladé vicepripadové studie mtizeme konstatovat, ze participujici vyucujici se tako-
vymto situacim snazi (vétsinou neuvédomovane€) predchdzet (vytvarenim dobré atmosféry
i klimatu ve tfidé, promyslenou organizaci prace a ¢asto i zajimavymi a pestrymi vyucovaci
metodami, které zaktim nabizeji aktivni zapojeni do vyuky, popf. pouzivadnim rtzné
stanovenych pravidel nebo prostfednictvim znalosti zakd, ktera umoznuje vyhnout se

vlastnimu chovani, se kterym by mohly mit nékteré déti potize).
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Mimotadné situace jsou ve vyuce vyucujicimi feSeny riznymi zpusoby (upozornéni na
nepatficnost chovani rtizného druhu - v klidu [pohybem po tfid€, pohledem, oslovenim],
zvysenym hlasem, okfiknutim). Pokud se jedna o udalosti zavaznéjsiho charakteru, uplat-
nuji ucitelé poslani za dvefte, odvedeni do kabinetu nebo do feditelny a zadani samostatné
prace, probrani situace o samoté na chodbé ¢i po vyucovaci hodiné. V pripadé velmi pro-
blematického nebo opakovaného zavazného chovani zdka fe$i pedagogové problém
s tfidnim ucitelem, s vedenim Skoly ¢i rodici zdka. Na zdkladé naseho kvalitativniho Setfeni
se zdd4, ze postupy zvladani narocnych situaci jsou pro uditele casto jakousi implicitni
vybavou, nad kterou cilené pfilis neuvazuji, ale vyuziji ji az v okamziku, kdy je to nezbytné.
V nékterych pfipadech vsak maji dopfedu pfipraveny postup (zejména pro zavazné

ptipady).

Z emoci vyvolavanych mimofadnymi situacemi byly zmifiovany bezmoc a marnost, roz-
cileni, vztek, obavy, tizkost ¢i litost, ale i dobry pocit (vyjimeéné). Hlavnim pfistupem
ucastnikd obou éasti vyzkumu k prozivanym emocim ve vyuce je jejich tlumeni (snaha
neprojevovat je), pokud se to nepodafi, mohou napf. zvysit hlas nebo emoci projevit jinak,

nékdy i nekontrolované. V nékterych piipadech informuji Zdky o svém prozivani zamérné.

K naslednému zpracovavani prozitktt dochdzi u participanti vyzkumu prostrednictvim
pfemysleni o probéhlé situaci, zvazovanim toho, co se odehrdlo, jak tomu bylo mozné
predejit, jaké jiné moznosti feSeni se nabizely, jak se mohli zachovat jinak. K tomuto tcelu
miize slouzit rozhovor s kolegy (nejcastéji), partnery, cleny rodiny, ale i zndmymi (umoz-
nuje jednak , vypovidat se”, jednak se poradit). Vyznamné vyuzivanou strategii je odrea-
govani prostrednictvim fyzické ¢innosti rtizného charakteru (sport, prochdzka, prace na

zahradé apod.).

Pokud jde o souvislosti mezi osobnostnimi charakteristikami, popf. piimo zvladacimi
strategiemi a vyucovanim participant(i, domnivam se, Ze 1ze nékteré povazovat za zfetelné.
Participantky, jez jsou si védomy své vétsi emocionalni vzrusivosti, vyuzivaly jako oporu
ve vyucovani uréité ,pevné body” (jasné definovand a snadno uplatnitelnd pravidla

chovani a prace ve vyuce, resp. velmi peclivé pfipravenou strukturu vyucovaci hodiny).

Souvislost bylo mozné vnimat i mezi pozornym udrzovanim zapojeni kazdého zdka do
vyuky a intenzivni snahou nenechat rozvinout zadnou situaci, jez by mohla zkomplikovat
priibéh hodiny, a vysokym (maximalnim moznym) skérem u strategie kontrola situace

a mirné nadpriimérnou hodnotou u FP1 7 (dominance) u dalsi ticastnice vyzkumu.

Za zajimavou souvislost 1ze povaZovat nevnimani zatéze (a s nim souvisejici neuplatiiovani
zvladacich strategii) u dalsiho participanta sjeho mirné ,volnéjsim” pfistupem
k vyucovani (ve srovnani s ostatnimi pedagozkami zapojenymi do kvalitativni ¢asti vy-

zkumu). Pozorovatelny vztah bylo mozné zaznamenat i mezi nadpriimérnym vyuzivani
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zvladacich strategii podhodnoceni a odmitini viny a tendenci k pozitivnimu ladéni, sebedti-
vérou, dobrym sndsenim zatéze a vytrvalosti dals$i tcastnice vyzkumu a jejim vyrazné po-

zitivnim postojem k pedagogickému ptisobeni.

V tomto kontextu je tfeba uvést, ze vysledky kvalitativniho Setfeni se tykaji pouze kon-
krétnich popsanych pfipadt a nelze je tedy zobecriovat. Vyse uvedené souvislosti by bylo
samozfejmé nutné ovéfit na rozsdhlém vyzkumném souboru. Otazkou je, do jaké miry by
to bylo mozné, protoze osobnostni struktura v kombinaci se strategiemi zvladani nabizi
velké mnozstvi kombinaci potencialnich ,, 0sobnostné-zvladacich typt”. Informace ziskané
prostfednictvim kvantitativni ¢asti vyzkumného Setfeni vSak ukazuji, Ze je mozné nalézat
vyznamné souvislosti mezi vybranymi dimenzemi osobnosti a nékterymi zvladacimi
strategiemi, diky ¢emuz se rysuji jisté moznosti sestaveni urcitych typti v kontextu s osob-

nostni strukturou a postupy zvladani.

Kvantitativni vyzkumna data pfinesla nékterd prekvapiva zjisténi. Respondenti nevykazali
vyssi miru psychosomatického naruseni, emocionalni lability, depresivity ani neuroticity
ve srovnani sbéznou populaci. RovnéZz mezi mirou pocitovaného zasaZeni stresem

a vékem, resp. délkou praxe nebyla nalezena statisticky vyznamna souvislost.

Naopak v souladu sjinymi vyzkumnymi zjiSténimi je mozné dat do souvislosti spise
muzsky sebepopis a adaptivni zvladani zatéze. Rovnéz signifikantné vyssi mira zasazeni
stresem ve fyzické oblasti vykazana Zenami ve srovnani s muzi odpovida poznatkiim z ji-

nych vyzkumnych Setfeni.

Na zdkladé ziskanych tudajti 1ze respondenty v priiméru povazovat za velmi emocionalné
stabilni s nizkou mirou psychosomatického naruseni a s vyrazné adaptivnim piistupem

k zatézi.

Jako vyznamné je mozné vnimat, ze vétSina dotdzanych uvedla, Ze vySe popsané situace
a nutnost je fesit maji negativni dopad na priibéh vyuky. Informace z kvalitativni ¢asti vy-
zkumu v této souvislosti (v souhlasu s dal$imi vyzkumnymi zjisténimi) poukazuji na sku-
tecnost, Ze emoce vyvolané takovymito situacemi mohou mit vyznamny vliv na celkové

prozivani pedagogti, tedy nejen na jejich zivot profesni, ale i soukromy.

Dtlezitou se pfi kvalitativnim zpracovani rozhovorti nad tematickymi koldzemi ukazala
byt kategorie sebehodnoceni. Zda se, Ze to, jak tcéastnici vyzkumu hodnoti sami sebe, 1ze
povazovat za klicové jak pro jejich prozivani profese, tak pro vnimani a zvladani zatéze,
pro pfistup k zaktim i vyuce jako takové. V tomto kontextu nelze opomenout socialni roz-
meér tématu, protoZe neustalé hodnoceni vyucujicich jejich okolim (od zakd az po nejsirsi
vefejnost) mize vyznamné ovliviiovat sebehodnoceni ucitelti, a tim zprostfedkované vSe-

chny dalsi oblasti jejich ptisobeni véetné samotné vyucovaci ¢innosti.
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Na zakladé vyse uvedenych hlavnich vysledkti vyzkumu a v souvislosti s vybranymi za-
kladnimi informacemi popsanymi v teoretické c¢asti se domnivam, Ze se stanovené cile

prace podafrilo naplnit.

Za hlavni pfinos prace povazuji v rovin€ teoretické ziskani velkého mnozstvi dat, jejichz
interpretace v kvalitativni éasti vyzkumu vykresluje hlubsi souvislosti mezi prozivanim
a chovanim uciteli v pribéhu jejich vyucovani, ale v nékterych kontextech i mimo néj.
Informace ziskané prostfednictvim dat kvantitativniho charakteru zase zcasti potvrzuji
poznatky zjinych vyzkumnych Setfeni vénujicich se podobnym tématiim, zaroven vsak

pfindseji i odlisnd, pivodné neocekavana zjisténi.

V roviné praktické dle mého minéni prace poskytuje mnohé podnéty pro vzdélavani pe-
dagogti, a to jak v pregradudlni pfipraveé budoucich uciteli, tak v nasledném vzdélavani
vyucujicich jiz plisobicich v praxi. Z tohoto pohledu povazuji za klicovou védomou a za-
mérnou praci se sebehodnocenim ucitelti, které mize byt chronickou zatézi (byt i ne zcela
uvédomovanou) ziejmé vyznamné negativné ovlivnéno, coz miize vést k vaznéjsim dopa-
diim na vnimani vlastni hodnoty a s tim souvisejici sebeticty. Naopak schopnost pfistu-
povat k zatézi pozitivné, vnimat ji jako vyzvu a zdroven si uvédomovat omezeni svych
moznosti v rdmci edukace (i obecné v zivote€), respektovat se se svymi slabymi i silnymi
strankami muize usnadnovat jak pfimou vyucovaci ¢innost a odolavani zatézi, kterd je s ni

neodmyslitelné spjata, tak naslednou regeneraci, jiz povazuji za nezbytnou.

V souvislosti s osobnim pfinosem prace si dovolim zminit skutecnost, ktera sice neni ex-
plicitné obsaZena ve vyzkumnych datech ani v jejich interpretaci, ale je ji mozné v kontaktu
s mnohymi uditeli ,citit” a zda se mi byt pro jejich profesiondlni ptlisobeni zcela zasadni.
Pedagog je bezesporu nositelem klicovych spolecenskych hodnot a norem ane-
odmyslitelnou soucasti jeho kazdodenni prace je jejich zprosttedkovavani dospivajici
generaci a zaroven vyzadovani jejich uznavani a dodrzovani. Domnivam se, ze v tomto
spolecenském ukolu se skryva jedno z velkych uskali uditelské profese. Zasady, normy
a pravidla spojena s povolanim (s jednou z kli¢ovych socidlnich roli) povazoval C. G. Jung
za soucast persony, jakési masky, kterou si nasazujeme pfi nasem , vyjednavani” s vnéjsim
sveétem. Velké nebezpeci persony se skryva ve skutecnosti, ze jedinec mtize zapomenout na
to, Ze se jedna o sice ucelnou a nezbytnou masku, ale pravé jen a pouze masku a ztotozni
se s ni. Toto uskali je dle mého nazoru v profesi ucitele akcentovano skutecnosti, Ze je tento
pohled oficidlné i neoficidlné potvrzovan veskerym pedagogovym okolim. Pokud budu
parafrazovat vyrok jedné z participantek vyzkumu, napf. déti, ale i rodice ¢asto vyzaduj,
aby byli uéitelé jakymisi supermany, nikoli obycejnymi lidmi. Clovék, ktery se ztotozni se
svou personou, vsak dle Jungova ndzoru ztraci kontakt se sebou samotnym, se svou vnitini
podstatou (bytostnym Ja). Vysledkem je nepruzny, zkostnatély ,robot”, ktery je poctivé

a dtisledné vérny scénafi své role, ale ztraci lidskost, autenticitu, spontaneitu, hravost,
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tvofivost a radost ze Zivota — ztraci se sdm sobé. To ma samoziejmé zdsadni vliv na jeho

vlastni zivot, ale i na veskeré jeho ptlisobeni, v tomto pfipadné vychovné a vzdélavaci.

Na zakladé vlastni zkuSenosti mohu uvést, Ze tento spolecensky tlak na ucitele je nesmirny
a muze byt az paralyzujici. Za osobni pfinos prace mimo mnohé jiné povazuji prave
uvédomeéni si, Ze by pro ucitele, jejich zaky, ale i vSechny ostatni bylo dle mého nazoru
velmi pfinosné, kdyby byli na prvnim misté zejména sami sebou a teprve nasledné vsim

ostatnim.
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Prilohy



Pfiloha ¢. 1
Profesni kompetence ucitele. Pfevzato z Vasutova (2007, s. 35—-37)

Kompetence predmétova

Uditel:

ma osvojeny systematické znalosti aprobacniho oboru v rozsahu a hloubce odpovidajici
potfebam Z5/sS,

je schopen transformovat poznatky pfislusnych védnich obor(i do vzdélavacich obsaht
vyucovacich predméta,

dovede integrovat mezioborové poznatky do vyucovacich predméti a vytvaret
mezipfedmeétové vazby,

umi vyhledavat a zpracovavat informace zejména v ramci aprobacnich obord, disponuje
uzivatelskymi dovednostmi informacni a komunikacni technologie,

je schopen transformovat metodologii poznavani daného oboru do zplsobu mysleni zakl
v daném vyucovacim predmeétu.

Kompetence didaktickd/psychodidakticka

Uditel:

ovlada strategie vyucovani a uceni v teoretické a praktické roviné ve spojeni s hlubokymi
znalostmi jejich psychologickych, socialnich a kauzalné didaktickych aspektd,

dovede uzivat zakladni metodicky repertoar ve vyuce daného predmétu a je schopen
prizpUsobit jej individudlnim potfebam zakl a pozadavklm konkrétni skoly,

ovlada rdmcovy vzdélavaci program daného stupné a druhu vzdélavani, pro néz je
kvalifikovan, je schopen na jeho zakladé vytvaret skolni vzdélavaci program a dovede

s nim pracovat pfri tvorbé projektd vlastni vyuky,

ma znalosti o teoriich hodnoceni a jejich psychologickych aspektech a dovede pouzivat
nastroje hodnoceni vzhledem k vyvojovym a individualnim zvlastnostem zaku a
pozadavkim konkrétni skoly,

dovede uzivat informacni a komunikacni technologie pro podporu uceni zaka.

Kompetence pedagogicka

Uditel:

ovlada procesy a podminky vychovy v roviné teoretické a praktické spojené s hlubokou
znalosti jejich psychologickych, socialnich a multikulturnich aspektd,

dovede se orientovat v kontextu vychovy a vzdélavani na zakladé znalosti vzdéldvacich
soustav a trend( ve vzdélavani,

je schopen podporovat rozvoj individudlnich kvalit Zaka v oblasti zajmové a volni,

ma znalosti o pravech ditéte a respektuje je ve své pedagogické praci.

Kompetence diagnosticka a intervencni

Ucitel:

dovede pouZit prostfedky pedagogické diagnostiky ve vyuc€ovani na zakladé znalosti
individudlnich predpoklad(l Zakd a jejich vyvojovych zvlastnosti, dovede diagnostikovat
socialni vztahy ve tfide,

je schopen identifikovat zaky se specifickymi poruchami uceni a chovani a dovede
uzpUsobit vybér uciva a metody vyucovani jejich moznostem,

ovlada zpusoby vedeni nadanych Zaka ve vyucovani,



je schopny rozpoznat socialnépatologické projevy 7akd, Sikanu a tyrani a znd moznosti
jejich prevence a napravy, které zprostredkuje,

ovlada prostredky zajisténi kazné ve tridé a umi resit Skolni vychovné situace a vychovné
problémy,

je schopen reflektovat vzdélavaci potieby a zajmy zak( a zmény vzdélavacich podminek

ve své pedagogické priaci.

Kompetence socidlni, psychosocidlni a komunikativni

Uditel:

ovlada prostfedky utvareni pfiznivého pracovniho/uéebniho klimatu ve tfidé/skole na
zakladé znalosti socidlnich vztah( zZakd,

ovlada prostredky socializace 74kl a dovede je prakticky uZit,

dovede se orientovat v ndroc¢nych socidlnich situacich ve Skole i mimo $kolu a je schopen
zprostiedkovat jejich reseni,

zna moznosti a meze vlivu mimoskolniho prostiedi, vrstevnik( a médii na zZaky, dovede
analyzovat priciny negativnich postojli a chovani Zak( a uzit prostfedky napravy,

ovlada prostredky pedagogické komunikace ve tfidé/skole,

dovede uplatnit efektivni zplsoby komunikace a spolupréce s rodici, orientuje se

v problematice rodinné vychovy.

Kompetence manaZerska a normativni

Uditel:

ma zakladni znalosti o zakonech a dalsich normach vztahujicich se k vykonu své profese
a ke svému pracovnimu prostredi,

orientuje se ve vzdélavaci politice a je schopen reflexe ve své pedagogické praci,
ovlada zakladni administrativni Ukony spojené s evidenci Zak( a jejich vzdélavacich
vysledkl, ovlada vedeni zaznam a vykaznictvi,

disponuje schopnostmi a dovednostmi organizovat mimovyukové aktivity v ramci tfidy
a Skoly,

ovlada zpulsoby vedeni Zakl a vytvari podminky pro efektivni spolupraci ve tfidé,

je schopen vytvaret projekty institucionalni spoluprdce, véetné zahranicni.

Kompetence profesné a osobnostné kultivujici

Uditel:

ovlada siroky rozsah znalosti vSeobecného rozhledu, tj. filosofickych, kulturnich,
politickych, pravnich, ekonomickych a dovede jimi plsobit na formovani postoju

a hodnotovych orientaci zakd,

umi vystupovat jako reprezentant profese na zadkladé osvojeni zdsad profesni etiky ucitele,
dovede argumentovat pro obhajeni svych pedagogickych postupd,

ma predpoklady pro kooperaci s kolegy ve sboru,

je schopen sebereflexe na zakladé uplatnéni nastroji autodiagnostiky a autoevaluace

a hodnoceni svého vykonu rliznymi subjekty,

je schopen se permanentné osobnostné a profesné rozvijet prostiednictvim
sebevzdéldvani a dalSiho vzdélavani.



Pfiloha ¢. 2
Prehled vyukovych metod. Pievzato z Mandk, J., & Svec, V. (2003, s. 49).

1. Klasické vyukové metody

1.1 Metody slovni
1.1.1 Vypravéni
1.1.2 Vysvétlovani
1.1.3 Pfednaska
1.1.4 Prace s textem
1.1.5 Rozhovor

1.2 Metody nazorné-demonstracni
1.2.1 Pfedvadéni a pozorovani
1.2.2 Prace s obrazem
1.2.3 Instruktaz

1.3 Metody dovednostné-praktické
1.3.1 Napodobovani
1.3.2 Manipulovani, laborovani a experimentovani
1.3.3 Vytvéareni dovednosti
1.3.4 Produkéni metody

2. Aktivizujici metody
2.1 Metody diskuzni
2.2 Metody heuristické, feseni problém{
2.3 Metody situacni
2.4 Metody inscenacni
2.5 Didaktické hry

3. Komplexni vyukové metody
3.1 Frontdlni vyuka
3.2 Skupinova a kooperativni vyuka
3.3 Partnerska vyuka
3.4 Individudlni a individualizovana vyuka, samostatna prace zaku
3.5 Kritické mysleni
3.6 Brainstorming
3.7 Projektova vyuka
3.8 Vyuka dramatem
3.9 Oteviené vyucovani
3.10 Uéeni v Zivotnich situacich
3.11 Televizni vyuka
3.12 Vyuka podporovana pocitacem
3.13 Sugestopedie a superlearning
3.14 Hypnopedie



Pfiloha ¢. 3
Otazky k rozhovoru

1) Jak zachazis pfi vyuce se svymi emocemi?

2) Cemu vénujes ve vyuce nejvét$i pozornost?

3) Co povazujes ve vyuce za mimoradnou/é situaci/e?

4) Pfedchazis jim cilené? Jak?

5) Jak tyto situace zpracovavas/fesis pfimo ve vyuce?

6) Jak na tebe takové situace plsobi? Jak se s nimi vyrovnavas?
7) Cemu pfisuzuje$ vznik téchto situaci?

8) Vénujes se témto situacim po vyuce/po praci? Jak?

9) Co té vedlo k volbé profese ucitele/ky?

10) Z jakych diivodt se vénujes své profesi v sou€asnosti?

11) Z jakych diivodt bys ses této profesi pfestal/a vénovat a zvolil/a profesi jinou?

Pokud se k tomu uz nevyjadfili vyse:
12) PovaZujes svou profesi za stresujici?

Pokud ano: Co té pfi jejim vykonu nejvice stresuje? Uved konkrétni skuteénosti/situace.



Pfiloha ¢. 4
Pozorovaci arch pro zucastnéné strukturované pozorovani
1. Arch pro zdznam situaci pozorovanych ve vyuce

2. Arch pro shrnuti celkového pfistupu vyucujiciho



Vyudujicl

Ttida
Hodina/pfedmét
Organiza¢ni forma
Metody

Situace

Reseni

Ugitelem projevené prozivani




Situace

Resenf

Ugitelem projevené proZivan{



Celkovy pfistup vyutujiciho pfi pozorovanych hodinach
pfevladajici organizacni formy vyuky:

casté vyuCovaci metody:

kazeriské hledisko (stanovena pravidla — ano/ne — kterd; vyZadovani pravidel -~ ano/ne — do jaké miry;
celkové disledny/nedlsledny; celkové ladéni (pozitivni/pfednastvany apod.); ucitelova ,piitomnost,
pozornost; kontrola — ano/ne — jaka (rigidni/pruzna apod.)



predchézi ucitel naroénym/zatézovym situacim — ano/ne — jakym zplisobem (naro&na situace = cokoli, co
neocekavané ,vstoupi* do priibéhu vyuky — naruseni ugitelova planu/pfedstavy)



Priloha ¢. 5

Zaddani tematické kolaze pro ugitele ZS

Vytvorte kolaz na téma: Ja jako ucitel ve vsech jeho pozicich a rolich
— format minimalné A2,
— nezdleZi na tvaru, ani na podkladu,
— pro ziskani obrazku k nalepeni pouZijte rizné barevné, obrazkové casopisy,
— na kolazi musite byt i vy (nezapomente na sebe), ale ne vlastni fotografie,
— mély by se objevit vase puvodni, sou¢asné i budouci pfedstavy, vnimani role
ucitele (ty mohou byt rozmanité — policista, Sasek, maminka...),
— mohou se objevit i atributy ucitelstvi,
— pro koldz neni zavazny ¢as (mohou se prolinat napt. riznd ro¢ni obdobi apod.) ani
prostor (mQze se zaroven objevit napf. interiér a exteriér apod.).
Po dokonceni koldze na jeji druhou stranu, prosim, vypiste vSechny pozice a role ucitele,

které se na ni objevily.



Pfiloha ¢. 6

Tematické kolaze vyucujicich
Ucitelka A (1 kolaz)

Ucitelka B (1 kolaz)

Ucitel C (1 kolaz)

Ucitelka D (2 kolaze)
Ucitelka E (3 kolaze)

Ucitelka F (3 kolaze)



Ucditelka A



Ucitelka B



Ucitel C
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Ucditelka D - 2. kolaz



Ucditelka E — 1. kolaz



Ucditelka E — 2. kolaz



Ucditelka E — 3. kolaz



Ucitelka F - 1. kolaz




Ucitelka F - 2. kolaz



Ucditelka F - 3. kolaz




Priloha ¢. 7

Ukazka otevieného kédovani
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takze tam jako ne

T: jo pak tam je teda vojak nakej

A: no pak je tam ridky vojak dozorce, pofdd i kdyZz si tuhle roli
neuvédomujeme, ale pofdd sme zrovna ted v tom
moménté my, kdo za ty déti zodpovida

T: hmhm

A: dokat se nic nestane, tak si to to ani neuvédomujeme a kdyz az
se néco stane tak pak se to bude fesit, pak to bude priser

T: jojo hm

A: takie pofad prosté néco. Nevim teda, kdyZ by byl tfeba poplach
a ja si mam vzit tfidnf knihy, jestli mam fakt vsechny déti. To
To nevim, ael zodpoviddm za né v tu chvili, takie bych je
méla mit

T: jasné 2x

A: takZe i takové zastoupeni

T: a von ma takovej zvladtni vyraz ten vojak. Jak to vidis

A: no ma no. Sou stfedéni. Musi byt poidd v pohotovosti v pozoru,
Zadny pravé prdelky a fnaké uméni. To je prosté.. vojak..no
© ten plni rozkazy. To ja taky plnim rozkazy. Ted mam tuhle
hodinu, tak tam prosté mam bejt s téma déckama a mam
tu hodinu. TakZe i tady ja pInim rozkazy

T: a jak ti tohleto vyhovuje, jak ti to zapadd nebo jak ti to souvisf
jakoZe tady je ta chut to vofavy to vafeni, to uméni a tady
sou ty rozkazy. Jak ti to jde dohromady.

A: to e tady

T: nono

A: to sou v podstaté dva vtipy jako na Skolstvi. Oni tam teda nejsou
celé. Sou tam i ty znatky MSMT nakZe nam trochu svazuje
nohy

T: jo jako Ze ty nohy sou tim

A: hmm. No tak to k tomu patfi no, Ze zrovna ted ty déti budou holt
mit matematiku a budou hol ted poslouchat mé tak ja taky
musim nékoho poslouchat né? Nemf(ize to taky tak bejt, Ze
si jako délat Gplné jenom co bych zrovna jenom chtéla.
Vono matematiku, ale podte ven, nebudem se ucit. Taky
plnim jako riaky rad. Sice nékdy tieba mdzu mit vyhrady, ael
pofad je to postavené nebo ja sem si psala tematicky pléan,
Ze jo je teda RVPcko, ale jd sem si psala tematicky plan.
TakZe sem si to tieba prohazela, Ze nejdriv vemu tohle, pak
tohle, pak tohle.

T: Hmhm

A: takZe sem byla v prvnim dile, pak najednou v druhym dile a pak
sem, ted' sem zase v prvnim dile ucebnice. Takze taky néco
dodrzuju, ale uzplsobuiju si to

T: jasné 2x

A: do té miry do které to de samoziejmé. Kdyz mi zase nékdo
nesvaie ruce a nohy a Soupne mi tam 30 asistent na
jednoho esté dalsiho nebo © nebo néco

T:hmhm. No a ta tanecnice, to si fikala, Ze je odkaz k tomu uméni?

A: nono, to uZ se propojujeme, jako dolu. Yes. | tak mé to prosté
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bavi yes ucit, tak prosté viechno.

T: noo jesté k ty tanecnici mé napada ehh. To je tak je to Zenska,
Zejo takova?

A: asijono © asi je

T: pockej jak asi? ©

A:je

T: no. M& k tomu napdlo. Jak to de todleto? Jak je moiny bejt s
téma pubertakama, takovahle jemna Zenska a prosté v tom
pohybu toho tance

A: co sem nastoupila, tak vSechny tfidy si jako stéZovaly, Ze sem
hrozné rychld, takie zase sem jela hrozné rychle. Ted uZ si
zvykly, ted' uZ jako védi, ze © Ze ja jako nepolevim

T: nono

A: ale spi§ mi to pfiSlo, protoZe prede mnou tam jedna méla
rizikové téhotenstvi. TakZe tak jako méli, neméli matiku.
Méli, neméli. Potom tam teda jako méli nékoho na dva
mésice jako do konce skolniho roku a ten uz s nima nic
poradnyho nedélal. A ted najednou sem nastoupila ja a
zase po nich néco chci. Takie jakoby tady méli hodné
zménu, Ze najednou zas museli za¢it néco délat.

T: jo jasné.

A: a nelibilo se jim to, takie sem prosté hrozné rychla. Ale jako i
tfidni mi to jako Fikali, Ze jim to Fikaj déti. A tak jako jak kdy.
Nékdy Opravdu sem tieba nékdy rychld, kdyz v momenté
vim, Ze neposlouchd tak Feknu: mame to? Mame. Cvak,
pfecvaknu to na dalsi véc.. aa ja to esté nemam. A co tak
celou dobu délds? © takie nékdy jako schvalng, ale

T: no jasné, ale tak to je schvalné no.

A: ale nékdy se jako ozvou: Pockejte! A tak ja dobfe, tak dopie ten
Fadek a pockam, opravdu fakt pockam a kdyZ se takhle
ozvou, eee tak ¢ekam a oni sou fakt jako tfeba v klidu, Ze to
asi fakt bylo hrozné rychle, takie takie tak ¢ekam no, tak
Cekam.

T: ale i to je spi$ o ty komunikaci nez o tom nédkym ne?

A: jojo stacilo Fict

T: nono ©

A: stacilo Fict no, ale dyZ ja uZ mam napsanej prvni fadek a ona si
teprve otvird sesit, tak to nepude no.

T: no jasné no

©

T: to je tomu rozumim no

A:to pak opravdu nestiha

T: no a jeité jakoby k tomu jak mé napadlo, jakoby bej Zenska. Jak
to de ? jakby s téma détma?

A: nuda..

T: jo jako ja nevim, to mé tak napadlo

A: no ja nevim, jako ten druhej pohled bejt muz jak to je s téma
déckama ©

T: ne, ja to myslim, tak, jakoze tak, jakoie. Nene jakoby, mé to
napadlo jenom proto, Ze v ty hlavé je ta tanecnice, tak mé
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napadlo, jakoby jak je moZny mezi téma détma bejt takova
ta ehh. Citova. Jako vi§, Ze s tou Zenskou spojujeme
tradi¢né jo. | kdy? je to genderové nefér ale prosté tradicné
s ni spojujeme tu citovost. Tak jak jako je tohle moiny?
ProtoZe u téch pubertakl je to takovy zajimavy ne asi
todleto?

363 Jakoby jestli to néjk proZivas. Tfeba ne, tfeba to viibec nefesis jo.
Treba to tam prosté mas néjak nastaveny a jako v pohodé.
Jakoby mé zajim3, jak to vhimas ty no.

364 A:vim, Ze tieba nékdy néjak feSime esté néco o prestdvce, jako Ze
se nékdo ptd na fidky pfiklad. A to uZ pfijde jako ten
konkrétni, tak to neni jako Ze bych pfestala, nevim, to
nevim

365 T: no tak nic. Jako je to tvoje koldZ a je to o tohé, takZe kdyZ se tak

' ptdm, ale je to hlavné o tom, jak to vnimas ty. To je zasadni.

366 A: nevim. No jako. Odpovidam vétsinou na vSechny otazky, ne ze
bych fekla, Ze no pfosimté to sem neptfi i kdyzZ je to tieba
hodné mimo. Tak jakoby, nechci ji zapomenout, i kdyz je to
tfeba mimo v tom zemépise tfeba. Kdy? jich teda neni moc
tieba. KdyZ ui je jich moc, tak to tfeba utnu, Zeto uz neni
zemépis, 7e to u? ted opravdu neprbirdme © u téch Sestaka
se mi stava, prosté, Ze ja tieba vypravim vypravim vyravim
a on se mi prihlasi a ja: noo ze ho néco prosté zajima. A on
se zeptd na néco UUplné jinyho jako co tfeba je taky
zemépis, Ze mu to jako néco evckovalo, ale jako uplné
nekam jinam, takze.

367 Ehh.. vétSinou jako fikam, kdyZ je to rychld odpovéd tfeba jedno
dvé slova, tak ji odpovim a jedu dal. A kdyzZ vim, Ze bych to
musela jako rozvést, tak ehhh. Jako jestli vydrii, Ze ted
dopovim tohle a on jako Ze jo, tak to dopovim a pak
zodpovim i to jeho i kdyZ to neni zrovna

368" T:jojo

369 A: ie e bych to prosté utla. Nee ted se bavime o tomhletom a ja
umim jenom tohleto a na tohle se mé neptejte, protoze to
v té hodiné neni

370 T:jojo

371 A:to ne, takZe kdyZ se jako zeptaj

372 T:jasné

373 A: tak jako neutnu,ale nevim jak to délaj ostatni, jestli jako utnou
neutnou.

374 T:to je jedno to jedno. Tohle je o tobé. Jako ta koladz. DileZity je jak
to délas ty.

375 A:jakto déldm ja ©

376 T:©

377 A:to bych taky rdda védéla

378 T:noo tak néco asi vi§ ne?

379 A:joo tak asi, to néjak no

380 T:heleacotohle?

381" A: Kam misto $koly? To tam mam jako Ze bych chtéla ty déti
zaujmout, , aby jako nepfemyslely, kam pudou jako za
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skolu.

382 T:jojojo rozumim rozumim

383 A: To to je jeden jako z vldsk(, pro¢ jako to chci taky délat. Aby
prosté v té hodiné to bylo smysluplnéjsi nez jako kdyby $li
tdmhle nevim

384 T:2X jasné. A je to teda. Jedna z véci, kayZ je to teda v ty hlavé.. je

385

387
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to jedna z véci, ktery fesis, jakoZe jakoZe to je néco co jako
mas

A: no jako nemam to pofad na pométi, ale ty hodiny, snazim se
délat néco, co by je jako mohlo bavit. Jako v kazdy to nejde,
ael jako hodné tam dat néco co. Bud to co by je bavilo.
Nebo co je tfeba tézké, ale oni na to pfijdou, nebo pfijdeme
spolené na to Feseni a a a sly3im tam to ahaa a joo.. tak to.

T: hmhm jasné

A: tak to. Ménit aby to nebylo jenom: poéitej vysledek, pocitej
vysledek, pocitej vysledek. Ja se teda tedka hodné bavim o
matice, ale to nevadi ne?

T: né viibec, vibec to jako Fikej cokoliv co té napada, to je jedno,
jestli je to matika, nebo zemépis nebo télak. Télak mas?

A: mdm. Mam jednu hodinu

T: jednu hodinu jenom

A: teda jako jednu Sestku a ona to neni hodina a hodina, ale
dvouhodina a hodina oni maj tfi hodiny télocviku

T:jo aha aha

A: ale zase nemaj vychovu ke zdravi, ta je jako spojena do toho
télocviku.

T: jo takhle hmhm, jako, Ze to takhle

A: jako pfedmé zvlast

T: hmm jojojo jasné.

A: hm

T: no a druhej vlas

A: souboj mozkl. Noo jasné ne? Déti maj plno mozkd. takie
pottebuju z nich néco vytdhnout © stejné jako tajta
farovitka, aby se jim rozsvitilo. | kdyz dneska se tfeba
hodné rozsvitilo mné, jako jak to dokazali spocitat, takZe, to
je asi takové vzajemné © ze to jde i jinym zplsobem.

T: a rozsvitilo se ti jako. Jakoby jak? Ze tys to gekala, 7e oni tam
tudy dojdou a jako v ¢em se ti teda rozsvitilo?

A: ne ja sem &ekala, Ze budou vic bezradny, Ze jako nebudou védét

T: jojojo

A: a oni prosté pouiili co sme se naucili minulou hodinu. No tak co
tam, tak co tak to udélame a vibec jé sem jako myslela, Ze
budou prfemyslet nad tim, jak se zbavi téch dvou zlomkd a
oni vidéli zlomek a zbyvili se jednoho. A sice jim tam druhej
zlstal a pak se zbavili teprve toho druhého, Ze to jako
udélali ten postup co sme se uéili minule a postupné.

T: jasné, rozumim

A: a ja se je jako chtéla vist aby se zbavili rovnou téch dvou, ale ani
sem to nestadila, fict, protoZe oni fekli, tak se zbavime toho
jednoho, takze sme se zbavili toho jednoho

J

1
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T: hmhm

A:a mé& by to samotnou nenapadlo, ale oni to fekli a ja no kdyt to
vlastné klidné de. No tak jedem. Takie sem je
nezastavovala. Ze NE, takhle ne, pojdme se zbavit obouch
dvouch, obou. No moZna, kdybych fakt na to neméla cas, Ze
bych se potiebovala Soupnout, Ze bych fekla, neslo by se
néjak zbavit obou dvou, ale tim jak byl ¢as a jak voni to jako
vychrlili a bylo na nic vidét, Ze sou jako nadoufany, ze to vidi
z minula, takZe sme to pouzili a jeli sme.

T: jasné. Hm, takZe v tomhle se ti jako nékdy rozsviti, jakoZe

A: hmhm, Ze jakoby mam teprve jeden rok, Zejo ucila sem jendu
osmicku, tohle je moje druha osmicka, takie néco mam ty
stary matridly. Rikam, tak tohle je dobry, tak to j& si z
tohohe nepouziju to je dobré a pak néco a oni prosté
pfijdou na jiné Fedeni, neZ jako tahle osmicka, Ze to jako
obohati i mé&, Ze si feknu: AHA. Tak nebylo by dobré to tam
tfeba nékam dat do riaké osmicky a zakombinovat.

T: jasné. A jinak to je. Prvni co si fekla, souboj mozki jako jejich,
jakoze, ze oni

A: jejich no, aby mi oni jako ukdzali, co tam maji, jestli tam néco
maji ©

T: maji? Maji? Jo? Ja nevim.

A: maji maji no © maji i kdyz se obfas musim smét, protoze to je
pfesné takové to: JeZis to je krasny sedit. Kdo to je? Ty
vogo, ale kdyt ta neumi nic, takze ta tam na té hodiné sedi a
a omalovava si ten sedit a opisuje si co je na té tabuli
napséno, takZe sesit nadherny, ale védomosti nulové.

T: hmhmhm

A: a pak zase. Co to je za saldt, kdyt je to nalepené obriceng, takZe
ja Petr Kos, oteviu, tam konec sesitu, Fikam: Dopric, tak
votodim konec sesitu, tak ted to zacind a jednickdF prosté.
Zadny barevny nadpisy nic a ale to sem jako fekla, Ze aspon
budou barevné nadpisy. A kazdy mésic jim kontroluju sesity
na zatatku. A piSu tam, Ze tfeba nemame dodélané véci z
minula, nebo, Ze ten sesit je piehledny nebo Ze je pékny,
nebo Ze j& se v ném nevyznam nebo, Ze néco tfeba chybi.

T: jasné 2x aha

A: a kdy? mé& hodné nastvou, tak jim to oznamkuju, tfeba minule ©
sem jim ozndmkovala vedeni sesitu, protoZe ja sem byla na
lyzéku a oni méli hodné nakopirovanych papiru ode mé.
TakZe samozfejmé, Ze to neudélali, takie za kazdej papir
kterej neudélali, tak Sel stupen dolu. Takze dostali tfeba 4ky
Sky z toho. Vedeni sesitu. A voni védéli, Ze to maj udélat a
esté tam byly néjaky prazdniny a to neudélali, tak sem jim
dala za to znamky a Fikdm, ale zas ste na tom dobfe,
oznamkovala sem vam sesit, tim padem jedete nanovo. Nic
védm nechybi, jedete znova. Jedem. U7 to po vas nebudu
chtit.

T: jasné

|

q
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7] £% reflexe wykonu 2aki

{2 paistup k vyuce
£% reflexe vykonu 7aki
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419" A: jako protoZe vidycky vi uZ nemusej ty papiry dodélat. UZ mé to Wﬁ?pﬁfsrupkvv'uce
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Kategorie vzeslé z otevieného kddovani

Code Families

HU: Rozhovory nad kolaZemi

File: [C:\Users\Krninsky\Documents\Scientific Software\ATLASti\TextBank\Rozhovory nad koléZemi.hpr5]
Edited by:Super

Date/Time: 20.04.17 17:55:29

Code Family: Kolaz

Created: 20.04.17 17:46:47 (Super)

Codes (3): [dal3i obsahy kolaze] [reflexe rozhovoru] [vytvafeni kolaZe]
Quotation(s): 98

Code Family: Kolegové

Created: 12.04.17 16:56:19 (Super)

Codes (6): [chovan( kolegfl] [klima Zkoly-sbor] [reflexe chovani kolegtl] [viiv kolegd] [vztah ke koleglim] [zpétnd
vazba od kolegt]

Quotation(s): 58

Code Family: ProZivani profese

Created: 12.04.17 17:05:25 (Super)

Codes (18): [emoce spojené s profesifvyukou] [finanéni podminky ve kolstvi] [gender v profesi] [klima Skoly-vedeni]
[motivace k profesi] [podminky profese] [poZadavky na ucitele] [problémy s vybavenim koly] [prekazky v uplatnéni viastniho
pfistupu] [pfiprava na profesi] [reflexe partnera/ky] [reflexe profese] [reflexe vnimani profese spole¢nosti/okolim] [ucebni
pomdicky] [ucitelova opora] [ucitelovy role] {vnimani role na kolazi] [vnimani zivotnich podminek (obecné)]

Quotation(s): 479

Code Family: Rodice

Created: 12.04.17 17:08:25 (Super)

Codes (4): [reflexe chovéni rodi¢d] [viiv rodiny na zéky] [vztah k rodi¢lim Zak] [zpétnd vazba od rodicl]
Quotation(s): 48

Code Family: Sebehodnoceni

Created: 12,04.17 19:12:44 (Super)

Codes (8): [hodnoceni vlastni vyuky] [motivace k profesi] [reflexe svého vyucovani] [reflexe viastniho vykonu]
[sebehodnoceni ve vztahu k vyuce] [sebeposouzeni (obecné)] [souvislost s osobnim Zivotem] [vnimani svého piistupu k
7akfim]

Quotation(s): 221

Code Family: Vyuka

Created: 12.04.17 19:07:57 (Super)

Codes (10): [hodnoceni viastni vyuky] [moZnosti/omezeni ve vyuce] [pojeti vzdéldvani] [pfistup k vyuce] [realizace
vyuky] [realizace vyuky-metafora] [reflexe svého vyucovani] [reflexe vlastniho vykonu] [sebehodnoceni ve vztahu k vyuce]
[Vliv vyuky na Zaky]

Quotation(s): 220

Code Family: Zatéz

Created: 12,04,17 17:00:13 (Super)

Codes (9): [dopad naroné situace] [dopady proZivani narotné situace] [narotnd situace] [problémy s vybavenim
3koly] [pFekaZky v uplatnéni viastniho pfistupu] [reakce na narocnou situaci] [FeSeni nédrocné siutace] [vnimani zatéze]
[zvladani zatéze]

Quotation(s): 200

Code Family: Zéci

Created: 12.04.17 17:02:48 (Super)

Codes (13): [hranice ve vztahu k zak&m] [klima tfidy] [motivace Zakd k u€eni] [naroky zékd na ucitele] [péce o Zaka
mimo $kolu] [reflexe chovani zaki] [reflexe vykonu zakd] [vliv rodiny na Zaky] [vliv vyuky na Zaky] [vniméni svého pFistupu k
7akam) [vniméani zaka ugitelem] [vztah k 2akiim] [zpétna vazba od Zak{l]

Quotation(s): 248
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Zadani orientacniho dotazniku zkoumajiciho zasaZeni stresem (Henning & Keller, 1996)

Jsem 0O muz O Zena
Vék:
Délka pedagogické praxe:

U nasledujicich vypovédi prosim za3krtnéte, do jaké miry se Vas tykaji.
Budte prosim co nejupfimnéjsi.

vidy casto nékdy zfidka nikdy
1. Obtizné se soustieduji. o o m} m] D
2. Nedokazu se radovat ze své préce. o a m} O O
3. Pfipadam si fyzicky ,vyzdimany/a“ m] ] ] o i
4, Nemam chut poméahat problémovym zakam. m] m| o i i
5. Pochybuji o svych profesionélnich schopnostech. 0O ] m] ] m]
6. Jsem skli¢eny/a. a o o a m]
7. Jsem nachylny/a k nemocem. O a ] o o

8. Pokud je to mozné, vyhybam se odbornym

rozhovorim s kolegy. ] ] o
9. Vyjadfuji se posmésné o rodicich zakl i o Zacich. O a
10.V konfliktnich situacich ve skole se citim

bezmocny/a. m| m) ] m] i
11. Mam problémy se srdcem, dychanim,

travenim apod. a a m] u] u]
12. Frustrace ze $kolni prace naruduje moje

soukromé vztahy. O o a o o
13. M@j odborny riist a zajem o obor zaostavaji. o o O O O
14, Jsem vnitiné neklidny/a a nervozni. o m] o o o
15. Jsem napjaty/a. m] m} O ] ]
16. Vyucovani omezuji na pouhé zprostfedkovani

uciva. O ] O O O
17. Ptemyslim o odchodu z ucitelského povelani. a 0 o O ]
18. Trpim nedostatkem uznani a ocenéni. a 0 a D O
19. Trapi mé poruchy spanku. ] m] a m] 8]
20. Vyhybam se Géasti na dalsim vzdélavani. a O o o u]
21. Hrozi mi nebezpedi, ze ztratim piehled

o déni v oboru. ] 0

22. Citim se ustraseny/a.
23. Trpim bolestmi hlavy.
24, Pokud je to mozné, vyhybam se

rozhovorim se zaky. i o ] O O
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Dotaznik vlastni konstrukce (oteviené otazky)

Predlozeny dotaznik bude slouzit k vyzkumu zatéze ucitelt na Z5.
Je anonymni a bude pfedlozen vétdimu poctu vyucujicich.
Dékuji za Vasi ochotu jej vyplnit.
Lubos Krninsky

1. Napiste prosim konkrétni situace, které Vias ve vyuce zatézuji (jsou pro Vas nepfijemné, rusi
Vas, nechcete, aby se vyskytovaly pfilis ¢asto nebo viibec).

NapF. zaci nevénuji pozornost Vasemu vykladu, vyrusuji ostatni Zaky, nedodrzuji vyzadovana
pravidla, obtézuji apod. Napiste prosim konkrétni situace: napt. zak si povida se spoluzakem,
néco hleda v tasce, otadi se, vykfikuje, pta se na nesouvisejici véci, nepracuje na zadaném (kolu
apod.

2. Uvedte, z jakych dtvoda Vs Vami vyse popsané situace vyvadéji z miry. Jaké emoce pfi nich
zazivate?

(prosim obratte)



3. Popiste, jakymi zplisoby vyse uvedené zatézujici situace zvladate pfimo ve vyuce (napf. mate
stanovena pravidla, jejichz dodrzovani disledné vyzadujete; zdky napominate, vyvedete z miry,
domluvite jim /na chodbg, po hodiné/, napisete informaci o jejich chovani rodi¢im, fesite jejich
chovani v komunitnim krouzku na t¥idnické hodiné apod.).

4. Jak nakladate pfimo ve vyuce s emocemi, které ve Vas takovéto mimoradné situace vyvolavaji?

5. OvlivAuji tyto emoce, popf. i postupy jejich zvladani podle Vas Vase plsobenf ve vyuce? Pokud

ano, jak?

(pokracujte, prosim, na dal3i strané)



6. Jak zpracovavate po vyuce (o pfestavkach, volnych hodinach apod. nebo i mimo skolu) pocity,
které ve Vas nepfijemné/mimeradné situace vyvolaly?

Uvedte prosim konkrétni postupy. Napf. rozhovor s kolegy, ,pfehravani® situace v predstavé,
pfemysleni o situaci, hledani rady/postupu (u kolegy, ptitele, ¢lena rodiny, v literatufe); raznymi
zpusoby traveni volného casu /prosim vypiste/, supervizi, odbornou péci (psycholog,
psychoterapeut, [éka¥), uzivanim léka apod.



