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Vazeni ¢tenari,

tato publikace ¢lent1 Sekce pedagogickych a psychologickych programti a jejich studentt
na Pedagogické fakulté Jihodeské univerzity v Ceskych Bud&jovicich se zamé&tuje, jak jiz
nazev napovidd, na jednu ze soucasnych vyzev skolstvi — reakci na aktudlni problémy mladé
generace prostfednictvim Podpory rozvoje wellbeingu na Skolach. Tématem nenf jen
wellbeing Zzdkti a ucitelti na rtiznych stupnich skol, ale také budoucich pedagogti a Skolnich
psychologt.!

Pottebnost rozvoje wellbeingu ve 8kolach navazuje na ziméry uvedené ve Strategii vzdéla-
vaci politiky CR do roku 2030+ (viz MSMT, 2020)?, dale na Hlavni sméry revize rdmcového
vzdélavaciho programu pro zdkladni vzdélavani (MSMT, 2022)? a jejich rozvoj je aktivné
podporovan ve fakultni koncepci , Uéitel Pro Futuro”* na Pedagogické fakulté Jihoceské
univerzity v Ceskych Budgjovicich.

Publikace je rozdélena do jedenécti kapitol, z nichZ kazda se vénuje specifickému aspektu
wellbeingu ve $kolnim prostfedi. Prvni, Gvodni, kapitola shrnuje , Soucasnyj stav wellbeingu
Zdkii a ucitelii” ve Skolnim prostfedi a moznosti jeho podpory, véetné zaclenéni témat
dusevniho zdravi a psychohygieny do pregradudlni pfipravy uciteldi, a to s diirazem
na Kompete¢ni rimec absolventa a absolventky uéitelstvi (Nohavova, Stuchlikova, Zlabkova
& Krninsky).

Dalsich pét kapitol je zafazeno do prvniho okruhu, v némzZ jsou mapovany kompetence
budoucich uéitelt, ucitelii v praxi na 1. a 2. stupni zdkladnich $kol a Skolnich psychologa.
Jednotlivé kapitoly se zaméfuji na zkoumani Sirokého spektra znalosti, dovednosti, hodnot,
postojtl, pfesvédceni a osobnostnich charakteristik s cillem porozumét, co muiZe prispivat
k wellbeingu aktért Skoly.

Konkrétné ve druhé kapitole , Wellbeing, dusevni zdravi, osobnost a self-efficacy u studentii uci-
telstvi” jsou shrnuty vysledky studentti ucitelstvi v oblasti wellbeingu, self-efficacy, iizkosti,
deprese a osobnostnich rysti studentt ucitelstvi v porovndni s komparativni skupinou

1V publikaci je pouZito jednotné oznadeni zak, student, absolvent, uéitel, 3kolni psycholog aj. pouze z ditvodu
plynulosti textu. Vyjimku tvoii oznaceni Kompeten¢niho ramce, kde jsou oba tvary soucasti nazvu — Kompetencni
rdmec absolventa a absolventky ucitelstvi. Zensky rod (napt. u¢itelka, psycholozka, autorka ad.) je pouzit v p¥ipadé
oznaceni konkrétnich osob ve vyzkumu.

2 Ministerstvo skolstvi, mladeze a télovychovy. (2020). Strategie vzdéldvaci politiky Ceské republiky do roku 2030+.
https:/ /msmt.gov.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/strategie-2030

3 Ministerstvo $kolstvi, mladeZe a télovychovy. (2022). Hlavni sméry revize Ramcového vzdéldvaciho programu pro
zdkladni vzdéldvini. https:/ /revize.rvp.cz/files/iii-hlavni-smery-revize-rvp-zv-po-vpr-final-230111.pdf

4 Pedagogicka fakulta Jihoteské univerzity. (n.d.). Uitel Pro Futuro. Jihoteska univerzita v Ceskych Bud&ovicich.
https:/ /www.pf.jcu.cz/cz/studium/ ucitel-pro-futuro/prezentace


https://msmt.gov.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/strategie-2030
https://revize.rvp.cz/files/iii-hlavni-smery-revize-rvp-zv-po-vpr-final-230111.pdf
https://www.pf.jcu.cz/cz/studium/ucitel-pro-futuro/prezentace
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vysokoskolskych studentti (Mrhalek). Na zdkladé vysledki vyzkumu a reSerSe je doporu-
deno zaméfit se na rozvoj copingovych strategii a podpory self-efficacy u vysokoskolskych
studentti.

Dtlezitost podpory rozvoje self-efficacy se ukdzala také ve tfeti kapitole. Autorky (Faltova
& Viteckova) doporucuji, vzhledem k dlouhodobému trendu zvySovani narokt na ucitelskou
profesi a na vykon v roli ucitele, mapovat a podporovat , Self-efficacy a miru Zivotni spokojenosti
u studentii ucitelstvi”, nebot tizce souvisi s aktudIné diskutovanym nenastoupenim absolventti
ucitelstvi do profese a s odchody uéiteld z profese béhem prvnich let praxe.

V souvislosti se zvySujicimi se ndroky také na FeSeni socidlnich a kulturnich problému
v nasi spole¢nosti se autofi ¢tvrté kapitoly vénuji , Socidlnim kompetencim studenti ucitelstvi
pro 1. stupeii ZS” (Prochazka, Plachd, Krninsky, Vitetkovd & Najmonovd). Na zékladé
mapovéni socidlnich kompetenci u student 1. stupné ZS navrhuji zatazovani technik psy-
chohygieny do pregradudlni pfipravy uciteld, pfedevsim vsimavosti a rozvijeni pozitivniho
soucitného vztahu k sobé samému.

V paté kapitole jesté ztistdvame u socidlnich problémii, konkrétné u mapovani , Nevhodného
chovini ucitele a jeho souvislosti s wellbeingem Zdkii”. Autor (Hynek) zde predstavuje Sest
kategorif nevhodného chovéni ucitele a uvaZzuje o moznych dopadech nevhodného chovéani

ucitelti na jednotlivé dimenze wellbeingu zaka.

Prvni okruh je uzavien vyzkumem mapujicim , Supervizi skolnich psychologii jako ndstroj
podpory wellbeingu na skolach” (KoZznarova). Tato Sesta kapitola poukazuje na zvysujici
se potfebu systematické supervize pro odborny rtist a podporu wellbeingu v prostiedi
skoly.

Druhy okruh je zaméfen na vytvafeni metod a postupt pro podporu rozvoje wellbeingu
u z4kt a (budoucich) uéiteld. Tomuto okruhu se vénuje celkem pét kapitol.

V rdmci sedmé kapitoly jsou predstaveny moznosti , Podpory wellbeingu na 1. stupni ZS
prostiednictoim VIA a Tygii svét®” (Plachd, Viteckova, Najmonovd, Prochdzka & Liveckova).
Vysledky vyzkumu poukazuji na dtileZitost systematické prace s kolektivem i jednotlivci
ve Skolnim prostfedi, a to zejména v kontextu tf¥id se socidlné znevyhodnénymi nebo
kulturné odlisSnymi Zaky. Uvedené metody mohou byt uzite¢nymi néstroji pro podporu
inkluze a rozvoj pozitivniho prostfedi.

Osma kapitola s nazvem ,, Regulace emoci p¥i interakci s détmi s poruchou autistického spektra”
poskytuje pfehled osmi postupti a dil¢ich krokti, které jsou uZzite¢né v kazdodennim
kontaktu s Zakem s poruchou autistického spektra, a mély by byt soucasti profesni vybavy
uciteld a asistentli pedagoga (Bartosova & Bilkova).

Devété kapitola je vénovana moznostem , Rozvoje pedagogickijch kompetenci a podpore ucent
ve virtudlni realité” (Kucera). Pfedstavuje teoretickd a metodologicka vychodiska u¢ebnich
simulaci ve virtudIni realité. Nabiz{ diskuzi o moZnostech a limitech virtudlnich metod,
jejich vztahu k podpofe wellbeingu a celkovy pfinos pro vzdélavani budoucich uéitelt.

Zaroven je teoretickym tivodem k nésledujicim dvéma kapitolam.
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Cilem desaté kapitoly je poskytnout informace, podklady a vychodiska vztahujici se k ,, Me-
todé scéndfii pro trénink komunikacnich kompetenci studentii ucitelstvi ve virtudlni realité”
(Képlova). V této kapitole jsou pfedstaveny vysledky testovani scénaiti naroénych pe-
dagogickych situaci ze Skolniho prostiedi, které byly pilotovany u budoucich uciteld.

ProtoZze dtilezitou soucasti tréninku ve virtudlni realité je naslednd reflexe, kterd ma vést
k hlubsimu porozumeéni profesniho vykonu, jedenécta kapitola shrnuje vysledky , VyuZiti
modelu ALACT v rozvoji reflektivnich dovednosti u studentii ucitelstvi po tréninku ve virtudlni
realité”, sméfujicich k rozvoji jejich komunikaénich, socidlnich a emoénich kompetenci
v ramci wellbeingu (Hotejsova).

Cilem publikace je pfispét k odborné diskuzi o wellbeingu ve 8kolstvi a nabidnout tivahy
o jeho moZném zaclenéni jak do piipravy budoucich uciteld, tak do néasledné podpory
pedagogickych pracovniktl. Jak vyplyva z pfehledu jednotlivych kapitol, k tomuto cili
plistupujeme prostednictvim mapovani odlisnych prostfedi, rtiznorodych pfistupti i metod
zkoumani Skolni reality. Publikace zarovern zahrnuje i teoretické kapitoly. I pfes tuto
rozmanitost na vsech trovnich sledovaného tématu je moZzné nalézt jednotici prvek —
kapitoly pfinaSeji konkrétni doporuceni a postupy pro Skolni praxi v oblasti podpory
wellbeingu a ukazujf, Ze této problematice je tfeba se systematicky vénovat. Uvédomujeme
si, Ze nas v této oblasti ¢eka jeSté mnoho védecké i praktické prace.

Dékujeme vSem tcastniktim vyzkumd, ktef1 se podileli na vzniku této publikace, a recenzen-
ttm, jejichZ podnéty a pfipominky ndim pomohly zlepsit kvalitu textu. Véfime, Ze publikace
nabidne nejen dtleZité poznatky a inspiraci, ale také podnéty k dalsimu rozvoji wellbeingu

ve Skoldch a v pfipravé budoucich pedagogu.

Za kolektiv autorti, Alena Nohavova






SOUCASNY STAV WELLBEINGU
ZAKU A UCITELU

Alena NOHAVOVA, Iva STUCHLIKOVA, Iva ZLABKOVA, Lubo§ KRNINSKY

K uvedeni ¢tenafe do tématu slouzi tryvek fiktivniho rozhovoru dvou zaki 9. tfidy, ktery
nahodné zaslechne ucitelka Lucie.

Ucitelka Lucie jde po chodbé Skoly a zaslechne ttrzky rozhovoru mezi zaky 9. tfidy.
Klara: ,Vcera jsem Cetla, Ze nds pry nékdo oznacuje jako generaci snéhovych
vlocek."”

Tomas: ,,Jo, taky jsem to slysel. Nardzka na to, jak jsme pry moc citlivi, vnimavi. . .
pry precitlivéli.”

Klara: ,, Prijde mi to nefér. Jako kdyby bylo spatné mit emoce, vnimat svét kolem
sebe a zajimat se o néj.”

Tomas: , Myslim, Ze to moZnd vnimaji jako slabost. Ze pry kdy? se nds néco
dotkne, jako bychom byli kfehci, jako ty vliocky*

Klara: , Kfehkost prece neni slabost, ne? Ja si zase myslim, Ze to, jak Ziji nasi,
neni v poradku. Porad se honi jenom za praci. Moje mamka uZ z ni¢eho nema
radost. Nebo se podivej taky na ty ucitele. Koho to tu s nami bavi? Tam prece
nechceme dojit?"

VVVVV tve? Ze nam Fikaji, jaké oni méli krasné détstvi bez
mobilii, tabletii a socialnich siti. Jak cely den béhali venku..."

Klara: ,,Jo, a mé k tomu jesté Fikaji, jak si uZivaji, Ze nerozumi socialnim sitim,
Ze se nemusi honit za lajky, pozornosti a ukazovanim se na socialnich sitich.”
Tomas: ,,Oni si ale neuvédomuji, Ze tohle nas jesté vic stve. Jako bychom byli
témi spatnymi a rozbitymi v hrozném svété, zatimco oni se v nasem véku méli
krasné.”

Lucii tento rozhovor zaujal a kdyz prisla do kabinetu, prevypravéla ho kolegyni.
Ta jenom podotkla: ,No jo, j& uz nevim, co oni chtéji. Pfestavam jim rozumét.
AZ se mi zhrouti z pisemky, tak co..., poslu je ke skolni psycholoZce? Mné se totiz
nékdy zda, Ze ¢im vice se pecuje, tim vice se vytraci pozornost k tomu, Ze nejsme
jenom krehotinky, ale Ze ledacos dokaZeme prekonat.”

Zkusenost ucitelky Lucie je sice fiktivni, ale realistickd — odvodili jsme ji z dil¢ich poznatkd
ze soucasné vzdélavaci praxe. Nasim zdmérem je pomoci kolegtim, ktefi pfemysleji podobné
jako Lucie, nachazet odpovédi na otdzky spojené s dusevnim zdravim souc¢asnych zakd,
jejichZ populace byvé téZ nazyvana ,generace alfa” nebo “generace Z“.

V soucasném nejenom vzdéldvacim diskursu je na tuto problematiku reagovano konceptem
wellbeing. Ten 1ze vysvétlit i pomoci kontinua, kdy na opaéném konci se nachdzi tzv. illbeing.
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Pokusime se ukdzat a doloZit, Ze obsah téchto konceptti je zdvazny a zaslouZi si dlouhodobou
a soustfedénou pozornost nikoliv jen prchavy zdjem, nez do skolntho prostfedi pronikne
néjaké dalsi téma.

V této kapitole objasnime koncept wellbeingu a illbeingu u zdkt i ucitelti a podivame
se na jejich dopad do dalsich oblasti, naptiklad vztahovych, vykonnostnich aj. V neposledni
fadé se zaméfime na pojeti wellbeingu v Kompetenénim rdmci absolventa a absolventky
ucitelstvi a v p¥{pravé budoucich ucitelti. V dalsich kapitolach postupujeme obdobné.
Divame se na wellbeing v rtiznych dil¢ich tématech z perspektivy zékti a (budoucich)
ucitelt nebo Skolnich psychologtli. Zamérem je z jednotlivych dil¢ich , kouskt” vytvofit
celistvéjsi obraz o wellbeingu ve Skolstvi.

1.1 DusSevni zdravi zdku

Dusevni zdravi déti a dospivajicich se v poslednich letech stava stle aktudlngjsim tématem.
Data z psychiatrickych ambulanci ukazuji, Ze pocet déti s poruchami psychického vyvoje,
poruchami chovéni a emoci s ndstupem v détstvi a dospivani se neustdle zvysuje (Melicha-
rova et al., 2021). Nezvy3uje se pouze vyskyt dusevnich poruch, ale dlouhodobé se také
sniZuje vékova hranice jejich rozvoje (WHO, 1998).

N

Prestoze o tomto nartstu vime od druhého desetileti 21. stoleti, intenzivnéjsi diskuze
o problematice duSevniho zdravi zacaly az s pandemif covid-19. Pandemie tehdy neupozor-
nila pouze na fyzické zdravi, ale také na to, Ze nelze prehliZet vyznam duSevniho zdravi.
Mimo jiné proto, Ze ukézala, co se dé€je s mladou generaci, kdyZ je bez ptimého kontaktu
se spoluzéky, kdyZ ztrati pravidelny denni rytmus a kdyz se moZna poprvé setkd s velkou
zatézi prichazejici zvnéjsku. A co hiife, mnozi si moznd mysleli, Ze po pandemii se v8e vrati
tzv. do starych koleji, ale opak se stal pravdou.

Naléhavost potieby esit dusevni zdravi adolescentil zvyraznila naptiklad i zprdva Narodniho
tstavu dusevniho zdravi (2023), ktera informovala o tom, Ze 40 % Zz4kt vykazuje zndmky
stfedni az tézké deprese a 30 % zaktl znamky stfedné tézké az tézké tizkosti (N = 6036).
U z4kt 9. t¥id byl pouZit sebeposuzovaci dotaznik, ktery obsahoval devét poloZek dotazniku
Patient Health Questionnaire (PHQ-9, Kroenke et al., 2001) pro sledovani symptomatologie
deprese a sedmipolozkovou $kalu generalizované tizkostné poruchy (GAD-7, Spitzer et al.,
2006). V obou piipadech se vysledky vztahuji k zprimérovanému individualnimu skéru,
ktery byl prezentovan v obou p¥ipadech na péti Skalach (vice Kudera, PeSout, & Kégstrom,
2024).

Vysledky lze tedy interpretovat riiznym zptisobem podle miry zdvaZnosti sledovanych
parametril. Stejné tak bychom mohli argumentovat tim, Ze zdporné emoce jsou pro toto
vyvojové obdobi jednim z charakteristickych znaki. Pro pfiklad uvedme vybér z polozek
pro symptomatologii deprese, kterou zaci méli hodnotit u sebe v poslednich dvou tyd-
nech: Maly zajem nebo potéseni z véci, které déldm; Pocity tinavy a nedostatku energie;
Potize se soustfedénim, napf. pfi ¢teni nebo sledovani televize ad. Z polozek k sympto-
matologii tizkosti je to napiiklad: PotiZe se uvolnit; P¥ilisné starosti kvili riznym vécem;
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Snadno se rozzlobim aj. Touto polemikou chceme upozornit na jakousi vétsi interpretac¢ni
zdrzenlivost vysledkii, rozhodné tim v8ak nechceme znehodnotit vyznam zpravy.

Problémem neni pouze objektivni ndriist dusevnich poruch (viz data z Ustavu zdravotnickych
informaci a statistiky CR), ale také nedostupnost odborné pomoci. Nelze také opomenout
rizné myty a mylné predstavy, které ndslednou pomoc rovnéz znesnadiiuji, jako je napiiklad
bagatelizace problému, stigmatizace psychofarmak, neznalost varovnych signalt, zdména
potteby intervence s prevenci, nedtivéra ve sluzby ¢i nedostateéné povédomi o podptirném
systému a poskytovanych sluzbach (Nevypust dusi & T-Mobile, 2022).

Témito problémy spojenymi s duSevnim zdravim se na $kole na tirovni primdrni prevence
zabyva napfiklad $kolni metodik prevence, na tGrovni primarni a sekundarni prevence
Skolni psycholog, pokud je soudésti tymu Skolnitho poradenského pracovisté. V knize
se na pozici $kolniho psychologa zaméfime v Sesté kapitole Supervize skolnich psychologii
jako ndstroj podpory wellbeingu na skoldch (KoZnarova). V tomto textu vsak jesté ztistaneme
u uciteld.

M se témito problémy zabyvat také kaZdy ucitel na Skole? Nazor vefejnosti (N = 505 ve véku
18-60 let) je, Ze ucitelé by méli mit kromé svého pfedmétu zékladni vzdélani a povédomi
o tom, jak rozpoznat a fesit dusevni problémy déti (68 % odpovédi). Zaci by se méli
ve Skole vice ucit, jak podporovat dusevni zdravi, zvladat stres a dal$i problematické situace,
to uvedlo 74 % respondentti (Nevypust dusi & T-Mobile, 2022).

Pfedstavy o uciteli, ktery umi fesit dusevni problémy zakd, vSak nelze zaménit za profesni
kompetence psychologa anebo psychoterapeuta. Jedna se o jiny typ podpory a opory, ktery
predstavime pravé prostfednictvim Sirstho konceptu wellbeingu. K tomu na tivod uvedeme,
Ze podpora rozvoje socioemoé¢nich dovednosti a vytvareni zazitku tspéchu jsou dtilezitymi
protektivnimi faktory v oblasti ochrany dusevniho zdravi (napf. Mathiesen et al., 2007)
a cilenou podporou rozvoje socioemoc¢nich dovednosti je moZzné sniZit problémové chovani
u déti a mladistvych (napf. Wilson, Gottfredson, & Najaka, 2001).

1.2 Wellbeing/illbeing zakt

»+Wellbeing je stav Zivotni pohody, v niZ kaZdy jedinec realizuje sviij vlastni potencial, dokaze
se vyrovnat s béZnymi stresy Zivota, pracuje produktivné a uzite¢né a je schopen pfispét
k rozvoji své komunity” (WHO, n.d.).

Zakladnim principem wellbeingu je tedy budovani a rozvijeni odolnosti (resilience), kterd
je spojena s flexibilitou a nezdolnosti (hardiness), vyznacujici se napfiklad proaktivnim
pfistupem, vnimanim pfekaZek jako vyzev apod. To je v pfimém protikladu k predstavé
,pohody”, jak je nékdy tento pojem pfeklddan a jak je viniman v ¢eském prostfedi — jako
stav nicnedélani a uzivani si slasti.

Dnes se o wellbeingu hovoii v souvislosti s mnoha oblastmi Zivota, napfiklad pracovni,
finan¢ni, digitalni ¢i environmentalni. Objevuje se také jeho protiklad — illbeing, tedy stav



16 | Podpora rozvoje wellbeingu na skoldch

nedostatku zdravi, Stésti nebo prosperity. My se nyni zaméffme na oblasti wellbeingu, které
definovalo Partnerstvi pro vzdéldvani 2030+:

.Wellbeing je stav, ve kterém miizeme v podporujicim a podnétném prostredi plné
rozvijet svij fyzicky, kognitivni, emocionalni, socialni a duchovni potencial a zit
spolu s ostatnimi plnohodnotny a spokojeny zivot" (Partnerstvi pro vzdélavani
2030+, n.d.).

Wellbeing na fyzické trovni souvisi s télesnym zdravim a fyzickym i psychickym bezpe¢im.
Kognitivni oblast wellbeingu je spojena s u¢enim, coZ zahrnuje kritické mysleni, feSeni
problém, kreativitu a praci s cili. Emociondlni oblast zahrnuje rozpoznavani emoci, jejich
pojmenovéni a regulaci, déle souvisi s pozitivnim sebepojetim. Socidlni oblast se tyké
empatie, soundleZzitosti, prosocidlniho chovani a komunikac¢nich dovednosti. Duchovni
oblast wellbeingu souvisi se smyslem Zivota, hodnotami a etickymi principy. Na jednotlivé
urovné wellbeingu se nyni podivdme prostfednictvim vyzkumd, které ukazuji, jak na tom
jsou dnesni zaci. Nebudeme se vSak drZet pfesného rozdéleni jednotlivych dimenzi, protoze
se ¢asto vzajemné prekryvaji.

Pred pandemii covid-19 se Cesk4 republika umistila na 24. misté z 38 zemi OECD a EU
v oblasti duSevniho wellbeingu a na 22. misté, co se tyce akademickych a socidlnich
dovednosti (UNICEF, 2020). Tyto vysledky vychdzeji z vyzkumu PISA (2018), ktery uvedené
udaje dale rozvadi naptiklad o celkovou spokojenost se Zivotem. Tu v této dobé uvedlo 65 %
patnéctiletych ¢eskych zaki (primér OECD byl 67 %), takZe zhruba tfetina zakii spokojena
se svym Zivotem nebyla (CSI, 2019).

vy ¥z

Zaroven se ukazuje souvislost mezi nizsi spokojenosti s vlastnim Zivotem, vyssi mirou
tzkostnosti a soucasné hor$imi studijnimi vysledky. TakZze wellbeing neni pouze o pocitu
,pohody” ¢i ,,spokojenosti”, ale souvisi i s vykonem zaktl. To dokladd i vyzkum PISA, ktery
poukazal na vztah mezi silnym a stfednim pocitem wellbeingu a v priméru vyssim skére
ve ¢tenatské gramotnosti (CSI, 2021).

Spokojenost se skolou neni u ¢eskych zakt nijak pfizniva. Podle zpravy TIMSS z roku 2019
chodi cesti Z4aci 4. tfid do Skoly nejméné radi v porovnani s jejich vrstevniky z ostatnich
zemi EU (Tomaések et al., 2020). Tento trend pozorujeme uz od roku 2007 a ani data PISA
z roku 2022 nesvédéi o zlepseni (CSI, 2023). Do koly se skute¢né t&3i pouze 9 % Ceskych
78kt (N = 14588, Zdrava generace, 2024). Jednim z d@ivodid je mimo jiné stres ze Skolnich
povinnosti, ale mtiZe to souviset i s tim, jak se Zaci ve 8kole citf a jak jsou napIlnéné jejich
socialni potteby.

Priblizné 19 % ceskych patnéctiletych zékd (pramér OECD byl 16 %) souhlasilo nebo
rozhodné souhlasilo s tim, Ze se ve 8kole citi osaméli, a zhruba 7 % zakt uvedlo, Ze se vzdy
citi smutni (CSI, 2021). Ctvrtina 24kt mé obtiZe s hledanim kamaridii ve $kole (SYRI, 2024)
a priblizné tfetina zakt neciti, Ze se muZe spolehnout na spoluziky (Zdrava generace,
2024).

RovnéZ se ukazuje, Ze nelze zanedbdavat ani pfehliZet souvislosti mezi kvalitou vztahu ucitele
a zdkii. V dobé pandemie covid-19 se na pohodu zék (,,Kontaktovani Zéka s cilem zjistit, jak
se zakovi dafi”) ptali ucitelé pouze ve 14 % kazdy den nebo témét kazdy den, v 19 % jednou

az dvakrét za tyden, ve 30 % nékolikrat b&hem uzavieni kol a ve 38 % ani jednou (CSI,
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2023). To ukazuje, Ze ne kazdy ucitel v dobé pandemie vnimal tuto oblast za dileZitou,
respektive ji explicitné ve vyuce vyjadril.

PrestoZe je zdjem ucitele o Ziky a jeho podpora pro né dutleZitd, ukazuje se, Ze tato potfeba neni
ve 8kole zcela naplnéna. To mtiZe souviset s tim, Ze Z4ci vztah s ucitelem nevnimajf az tak
pozitivné. Pouze polovina zaka uvedla, Ze svym ucitellim diivéiuje (N = 14588, Zdrava
generace, 2024). Pfitom je zfejmé, Ze dtivéra zaklada pocit soundleZitosti se Skolou a ten
je kli¢ovym faktorem pro wellbeing Zakt. Zaci, ktefi se citi souéasti kolni komunity, maji

Vv vy

vyssi sebevédomi, lepsi motivaci k uceni a niz$f miru stresu a tzkosti (Allen et al., 2018).

Ve vysledcich PISA z roku 2022 vidime, Ze u nds je Zdky vnimand podpora ze strany ucitele
v hodinach matematiky jedna z nejnizsich ze zemi OECD a EU (za ndmi je uz pouze
Polsko) (CSI, 2023). DtleZitost opory uditele ve vyuce matematiky potvrzuje i vyzkum
SYRI (Kollerova et al., 2024, s. 1): , Ve tfidach, kde vyucujici poskytovali vy$si oporu svym
zaktm, byla souvislost mezi negativni afektivitou a hor§imi zndmkami slabsi, coz naznacuje,
Ze tato opora muiZe i¢inné kompenzovat piipadné negativni dopady horsich zndmek.” Tyto
vztahy se vSak neprojevily u ¢eského jazyka, takZe mtizeme uvaZzovat o tom, Ze matematika
je v tomto sméru specifickym pfedmétem, a o to vice je diileZité v jeji vyuce poskytovat
zaktm oporu.

Vratme se k tvodnimu dialogu Z&kt a pfemysleni ucitelky nad nim. Ten ndm do vysledkt
téchto vyzkumt pfindsi jesté jeden rozmér — velky mezigeneraéni rozdil. Ucitelé jako
zéstupci starsi generace mnohdy nerozumi soucasné mladé generaci Zakt a tomu, proc
potiebuji mnohem vétsi péci a bezpecné prostfedi a obracené. At patrdme po pficinich -
vychova, sociokulturni systém, Skolstvi, technologie aj., neda¥i se ndm najit zadny aspekt,
ktery by se ukazoval jako jednoznaé¢na pfi¢ina. Nezbyva nam tedy nic jiného nez hledat
dal. V této knize zkusime popsat, jaky je ten soucasny (Skolni) svét pro Zaky a ucitele

a nabidneme nékolik pokusti o zménu - ve smyslu podpory.

Yy

Konkrétné v sedmé kapitole se zaméiime na Podporu wellbeingu na 1. stupni ZS prostiednictoim
metod VIA a Tygti svet® (Placha, Vitekova, Najmonové, Prochédzka a Live¢kovd). Sousttedime
si i na jednu specifickou skupinu Zzak, a to na moZznosti Regulace emoci pfi interakci s détmi
s poruchou autistického spektra v kapitole osmé (BartoSova a Bilkovd). Blizsi zaméteni kapitol

7 vz

vénujici se perspektivé ucitele je uvedeno v nasledujici ¢asti.

1.3 Wellbeing/illbeing ucitela

Na wellbeing ucitelti se podivame prostfednictvim konkrétni oblasti — stresu a syndromu
vyhofteni. Tyto jevy odhaluji jeho negativni stranku, tzv. illbeing.

Piasobeni v pedagogické roli je povazovano za naro¢né mimo jiné kvtili vyznamné pra-
covni zat&7i. Napt. Rehulka a Rehulkova (1998) ji pro vétsi prehlednost déli na fyzickou
a psychickou, pfi¢emz ani ta fyzicka neni zanedbatelna. I kdyZ sami vyucujici svou praci
za nadmérné ndro¢nou v tomto sméru nepovazuji, mnozi v této souvislosti zminiuji mimo
jiné potize s hlasem.
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Pokud jde o psychickou z4téZ, které je logicky vénovano vice pozornosti nez té fyzické,
doporucuji ji Rehulka a Rehulkova (1998) délit na senzorickou (préce je vykondvéna p¥i
plném, az vyostifeném védomi), mentélni (vykon profese klade vysoké naroky zejména
na pozornost, pamét, predstavivost, mysleni a rozhodovani) a emocni (jednd se o afektivni
reagovani na veskerou praci pedagoga a je zdsadné ovlivnéna osobnostnimi vlastnostmi
ucitele i zaka). U¢itel se obvykle intenzivné zapojuje do socidlnich vztahti, které pfi vykonu
jeho profese vznikajf, a tato angazovanost s sebou p¥inasi silné emoce. Pozitivni z téchto
emoci se vyznamné podjili na pracovnim uspokojeni ucitelti, naproti tomu negativni emoce
vyvolané u vyucujicich v prtibéhu vychovné-vzdélavaciho procesu tvofi nejvyznamnéjsi
¢ast ucitelského stresu.

Kdyz se podivdme na to, co ucitele konkrétné nejvice stresuje, patii sem: Spatné chovani
a postoje zakt, nepfipravenost zakti na vyuku, vysoky pocet Zdkti ve tfidé, zahlceni
ucitele mnoha tkoly, velky shon, nutnost rychlych rozhodnuti pfi vyuce, vysoka osobni
zodpovédnost — vyhovét pozadavkiim vedeni a soucasné byt autoritou i oporou zaktim,
nédhlé zmeény ve Skolstvi a tlak na odborny rtist, Spatné pracovni podminky, nedostate¢né
finanéni a socidlni ohodnoceni, nedostate¢na spolupréce a ocenéni ze strany rodi¢t a kolegti,
konflikty v mezigenera¢nim tymu (Nevypust dusi, 2019).

Dvé kapitoly této knihy se vénuji pravé jednomu z uvedenych zdroji stresu — $patnému
chovani a postojim zakt — a pfinaseji zpravu o tom, jak je mozné u budoucich ucitelti
ve virtudlni realité trénovat komunikaci nejenom v téchto situacich. Konkrétné kapitola
devéta se zaméfuje na Rozvoj pedagogickijch kompetenci a podpote uceni ve virtudlni realité
(Kucera) a deséatéd kapitola prinasi zpravu o Metodé scéndiii pro trénink komunikacnich kompetenci
studentil ucitelstvi ve virtudlni realité (Kaplovd). V souvislosti s uzitim virtudIni reality
je zvlastni diiraz kladen na roli (sebe)reflexe ticastnikti v takovémto tréninku, a to konkrétné
v jedenacté kapitole je FeSena moznost VyuZiti modelu ALCT v rozvoji reflektivnich dovednosti
u studentii ucitelstoi po tréninku ve virtudlni realité (HofejSova). U nevhodného chovani
zlistaneme také v kapitole paté, zde se ale podivame na to, co je hodnoceno jako Nevhodné
chovint ucitele a jeho souvislost s wellbeingem Zikii (Hynek).

Uvedené stresové situace mohou nakonec pfi dlouhodobém ptisobeni a nefeseni vyustit
v syndrom vyhofeni ucitele. Syndrom vyhoteni nebyl v MKN-10 uveden jako samostatné
diagnéza, na rozdil od novéjsi klasifikace MKN-11, kde je pfifazen mezi tzv. pracovni
fenomény. U Ceskych ucitelt na zakladnich 8koldch evidujeme syndrom vyhofeni u zhruba
19 %, pfi¢emz 5 % z nich projevuje zdvazné az velmi zavazné projevy syndromu vyhoreni
(N = 2394, Smetackovd et al., 2020). Podobné vysledky ptinasi i vyzkum SYRI (n.d.), ktery
ukazuje, Ze 6 % ucitelti 2. stupné spliiuje kritéria syndromu vyhoteni a pétina uciteld trpi
fyzickym vycerpanim (N = 1768).

Z vyzkumt zatim neni jasné, zda se v ucitelské profesi syndrom vyhofeni vyskytuje proto,
Ze do ni vstupujf jedinci se zvySenym rizikem jeho rozvoje, nebo jestli k nému pfispiva
samotné prostiedi, respektive oboji (Maskovéd & Nohavovd, 2021). Mozné , predispozice”
k jeho rozvoji lze pozorovat i u budoucich uéitelti. Ve vyzkumu Maskové, Magdefraua
a Nohavové (2022) se ukazuje, Ze ¢esti studenti ucitelstvi pfi vstupu do studia vykazuji
tzv. rizikovy typ postoje ke studiu a préci u pfiblizné 60 %, coz je podstatné vyssi skére
nez u némeckych studentt ucitelstvi. To znamen4, Ze se u studentt objevuji symptomy
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podobné posledni fazi syndromu vyhoteni (i kdyZz se samotnym syndromem vyhofeni
je nelze zamérovat) nebo nadmérna pracovni angazovanost s nizkou mirou wellbeingu
(Masgkova & Nohavova, 2021).

Otéazkou tedy je, jak mohou ucitelé vnimat dusevni zdravi a wellbeing Z4kt1, kdyZ sami
patii ke zranitelné skupiné. A do jaké miry se ¢esti ucitelé uci zachézet se svym vlastnim
duSevnim zdravim a wellbeingem. MoZznd tusime negativni odpovéd a mozna si ji byli
védomi i autoti Kompetenéniho rdmce absolventa a absolventky uéitelstvi (MSMT, 2023).

Kompetenéni rdmec stanovuje zakladni oblasti, které by ucitel béhem své profesni kariéry
mél napliiovat (a to ve v8ech fazich profesni kariéry — absolvent, za¢inajici ucitel a zkuSeny
ucitel) a zahrnuje téchto Sest zdkladnich rovin:

Oblast 1 - Vyucované obory a jejich zprostfedkovani zdktim a zdkynim
Oblast 2 — Planovani, vedenti a reflexe vyuky

Oblast 3 — Prosttedi pro uceni

Oblast 4 — Zpétna vazba a hodnoceni

Oblast 5 — Profesni spoluprace

Oblast 6 — Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a duSevni zdravi

Jak si mtizeme vSimnout, prvni étyfi oblasti se tykaji pfedevsim wellbeingu zakt a jeho
podpory ve gkole. P4t4 a Sestd oblast jiZ zahrnuji i wellbeing ulitele. Sesta oblast se dokonce
explicitné vénuje duSevnimu zdravi uciteld, konkrétné: 6.3 Systematicky pecuji o své
dusevni zdravi a psychohygienu. Nyni stojime pfed vyzvou, abychom se touto oblasti zacali
také systematictéji zabyvat, a fakulty pfipravujici ucitele na to propracovanéji reagovaly.
Dtikazem, Ze se tato investice vyplati (kdyZz pouzijeme ekonomicky Zargon), je skutecnost,
Ze pracovni spokojenost ucitell a pocit, Ze jsme se zadky na ,jedné lodi”, souvisi s lepsimi
vysledky Zdkti v matematice (SYRI, n.d.).

I kdyzZ jsme se v této tivodni kapitole knihy zaméfili spiSe na ty negativni aspekty, které
narusuji wellbeing u ucitelt, stejné jako u Zak, na zavér bychom radi pfinesli aspoti trochu
optimismu. Pravé optimismus, sebedtivéra, nadéje a odolnost jsou vlastnosti a zdroje,
které pomahaji uciteltim zvladat vyzvy a piekazky (SYRI, n.d). A protoZe se daji rozvijet,
je nezbytné s nimi zaéit uz p¥i p¥ipravé budoucich ucitelti na fakultach pfipravujici ucitele.

Konkrétné na Pedagogické fakulté Jihodeské univerzity v Ceskych Budgjovicich je wellbeing
uciteld zafazen do studijnich planti jako samostatny pfedmét i jako soucést dalsich predmét
pedagogicko-psychologického zdkladu studia. To v8ak povazujeme pouze za prvni krok,
protoze dosavadni zkuSenosti ukazuji, Ze se musf jednat o kontinuéIni a dlouhodobou
piipravu, pokud méa mit poZadovany efekt.

Zaroven vnimame pottebu lépe porozumét soucasné generaci, ktera nastupuje do studia
ucitelstvi. V této souvislosti se ve druhé kapitole vénujeme Wellbeingu, dusevnimu zdravi,
osobnosti a self-efficacy u studentii ucitelstvi (Mrhalek). Déle se na Self-efficacy a miru Zivotni
spokojenosti u studentil ucitelstvi zaméfime v kapitole tfeti (Faltové a Viteckova). V neposledni
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fadé se ve ¢tvrté kapitole podivame na Socidlni kompetence studentii ucitelstoi pro 1. stupeit ZS
(Prochézka, Plachd, Krninsky, Viteckova & Najmonové).

Doporuceni pro praxi

Wellbeing ve 8kole se netyka pouze zaku a jejich uceni, ale také uciteld. Je rovnéz
spojen s respektujicimi vztahy a vzdjemnou spolupraci nejen smérem k zaktim, ale
i k pedagogickému sboru a rovnéz i vné skoly. To v8ak neni mozné v prosttedi, kde
nejsou sdilené spole¢né, nebo alesponi podobné vize a kultura 8koly, jak ukazala studie
Leithwooda et al. (2004). Podle ni 8koly s efektivnim vedenim, které jasné€ komunikuje
vizi a cile 8koly, dosahujf lepsich vysledkil v oblasti akademického vykonu i wellbeingu
zakd. Vedenti, které se zaméi'uje na sdilené cile, motivaci a podporu, pozitivné ovlivituje
také wellbeing ucitelti (Day, Gu, & Sammons, 2016).

Vidime tedy, Ze teprve cela sit vztahti mtize vytvéfet podporujici prostfedi pro
wellbeing, a Ze se tykéd opravdu kazdého ve 8kole. Partnerstvi pro vzdélavani 2030+
rozpracovalo tyto oblasti do dil¢ich Grovni a krokd, na které je tieba se zaméfit, pokud
chceme zavést podporu rozvoje wellbeingu ve skole (2021). My k nim pfiddvame
potiebu rozvijet tyto dovednosti jiz v pregradudlni piipravé pedagogt na vysokych
Skolach.
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MAPOVANI KOMPETENCI BUDOUCICH
UCITELU, UCITELU V PRAXI

NA 1. A 2. STUPNI ZAKLADNICH SKOL
A SKOLNICH PSYCHOLOGU

Kapitoly 2-6 se zaméfuji na zkoumani sirokého spektra znalosti, dovednosti, hodnot, postojti,
presvédceni a osobnostnich charakteristik (budoucich) ucitelti a Skolnich psychologti s cilem
porozumét tomu, co vSe mtize pfispivat k wellbeingu aktérti Skoly, pfipadné mu naopak

bréanit.






WELLBEING, DUSEVNI ZDRAVI,
OSOBNOST A SELF-EFFICACY
U STUDENTU UCITELSTVI

Tomas MRHALEK

Podpora wellbeingu, sebedtivéry a dusevniho zdravi studentt ucitelstvi je velmi dtilezitym
zakladem nejen pro jejich rozhodnuti vstoupit do praxe, ale také pro jejich efektivni ptisobent
v této roli. Nizka troven wellbeingu a psychického zdravi mtiZze vést k pfed¢asnému opous-
tén{ ucitelské drahy, coz predstavuje celosvétovy problém. Studenti ucitelstvi béhem svého
vzdélavéni i praxe Celf stresu, casovému tlaku, vysokym ocekavanim a nutnosti zvladnout
pedagogickou praci v redlném prosttedi. Self-efficacy, jako klicovy faktor davéry ve vlastni
schopnosti, ovliviiuje, jak efektivné studenti tyto vyzvy zvladaji. Cilem této kapitoly je pf¥i-
ostatnich studijnich programt (N = 2748), na zékladé dat ziskanych z meziuniverzitniho
vyzkumu. Vysledky pfinesou informace o mife wellbeingu, tizkosti, deprese u souboru
studentti ucitelstvi, ale téZ o rozdilech oproti komparativnimu souboru, a to nejen z hlediska
téchto indikatort dusevniho zdravi a pohody, ale i na zdkladé sebedtivéry ve své kompe-
tence a osobnostnich rysti. Pravé srovndvaci charakter tohoto vyzkumu je pfinosem, jelikoz
vétsina psychologickych vyzkumi realizovanych na studentech ucitelstvi se zamétuje pouze
na tuto skupinu a souvislosti mezi jednotlivymi rysy. Porovnani s homogenni skupinou, jez
odliSuje jen vybér studijniho programu miize byt cennym tidajem, ktery umozni porozumét
specifikim budoucich ucitelti a pfinést podnéty pro budouci intervence.

2.1 Wellbeing v kontextu ucitelstvi

Wellbeing pfedstavuje kognitivni a afektivni hodnoceni vlastniho Zivota a zahrnujici pocity
Stésti, spokojenosti a napInéni. Jedné se o komplexni koncept propojujici osobnostni rysy
s kulturnimi, socidlnimi a environmentalnimi faktory (Diener et al., 2003), &imZ umoZziiuje
posoudit subjektivni dusevni pohodu jedince v rdmci jeho Zivota. Wellbeing studentti
je klicovy ukazatel, protoZe vstupuje do mnoha oblasti Zivota, jeho vyznam byl v kontextu
studentt1 nalezen jako soucast prevence psychického i télesného zdravi (Kokkinos et al.,
2023).

Studenti, ktefi projevuji vysokou tiroven psychologické pohody, jsou schopni efektivnéji celit
stresovym situacim a problémtim, coZ se projevuje v jejich akademickych vykonech (Sagone
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& Caroli, 2014). Také Steimayr et al. (2016) identifikovali souvislost mezi wellbeingem a tes-
tovou tizkosti i akademickym vykonem studenta. Na souvislosti wellbeingu a akademické
uspésnosti panuje vieobecnd shoda (Biicker et al., 2018; Geersthuis, 2018; Kaya & Erdem,

MX 2

2021), existuji vsak doklady o spojitosti s vyssi motivaci ke vzdélavani (Kotera et al., 2022;
Lyndon et al., 2016). Wellbeing je klicovou podminkou tspésného vykonu studenta, mél
by tak byt soucésti samotného vzdélavaciho procesu (Morinaj & Hacher, 2022). V ¢eském
kontextu se Zivotni spokojenosti studentti ucitelskych programii zabyvali Kfeménkova
et al. (2017), ktefi v rdmci srovndni Zivotni spokojenosti s normativnimi hodnotami ceské

populace zjistili u studentti pedagogiky z Univerzity Palackého v Olomouci (N = 319) nizs{
hodnoty v pfipadé oblasti zdravi a hodnoceni vlastni osoby.

V piipadé ucitelti je hloubéji také zkouman ucitelsky wellbeing, charakterizovany jako
zhodnoceni jednotlivych oblasti pracovniho Zivota z hlediska afektivnich, kognitivnich,
ale i behaviordlnich a motiva¢nich dimenzi (Van Horn et al., 2004). Wellbeing ucitelti
je v posledni dobé stale hloubéji studovan, kdy metastudie Hasher a Waber (2021) zdirazituje
vztahy mezi ucitelskym wellbeingem a spokojenosti s praci a mzdou, hodnocenim své
ucitelské kompetence, motivaci ¢i absenci pocitu vyhoteni. Lucksnat et al. (2022) objevili
souvislost mezi pracovnim wellbeingem a zamérem ztstat v oboru. Sisaks et al. (2013)
dolozili, ze wellbeing uéitelt je dtileZity i pro jejich schopnost pozitivné ptisobit na psychické
zdravi zaku. Ucitelé, ktefi se citi dobfe, jsou schopni lépe motivovat a podporovat své
studenty, coz vede k lepsimu vzdéldvacimu vykonu a celkovému pocitu spokojenosti
ve 8kole (Rusu & Colomeischi, 2020).

2.2 DuSevni zdravi studentu

Dusevni zdravi a psychicka pohoda mladé generace je dnes ¢asto zmifiovanym tématem,
jez zdtiraznila zejména pandemie Covid-19. Dopady pandemie na dusevni pohodu Ize najit
u celé populace, presto pravé vékova skupina zasahujici studenty vysokych kol pattila
v ramci CR mezi nejzasaZengjsi (Kucera et al., 2021), proto je p¥inosné piedstavit detailni
profil studentti pedagogiky a zhodnotit jej v kontextu ostatnich studijnich program.

vvvvv

(2022), kteti zkoumali somatické problémy, tizkosti a depresi u vysokoskolskych studentti
(N =3099) v Ceské a Slovenské republice v préibéhu prvni viny pandemie covid-19 v roce
2020. Studie pfinesla alarmujici zjisténi o pfitomnosti vysoké prevalence somatickych
potizi (72,2 %), tizkosti (40,3 %) a deprese (52 %) u ¢eského souboru, piestoze vazné
potiZe byly zastoupeny fadové méné (jednotky procent). Zaméfila se vSak i na souvislost

w3 X2

se studijnim programem, kdy prokdzala rozdily v somatickych potiZich, jejichZ nejvyssi
designu. I v pfipadé deprese i tizkosti se v ¢eském souboru ukézal rozdil, kde opétovné
nejvyse skoérovali studenti programu veterinarniho lékafstvi. Déle tato studie pfinesla
poznatky o souvislostech s pohlavim, kdy Zeny skérovaly vySe ve vSech indikédtorech
dusevnich problémd, a souvislosti s roénikem, kdy v pfipadé tizkosti a deprese skérovali
nejvyse studenti tretich a patych, tedy statnicovych, roénikt. Podobny vysledek o vlivu
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studijniho programu p¥indsi Larcombe et al. (2015), ktefi zkoumali indikatory dusevniho
zdravi, tedy tzkost, depresi a stres napfi¢ rtiznymi studijnimi programy u australskych
studentt s cilem porovnat je vii¢i zakladnimu souboru studentti prav. Jeho vysledky pfinesly
zajimavé zjisténi, ze kterych plyne, Ze studijni program opravdu miZe vyznamné souviset
s témito ukazateli, a to zejména se stresem, ktery byl u inzenyrskych, biomedicinskych,
ptirodovédeckych programti nizsi a u veterindrniho lékafstvi vy3si nez u studentti prav.
Uzkost a deprese podstatné rozdily neptinesly a poukédzaly pouze na vyrazné vy3si miru

3%

téchto proménnych u studentt vytvarnych uméni. Vyzkum nap#i¢ studijnimi programy
piinasi také Posselt a Lipson (2016), ktefi zkoumali media¢ni vliv vinimani $kolniho prostiedi
jako soupefivého na tizkost a depresi, kde identifikovali rozdily mezi programy, konkrétné
zejména mezi socidlnimi védami a technikou v{i¢i humanitnim védam. Podobné vyzkumy
mezi studijnimi programy mohou byt cenné pfi cileni intervenci a zhodnoceni potieb

psychologické podpory.

Uceleny vhled do problematiky stresu u studentt ucitelstvi poskytuje studie Mairitsch
et al. (2021), kterd pravé na této skupiné popsala jednotlivé stresory. Jako nejvyssi uvadéli
studenti zatéZz z pracovnich povinnosti a ¢asového stresu, problémi s dodrZovanim pra-
videlnosti a zdravého Zivotniho stylu, nedostatku socidlni opory, ale i stresu prameniciho
z pedagogické praxe a vliviim pramenicich z neujasnéné profesni identity. Krninsky (2012)
zminuje, Ze soucasti vysoké zatéze této skupiny je téz nedostate¢nd ptiprava budoucich
uciteldt na zvladani stresu, coz lze dolozit na vyzkumu Voseckova et al. (2022), kteff
u vysokoskolskych studentt popsali vysoké zastoupeni negativnich copingovych strategii
ke zvladani stresu, které souvisely se zhorSenou schopnosti odoldvat zatézi a vyhofeni.
Také Deasy et al. (2014) objevili diléf rozdily v mife jednotlivych strategii mezi vzorkem
studijnim programem zdravotni sestra a studenty ucitelstvi.

Gustems-Carnicer (2019) pak doklada vztah mezi mirou stresu a zhorseni akademické
tzkosti mezi studenty ucitelstvi. Schopnost odolavat stresu a tizkosti je tedy dilezitou
soucésti ptipravy studentt ucitelstvi. Arikan (2020) na vzorku studentt ucitelstvi télocviku
objevil souvislost mezi jednotlivymi dimenzemi tizkosti v ucitelském kontextu a pohlavim
a trovni studia. Rozdily na zdkladé pohlavi objevila také Hitches et al. (2022), kde studentky
ucitelstvi skoruji vyse ve stresu z akademické tspésnosti, studijnich dovednosti a kontaktti
na univerzité, nicméné autofi kontrastujf toto zjisténi s obecné vyssim skérem stresu u Zen,
spojenych mimo jiné s vyssim zastoupenim nékterych negativnich copingovych strategii,
pfi¢emz tuto tendenci potvrzuji data od ¢eské populace (Kucera et al., 2021).

Z hlediska studentti pedagogiky Ize identifikovat také zatéZ spojenou s pedagogickou
praxi. Podle Ngiba a Sibahy (2003) vyvolava pedagogicka praxe mezi studenty ucitelstvi
vyraznou tzkost, kterd je spojend s piedstavami selhdni v kontrole tfidy a nezvladnuti
zékt. Obavy z pedagogické praxe potvrzuje také Gorospe (2022), kterd mezi studenty
ucitelstvi identifikovala vysokou miru ucitelské tizkosti a to zejména v dimenzich obav
z hodnoceni a obav z managementu tfidy. Pokud si studujici ucitelé tuto schopnost neosvoji
v rdmci piipravy na profesi a ucitelské praxi, mtiZe jejich nastup do vyuky vést k cyklu
tzkosti, ktery miize pretrvavat po celou dobu jejich kariéry (Ginsburg et al., 2019). Arikan
(2020) ukéazal, Ze vysoka mira tizkosti mtiZe narusit pfesvédceni uciteltt o jejich vlastnich
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schopnostech efektivné vyucovat, coz nasledné mtize vést ke snizeni akademického vykonu
jejich studentt.

2.3 Self-efficacy v kontextu ucditelstvi

Self-efficacy, ¢asto pfeklddédna jako sebedtivéra v kompetence ¢i osobni tGcinnost, je klicovy
koncept vychézejici z teorie socidlné-kognitivniho uceni Alberta Bandury. Tento termin
oznacuje jedincovu viru v jeho schopnost organizovat a realizovat potfebné kroky k dosaZzeni
konkrétniho cile ¢i zvladnuti urcité situace. Na rozdil od obecné sebedtivéry, ktera se vztahuje
k celkovému vnimani sebe sama, je self-efficacy specificka pro jednotlivé oblasti ¢i tikoly
(Bandura, 1994). Self-efficacy se zakldd4 na tfech dimenzich, které ovliviiuji, jak jedinec
vnima své schopnosti. Prvni dimenze se vztahuje k obtiZnosti tikolu, kterou jedinec vnima
jako snadnou nebo obtiZznou podle své viry v schopnost je zvlddnout. Druha dimenze
vyjadfuje jistota, s jakou jedinec véfi, ze tikol zvlddne. Silna vira ve vlastni schopnosti
zvySuje motivaci a vytrvalost. Treti dimenzi je generalita pfesvédceni, kterd oznacuje
nakolik se vira v Sebeti¢innost v jedné Zivotni oblasti pfenasi na rtizné tikoly a situace.
Lidé s vysokou trovni self-efficacy majf tendenci stanovovat si ambiciézni cile, pfistupovat
k problémtm proaktivné a byt odolni vii¢i netispéchtim, naopak nizka tiroven self-efficacy
miiZe vést k pochybnostem, pasivité a pfed¢asnému vzdavani se pfi netispéchu (Bandura
et al., 1999). Na zakladé Bandurovy teorie bylo pro pouZiti v kontextu pedagogiky vytvofen
koncept méfeni ucitelského Self-efficacy, které oznacuje pfesvédceni ucitele ovliviiovat
vykon Zakt. Tyto néstroje nabizi zhodnoceni sebedtivéry v rtiznych oblastech vykonu
ucitelské profese (Tschennen-Moran & Hoy, 2001). Praveé ucitelské self-efficacy se jevi jako
kli¢ové téma v souvislosti s diivody nenastoupeni absolventtl pedagogickych fakult, kdy
Prochdazka et al. (2023) pravé subjektivné vnimanou naro¢nost profese uvadi jako jeden
z faktorti odrazujicich od volby ucitelské profese. Klassen a Chiu (2011) dokladaji vyznamny
moderaéni efekt Self-efficacy na sniZeni stresu p¥i vyuce, ktery je klicCovym motivem pro
rozhodnuti nenastoupit po skonéeni studia do Skolstvi.

Také Pfitzen-Eden (2016) nalezli souvislost mezi rozhodnutim ztistat v oboru a self-efficacy,
pti¢emz jako klicovou dimenzi identifikovali sebedtivéru v oblasti fizeni tfidy. U¢itelské
self-efficacy je vyznamné i po ndstupu do profese, kdy Han (2023) identifikoval souvislost
mezi odchodem z profese a self-efficacy na souboru nastupujicich uéiteltt v jejich prvnim
roce zaméstnani. DtileZité je vSak i po ¢as profesniho Zivota, jelikoz Skaalvik a Skaalvik (2016)
nasli na souboru norskych uciteltl stfednich 8kol souvislost mezi ucitelskym self-efficacy
a profesnim zévazkem, ktery byl prediktorem odchodu z profese ucitele.

Self-efficacy je formovéno tfemi hlavnimi zptisoby, kdy prvnim z téchto zdroja jsou
zkuSenosti tspéchu. Druhym zdrojem je socidlni pfesvédéent, coz zahrnuje povzbuzovani
a uznani od ostatnich lidi, a tfetim zdrojem je pozorovani vzort, kdy viru ve vlastni
schopnosti mtize podpofit, jak lidé podobni jemu samotnému tikoly tdspésné zvladajt
(Bandura, 1994). V kontextu studentti ucitelstvi je toto spojeno jak s pfistupem vyucujicich,
tak zejména s pedagogickou praxi, kdy Bates a Clark (2003) zdtiraziuji nejen samotnou
ucast na vyukové hodiné, ale zejména jeji kognitivni zpracovani (tj. oznaceni netispésného,
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ale i tispésného jednani). Malinauskas (2017) v experimentalnim projektu, zahrnujicim
26hodinovy vyukovy kurz na rozvoj pedagogickych kompetenci u zacinajicich ucitelti
pomoci zpétné vazby, identifikoval signifikantni zlepSeni ucitelského self-efficacy.

Natividad et al. (2019) pfedstavuji vztah mezi self-efficacy a postoji studentti k ucitelstvi
jako oboru. Jamil et al. (2012) ve svém identifikovali jako faktor self-efficacy také presvédceni
ucitele o studentech. Podobné Liu (2015) pfedklada dzkou propojenost mezi self-efficacy
a self-konceptem, tedy souhrn pfedstav o sob€, a vnimanou ucitelskou roli, tedy vnima-
nim sebe jako ucitele. Tyto faktory pak dale ovliviiuji motivaci pro studium ucitelstvi.
Kvalitativni pohled na self-efficacy ucitelti pfeklddd Pearman et al. (2021), ktef{ nalézaji
jako soucast ucitelského self-efficacy faktory jako je sebedtivéra, spojend s dosazenim
vhodného vzdélavaciho prostiedi, zaloZena na empatii a reflexivité. Déle identifikuje jako
klicovy faktor zavazek, spojeny s odpovédnosti a zlepsovanim svych dovednosti, ¢i faktor
schopnosti vypotadat se s obtizemi, faktor inovativniho mysleni a faktor facilitace, spojeny
s udrzovanim pozitivnich vztahti a ochoty pomoci druhym (jak studenttim, tak kolegtim).

2.4 Osobnost v kontextu uditelstvi

Vzhledem k charakteru ucitelské profese vstupuji do vyuky osobnostni rysy jako podstatny
faktor, ktery ovliviiuje jak efektivitu ucitele, tak i jeho odolnost viidi stresu a vyhofeni (Kim
etal., 2019). Souvislost mezi osobnosti a emoc¢ni regulaci zkoumal u ucitelt Berkovich (2021),
ktery objevil podstatné efekty osobnostnich rysti na kognitivni hodnocent a potlaceni emoci,
na zékladé ¢ehoz se ukazuje, Ze také osobnostni faktory mohou byt podstatné pro zvySovani
spokojenosti a wellbeingu ucitele. To naznacuje také Paleksi¢ et al. (2017), ktefi nalezli
spojitost mezi osobnostnimi rysy ucitele a spokojenosti s praci. Za vyuziti Zuckermanova
modelu osobnosti nalezl vztahy zejména v p¥ipadé Neuroticismu, ktery negativné (nizka
az stfedni troveri) koreloval s jednotlivymi dimenzemi pracovni spokojenosti (Spectorova
dotazniku JSS) a v p¥ipadé Sociability, ktery s nimi koreloval pozitivneé.

Kfeménkova et al. (2017) zkoumali vztah osobnostnich rysti studentti ucitelstvina UPOL vici
Zivotni spokojenosti a nalezla pozitivni vztah s extraverzi (r = 0,37), p¥ivétivosti (r = 0,3)
a svédomitosti (r = 0,23) a negativni vztah s neuroticismem (r = —0,49). Stejnou skupinu
studenti zkoumala také Jirdskova et al. (2021) v souvislosti s proZzivanou smysluplnosti,
kde nasla vysokou souvislost mezi neuroticismem (r = —0,40), svédomitosti (r = 0,38)

a extraverzi (r = 0,32), ptivétivosti (r = 0,27) i otevienosti (r = 0,16).

Dopad osobnostnich charakteristik 1ze najit vak i v rdmci ptisoben{ ucitele na Zaky. Roloff
et al. (2020) predklada, Ze ucitelé s vyssi mirou p¥ivétivosti poskytuji vyssi socidlni oporu
svym zaktm. Z hlediska vztahu mezi ucitelovou osobnosti a Self-efficacy, Jamil et al. (2012)
identifikoval pozitivni vztah s extraverzi (r = 0,26) a negativni vztah s neuroticismem
(r = —0,18). Kim et al. (2019) identifikovala vztah s ucditelskou efektivitou zejména pro
extraverzi (r = 0,17) a svédomitost (r = 0,13), zatimco v piipadé prevence vyhoteni
byl vztah patrny zejména pro emociondlni stabilitu (r = 0,21) a svédomitost (r = 0,19).
I v pripadé dalsich osobnostnich rysti byly vztahy signifikantni, ale sila vztahu byla mala.
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Souvislost mezi osobnosti a efektovou vyuky predkldda také Baier et al. (2019), ktefi nalezli
spojitost mezi svédomitosti ucitele a t¥idni disciplinou.

I v pripadé casto zmitiovaného tématu udrZeni si nastupujicich uciteltt v profesi hraje
osobnost ucitele podstatnou roli. Bastian et al. (2017) identifikoval mnoho dtileZzitych efektti
osobnosti ucitele a jeho profesntho hodnoceni zejména pro rys svédomitosti, pfi¢emz pravé
svédomitost byla signifikantnim faktorem v udrZzeni se v zaméstnani. Také Franz et al. (2022)
nalezli spojitost mezi rysem svédomitost a ispésnym dokoncenim studia ucitelstvi.

Porovnéni osobnostnich rysti studentt ucitelstvi vii¢i ostatnim studijnim programam
provedli Hartmann a Ertl (2021), ktef{ objevili u budoucich ucitelti vy$si miru extraverze
a privétivosti, v ramci srovnani aprobace nalezli vyssi otevienost v pfipadé studentt
uditelstvi jazykti oproti komparativni skupiné studentti jazykovédnych oborti. Pro muz-
ské studenty déle rozdily nasli v pfipadé chemie, kde studenti ucitelskych oborti mély

Y

niz8i hodnoty neuroticismu, a v pfipadé matematiky, kde budouci ucitelé skérovali vyse
v pfivétivosti. Mimo tento vyzkum se vSak jevi, Ze srovnéani studentti ucitelstvi s kompa-
rativni skupinou je opomijené téma. Osobnosti ucitele tedy spiSe zkouména ve vztahu
k dalsim psychologickym koncepttim, pfestoZe vySe zmiriované studie naznacuji, Ze existuji
osobnostni predispozice vhodné pro budouci uditele, a je vhodné prozkoumat, jak jsou
zastoupeny mezi studenty ucitelstvi.

2.5 Metodologie vyzkumu

2.5.1 Cile vyzkumu

Cilem prispévku je pfedstavit srovnani psychologickych charakteristik u souboru studentti
pedagogickych programt oproti komparativnimu souboru vysokoskolskych studentt,
studujicim v shodnych formach studia ostatni studijni obory. Dil¢im cilem je analyza
souvislosti mezi studovanymi psychologickymi charakteristikami a individudlnimi sociode-
mografickymi znaky (pohlavi, vék, tiroveri studia) mezi studenty pedagogickych programd.
Konkrétni vyzkumné otazky jsou formulovany nasledovné:

VOLI: Jaké jsou rozdily v subjektivnim wellbeingu mezi studenti ucitelstvi a ostatnimi
studenty?

VO2: Jaké jsou rozdily v indikatorech dusevniho zdravi (Gzkost, deprese) mezi studenty
ucitelstvi a ostatnimi studenty?

VO3: Jaké jsou rozdily v osobnostnich rysech (dle Big-5 modelu) mezi studenty ucitelstvi
a ostatnimi studenty?

VO4: Jaké jsou rozdily v self-efficacy mezi studenty ucitelstvi a ostatnimi studenty?

VO5: Jaké jsou vztahy mezi sociodemografickymi charakteristikami studentti uéitelstvi
a sledovanymi psychologickymi charakteristikami?



2 WELLBEING, DUSEVNI ZDRAVI, OSOBNOST A SELF-EFFICACY

o p 31
U STUDENTU UCITELSTVI

2.5.2 Vyzkumné ndstroje

Uzkost a deprese: Pro hodnoceni indik4tort dusevniho zdravi byl pouZit dotaznik Hospital
Anxiety and Depression Scale (HADS; Zigmond a Snaith, 1983). Jedn4 se o néstroj o 14 po-
lozkach pro hodnoceni tzkosti a deprese, pficemz obé subskaly obsahuji sedm poloZzek
hodnocenych na ¢tyfstupriové Likertové skale 0-3 (tedy v rozsahu 0 do 21 bodti z kazdé
skély). Autofi pfedklddaji interpretaci pomoci kategorif pro obé subskaly ve formé 0-7 bodti:
0-7 bodti: normélni (bez problémti), 8-10 bodti: lehka troven, 11-14 bod: stfedni troven
a 15-21 bodi: tézka droven. Psychometrickd kvalita pouZité verze ukazuje dostatecnou
reliabilitu, kdy pro skalu tzkosti « = 0,88 a pro skalu deprese a = 0,78.

Wellbeing: Pro hodnoceni wellbeingu byl pouZit dotaznik Satisfaction with Life Scale
(SWLS; Diener et al., 1985), ktery slouzi k hodnoceni subjektivni pohody a celkové Zivotni
spokojenosti i¢astnikti. SWLS je dotaznik o 5 polozkach, vyvinuty k méfeni kognitivniho
posuzovani spokojenosti se Zivotem. Kazda polozka se hodnoti na skéle od 1 (zcela
nesouhlasim) do 7 (zcela souhlasim), coz vede k celkovému skére v rozmezi od 5 do 35 bodt.
Skérovani skore je mozné dle Diener (2006) do nésledujicich kategorii 5-9 bodti: Velmi
nespokojeny, 10-14 bodti: Nespokojeny, 15-19 bodii: Podprtimérné spokojeny, 20-24 bod:
Primérné spokojeny, 25-29 bodt: Vysoce spokojeny, 30-35 bodti: Velmi vysoce spokojeny.
SWLS byl iroce vyuzivan ve vyzkumu a ¢etné studie potvrdily jeho efektivitu jako nastroje
pro méfeni Zivotni spokojenosti (Pavot a Diener, 1993). V této studii vykédzala dobrou tiroven
vnitini konzistence s hodnotou a = 0,87.

Self-efficacy: Dotaznik General Self-Efficacy Scale — 6 (GSES-6; Schwarzer a Jerusalem, 1995)
byl pouzit k hodnoceni vnimané sebedtivéry acastnikt, tedy viry ve schopnost zvladat
obtiZzné situace a pfekonavat prekdzky. GSES-6 je zkrdcena verze ptivodni skaly General
Self-Efficacy Scale o 6 polozkach, kdy kazd4 poloZka je hodnocena na 4bodové Likertoveé
gkale od 1 (zcela nesouhlasim) do 4 (zcela souhlasim), coz vede k celkovému skoére v rozmezi
od 6 do 24 bodti. GSES-6 byl Siroce pouZzivan ve vyzkumu a validovén jako ti¢inny néstroj
pro méfeni obecné sebedtivery (viz Scholz et al., 2002). GSES-6 v této studii prokdzal dobrou
reliabilitu « = 0,84.

Osobnost: Dotaznik Big Five Inventory — XS (BFI-XS; Soto & John, 2017) byl pouzit
k hodnoceni osobnostnich rysti Gcastnikti na zakladé péti dimenzi modelu Big Five:
extraverze, pfivétivost, svédomitost, emod¢ni stabilita a otevienost viici zkuSenostem. BFI-XS
je zkracend verze ptivodniho dotazniku Big Five Inventory (BFI), obsahujici 15 polozek,
pfi¢emz kazd4 dimenze je hodnocena prostfednictvim 3 poloZek. Jednotlivé polozky jsou
hodnoceny na 5bodové Likertové $kéle od 1 (zcela nesouhlasim) do 5 (zcela souhlasim), coz
umoznuje ziskat celkové skére pro kazdou dimenzi v rozmezi od 3 do 15 bodt1. Dotaznik
byl Siroce vyuzivan ve vyzkumu osobnosti a byl validovén jako spolehlivy néstroj pro
rychlé a efektivni méfeni péti hlavnich dimenzi osobnosti, pficemz jeho pfeklad a ovéfeni
na ¢eské populaci provedla Hfebi¢kova et al. (2020).

2.5.3 Vyzkumny soubor a sbér dat

Vyzkumny soubor obsahuje vzorek 2926 studentti ¢eskych vysokych skol. Vyzkumny
soubor se rekrutoval z vyzkumu realizovaného za ticasti Fakulty socidlnich véd UK, Sociolo-
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gického tistavu AV CR a konsorcia psychologti, ktery zkoumal sociologické a psychologické
charakteristiky vysokoskolskych studentii a ktery probihal od 18. kvétna do 30. ¢ervna
2021

Vyzkumny vzorek byl do celkové velikosti vyfiltrovan na zakladé statni pfislusnosti, kdy
byly zapojeni pouze studenti, ktef{ vyplnili zaslany dotaznik v ¢estiné, nejsou tedy zahrnuti
odpovédi zahrani¢nich studentti studujici v dobé sbéru na ceskych Skolach. Soubor byl také
omezen pouze na studenty bakalafského a magisterského studia, nebyli zahrnuti studujict
v doktorském studiu a vyfiltrovani byly také vSichni studenti starsi 26 let. Po aplikovani
téchto vyfazujicich kritérif vyzkumny soubor obsahoval celkem 2969 studujicich. Jednalo
se o studenty 13 ceskych vefejnych, 2 statnich a 8 soukromych univerzit zapojenych
do vyzkumu. Nejvétsi zastoupeni méli studujici Karlovy univerzity, a to celkem 1165
(39,3 %) vzorku, nasledované Ceskym vysokym udenim technickym s 384 studujicimi
(12,9 %), Ceskou zemédélskou univerzitou s 272 studujicimi (9,2 %) a Vysokou $kolou
chemicko-technologickou v Praze s 216 studujicimi (7,3 %). Dal$ich 194 studujicich (6,5 %)
pochéazelo z Mendelovy univerzity v Brné a 176 studujicich (5,9 %) pochézelo z Jihoceské
univerzity v Ceskych Budgjovicich, p¥i¢emz zastoupeni dalsich univerzit bylo vzdy méng
jak 5 % souboru.

Vyzkum se zaméfuje primarné na studujici pedagogickych program, kterych bylo ve vzorku
celkem 221 (7,4 %). Komparativni skupinu tvofi zapojeni studujici dal$ich programa,
kterych je ve vzorku celkem 2748 (92,6 %), z nichZ nejcastéji zastoupeni byli studujici
ptirodovédnych oborti, matematiky a statistiky, kterych bylo zastoupeno 739 (24,9 %),
déle byly pocetnou skupinou studenti mediciny v poc¢tu 374 osob (12,6 %) a studentti
informatiky a komunikaénich technologii bylo 342 (11,5 %). Vy¥znamné zastoupeni mélo
také 333 studentti socidlnich a behaviorédlnich véd (11,2 %), business a administrativy
v poctu 310 studujicich (10,4 %) a pravo s 220 studenty (7,4 %). Humanitni programy (vyjma
filologie) mély 185 studentti (6,2 %) a zemédélstvi, lesnictvi, rybarské obory a veterindtstvi
199 studentti (6,7 %). Filologie a jazyky byly zastoupeny 158 studenty (5,3 %) a bezpe¢nostni
sluzba 149 studenty (5,0 %). Uméni studovalo 54 osob (1,8 %) a Zurnalistiku, medidln{
a informadni studia 58 studentti (2,0 %). Strojirenstvi studovalo 77 studentti (2,6 %), vyrobni
a materidlové inZenyrstvi 65 studentt (2,2 %) a architekturu a stavitelstvi 63 studentt
(2,1 %). Socialni prace méla pouze 30 studentti (1,0 %) a zdravotni sluzby 40 studentti (1,3 %).
Dopravni sluzby byly zastoupeny 19 studenty (0,6 %) a sluZzby 10 studenty (0,3 %).

Z hlediska pohlavi tvofily vétSinu souboru Zeny, tj. celkem 1982 (64,2 %) oproti 1103 muztm
(35,8 %). V ramci komparativnich skupin bylo pohlavi nevyvazené, jelikoZz pedagogické
programy navstévovalo 177 Zen (9,5 % souboru Zen), zatimco muZi byli zastoupeni pouze
v 42 ptipadech (4,0 % souboru muzii). Vzhledem k formétu polozky o véku, kterd byla
formulovéana jako rok narozeni bylo vzhledem k sbéru uskutecnéném v roce 2021 soubor vy-
filtrovan na studujici narozené nejdfive v roce 1995. Z hlediska véku byl median na hodnoté
1999 a modus mél hodnotu 2000. Celkem 1893 studujicich (63,8 %) bylo v bakalaiském studij-
nim programu a studentti magisterskych programt bylo 1076 (36,2 %). V pfipadé porovnani
pedagogiky s ostatnimi studijnimi programy, bylo v pfipadé pedagogickych programti
bakaléfskych studujicich 148 (7,8 % ze vSech bakalafskych studujicich) a magisterskych 73
(6,8 % ze studujicich magisterskych program).
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2.5.4 Analyza dat

Statisticka analyza byla provedena pomoci softwaru SPSS 25, pficemz grafické vystupy
byly nésledné upraveny v MS Excelu. Pro zpracovani zastoupeni kategorii sledovanych
proménnych byly pouZzity kontingenéni tabulky, které byly doplnény o chi-kvadrat test.
Zavislé proménné — wellbeing, self-efficacy, tizkost a deprese a nésledné také rysy osobnosti
- byly analyzovany pomoci ANOVA testu s ohledem na studijni program, pohlavi a stupen
studia, abychom zohlednili obecné trendy rozdilnych hodnot téchto ukazateli podle
pohlavi a zjistili potencidlni zmény spojené s pfechodem od bakaldiského do magisterského
studia. Pro ANOVA test byl vyuZit bootstraping s 1000 iteracemi, coZ zajistilo robustnost
vysledktl vii¢i poruseni pfedpokladi normality a homogenity rozptylu. Vztahy mezi
intervalovymi proménnymi byly analyzovany pomoci Spearmanova korela¢niho koeficientu
s aplikaci Bonferroniho korekce pro kontrolu vicendsobného testovani. Hladina statistické
vyznamnosti byla stanovena na p < 0,05.

2.6 Vysledky

2.6.1 Analyza kategorii

Z hlediska ¢etnosti jednotlivych interpretacnich kategorii byly provedeny kontingenéni
tabulky z hlediska studijniho programu. Tabulka 2.1 prezentuje zastoupeni jednotlivych
kategorii wellbeingu, kdy nejcastéji zastoupena skupinou byli studujici s primérnou spoko-
jenosti (celkem 26,6 % vzorku), nasledovanych vysoce spokojenymi (celkem 25,2 %) vzorku.
Z hlediska odlinosti mezi obéma skupinami studijnich programt tabulka nevykazuje vy-
razné odlisnosti, kdy velmi vysoce spokojenych je 12,3 % studujicich programu pedagogika
oproti 11 % studujicich ostatnich programti a téz ostatni kategorie se odlisuji v jednotkach
procent.

Tabulka 2.1: Zastoupeni jednotlivych kategorii wellbeingu dle programu

Kategorie wellbeingu

. oy« P Velmi
Velmi . . Podprimérné Pramérné  Vysoce
Program nespokoieny Nespokojeny spokoieny spokoieny spokoieny  VYSOCe Celkem
pokojeny pokojeny pokojeny spokojeny spokojeny
Ostatni 106 319 596 717 687 301 2726
programy 3,9 % 11,7 % 21,9 % 26,3 % 25,2 % 11,0 % 100 %
Pedagogické 0 26 45 65 56 27 219
programy 0,0 % 11,9 % 20,5 % 29,7 % 25,6 % 12,3 % 100 %
Celkem 106 345 641 782 743 328 2945
3,6 % 11,7 % 21,8 % 26,6 % 25,2 % 11,1 % 100 %

Z hlediska kategorie deprese bylo celkem 56,4 % studujicich bez problémd, lehkou depresi
vykazovalo 21,3 % studujicich, sttedni depresi 16,3 % studujicich a tézkou depresi 6 %
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studujicich. Z hlediska analyzy rozloZeni kategorii deprese v souboru nebyl pro pedagogiku
a ostatni programy nalezen rozdil (x> = 6,19; p = 0,103). Zastoupeni t&zké deprese (viz
tabulka 2.2) bylo frekventovanéjsi u studentt ostatnich programi (6,2 %) oproti studentiim

pedagogiky (4,1 %), stejné jako u stfedni deprese, kterd byla ¢ast€jsi u studentt ostatnich
programti (16,7 %) oproti studenttim pedagogiky (11,9 %).

Tabulka 2.2: Zastoupeni jednotlivych kategorif deprese dle programu

Kategorie deprese

Program bez problémi  lehkd deprese  stiedni deprese  tézka deprese Celkem
Ostatni 1515 579 452 167 2713
programy 55,8 % 21,3 % 16,7 % 6,2 % 100 %

Pedagogika 138 45 26 9 218
63,3 % 20,6 % 11,9 % 41% 100 %

Celkem 1653 624 478 176 2931
56,4 % 21,3 % 16,3 % 6,0 % 100 %

Zastoupeni tizkosti ukazuje na pomérné maly podil studujicich bez problémti (36,2 %),
pfi¢emzZ zastoupeni ostatnich kategorii bylo pomérné proporcidlné zastoupeno, z ¢ehoz
nejcastéjsi hodnotou byla stfedni tzkost (23,7 %), nasledovand lehkou tzkosti (20,2 %)
a tézkou tzkosti (19,9 %). RozloZeni kategorif tizkosti v souboru vychdazelo rozdilné pro
pedagogiku a ostatni programy (x* = 8,02, p = 0,046), kdy, jak ukazuje tabulka 2.3, ostatn{
programy vykazovaly zejména Cetnéjsi zastoupeni studujicich s tézkou tizkosti (20,4 %)
oproti studujicim pedagogického programu (13,9 %).

Tabulka 2.3: Zastoupeni jednotlivych kategorii tizkosti dle programu

Kategorie tizkosti

Program bez problému lehka uzkost stfedni tzkost tézka uzkost Celkem
Ostatni 974 533 637 550 2694
programy 36,2 % 19,8 % 23,6 % 20,4 % 100 %
Pedagogika 78 56 52 30 216
36,1 % 25,9 % 24,1 % 13,9 % 100 %
Celkem 1052 589 689 580 2910
36,2 % 20,2 % 23,7 % 19,9 % 100 %

2.6.2 Analyza rozdila v psychickych rysech

Rozdily mezi studujicimi pedagogickych programt byly hodnoceny pro vsechny sledo-
vané proménné, kdy deskriptiva téchto psychickych rysti je pfedstavena v kombinaci
studijntho programu a pohlavi v tabulce 2.4. Nésledujici analyzy pfedstavuji vysledky
ANOVA testu zavislych proménnych psychickych indikatorti pohody na zdkladé faktort
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pohlavi, studijntho programu (pedagogika a ostatni programy) a stupné studia (bakalafsky
a magistersky).

Pfi hodnoceni wellbeingu byl identifikovan faktor studijniho programu (F = 4,17; p =
0,041; n? = 0,001), kde vy&3ich hodnot dosahovali studujici pedagogiky, a faktor stupné
studia (F = 14,44; p < 0,001; r]z = 0,005), kde dosahovali vyssich hodnot studenti
magisterského stupné studia.

V rdmci self-efficacy nebyl faktor studijniho programu signifikantni (F = 0,23; p = 0,631).
Jako vyznamny byl identifikovan faktor pohlavi (F = 8,29; p = 0,004; > = 0,003), kdy
muzi dosahuji vyssich hodnot Sebeti¢innosti, a faktor stupeii studia (F = 7,78; p = 0,005;

P

17? = 0,003), kde dosahuji vyssich hodnot studenti magisterského stupné.

Z hlediska tzkosti se ukazuje efekt faktor studijniho programu (F = 4,50; p = 0,025;
1n? = 0,002), kde studenti vyssich hodnot tzkosti dosahuji studenti ostatnich programii nad
studenty pedagogiky. Déle byl identifikovan efekt faktoru pohlavi (F = 6,58, p = 0,010,
177 = 0,002), kdy studentky dosahuiji vysgich hodnot nez studenti, a faktor stupné studia
(F = 11,34; p = 0,001; n*> = 0,004), kdy bakalafsti studenti dosahuji vy&sich hodnot
tzkosti.

V ramci deprese se ukazuje jako vyznamny faktor studijniho programu (F = 5,43; p = 0,020;
1n? = 0,002), kde studenti pedagogiky dosahuji niz$ich hodnot deprese neZ ostatni studenti
a déle faktor stupné studia (F = 12,95; p < 0,001; 172 = 0,004), kdy studenti bakalatského

Vv

stupné studia vykazujf vyssi hodnoty tizkosti nezZ magistersti studenti.

Tabulka 2.4: Psychologické charakteristiky mezi obory

Psychicky rys Studijn Zena Muz

program N Primér Median SD N Pramér Medidn SD
Wellbeing Ostatni 1666 21,81 22 6,49 1011 21 21 6,49
Pedagogika 175 22,46 23 592 42 21,95 22 592
Self-efficacy Ostatni 1680 13,79 14 3,71 1014 12,83 13 3,71
Pedagogika 177 14,06 14 3,49 42 13,17 12,5 3,49
Uzkost Ostatni 1653 10,24 10 533 994 8,85 8 5,33

Pedagogika 172 9,3 9,5 5 42 7,98 9 5
Deprese Ostatni 1657 7,19 7 435 1007 7,13 7 4,35
Pedagogika 174 6,02 6 4,09 42 6,95 6 4,09

2.6.3 Analyza rozdilt v chovdni dle modelu Big-5 osobnosti

Také rozdily v osobnostnich charakteristikdch podle modelu Big-5 byly hodnoceny za pomoci
ANOVA testu. Tabulka 2.5 popisuje jednotlivé rysy s ohledem na studijni program a pohlavi.
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Tabulka 2.5: Osobnostni rysy mezi programy

Rys osobnosti Studijni Zena Muz
program N Primér Medidn SD N Pramér Mediin SD
Extraverze Ostatni 1681 2,9 3 0,87 1011 2,96 3 0,87
Pedagogika 177 2,95 2,67 0,86 42 3,03 3 0,86
Piivétivost Ostatni 1682 3,52 3,67 0,70 1011 3,27 3,33 0,70
Pedagogika 177 3,47 3,33 0,63 42 3,18 3,33 0,63
Svédomitost Ostatn{ 1682 3,32 3,33 0,76 1011 3,26 3,33 0,76
Pedagogika 177 3,23 3,33 0,75 42 3,23 3,17 0,75
Otevienost Ostatni 1681 3,51 3,67 0,77 1011 3,5 3,67 0,77
Pedagogika 177 3,61 3,67 0,69 42 3,32 3,33 0,69
Neuroticismus Ostatni 1682 3,44 3,67 0,93 1011 3,03 3 0,93
Pedagogika 177 3,38 3,33 0,90 42 2,98 2,83 0,90

Z hlediska neuroticismu se neukazuje vyznam faktoru studijniho programu (F = 2,18;
p = 0,140). Naopak signifikantni byl faktor pohlavi (F = 21,76; p < 0,001; n> = 0,007),
kde vyssich hodnot dosahujf studentky, a faktor stupné studia (F = 13,17, p < 0,001;

s

172 = 0,005), kde vyssich hodnot dosahuji studenti bakaléfskych programd.

V ramci rysu pi¥ivétivosti program studia nenf statisticky vyznamny (F = 0,981; p = 0,322)
a jako jediny vyznamny se ukazuje faktor pohlavi (F = 13,29; p < 0,001; 772 = 0,005), kdy
studentky dosahuji vys$ich hodnot pfivétivosti nez studenti.

U rysu svédomitosti neni signifikantni faktor studijntho programu (F = 0,25; p = 0,616).
Jako vyznamny se ukazuje pouze faktor stupné studia (F = 7,28; p = 0,007; 1]2 = 0,003),

2w

kde magistersti studenti vykazuji vyssi hodnoty nez bakalafsti studenti.

Rys extraverze nesouvisi s faktorem studijntho programu (F = 0,02; p = 0,890) ani
s zadnym dals$im faktorem ¢i interakci. Z hlediska otevienosti se také neukazuje vyznam
faktoru studijntho programu (F = 0,02; p = 0,890) ani zadného dalsiho faktoru ¢i interakef
faktord.

2.6.4 Korelace mezi rysy u student pedagogiky

Tato analyza se vénuje vztahtim mezi jednotlivymi zkoumanymi rysy psychické pohody
a vztahu mezi témito rysy a osobnostnimi charakteristikami, jak zobrazuje tabulka 2.6.

Wellbeing vykazuje signifikantni vztahy s vSemi sledovanymi charakteristikami, a to jak
z hlediska vysoké negativni korelace s tzkosti (r = —0,57) i depresi (r = -0, 55) a stfedni
pozitivni korelace s self-efficacy (r = —0,39). Samotné self-efficacy vykazuje stfedni
negativni korelaci s tizkosti (r = -0, 31) a depresi (r = -0, 32).

Z hlediska vztahti mezi rysy psychické pohody a osobnostnimi rysy byl nalezen negativni
vztah neuroticismu a wellbeingu (r = —0, 48), self-efficacy (r = -0, 40) i pozitivni tizkosti
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(r = —0,59) a depresi (r = —0,43). Pfivétivost vykazovala slaby negativni vztah s depresi.
Svédomitost prokazovala stfedni pozitivni vztah (r = -0, 35) se self-efficacy. Extraverze
pozitivné korelovala s wellbeingem (r = -0, 22) a self-efficacy (r = —0, 36) a slabé negativné
s depresi (r = —0, 19).

Tabulka 2.6: Osobnostni rysy mezi programy

Wellbeing Self-efficacy Uzkost Deprese

Wellbeing —
Self-efficacy 0,392 hid —

Uzkost —0,554 wHE -0,311 i —

Deprese -0,571 b -0,317 FEx 0,729 A —

Neuroticismus —-0,482 i -0,395 i 0,587 i 0,432 i

Piivétivost 0,171 0,064 —-0,095 —-0,212 *
Svédomitost 0,134 0,353 i —-0,121 -0,125
Extraverze 0,223 whE 0,335 i —-0,099 -0,189 **
Otevienost 0,138 0,179 0,063 -0,109

Pozn: * p < ,05,** p < ,01, ** p <001, Bonferonniho korekce

2.7 Diskuze

Wellbeing a self-efficacy jsou vyznamnymi faktory, ovliviiujici tspésnost studenta v pribéhu
studia i zvladnuti naro¢ného néastupu do profesniho Zivota. Cilem studie bylo zjistit, jak
jsou tyto psychologické charakteristiky zastoupeny u studentt ucitelstvi a porovnat je viici
studentiim ostatnich studijnich programu. Z hlediska wellbeingu byly studenti ucitelstvi
spise spokojeni, kdy pfiklon ke spokojenosti (kategorie 4 — 6) uvedly vice jak dvé tietiny
(68,6 %) studujicich programu pedagogiky. V rdmci srovnédni drovné wellbeingu se prokézal
rozdil, kdy studenti ucitelstvi skérovali vySe neZ komparativni skupina. To je pozitivni
indikétor, jelikoz wellbeing prokazuje spojitost s akademickym vykonem (Sagone & Caroli,
201; Steinmaye et al., 2016). PfestoZe analyzy nemohou poskytnout hlubsi vhled, tedy
nakolik je zjisténd dusevni pohoda sycena faktory studia, ani jaké jsou faktory na tuto
pohodu ptisobici, 1ze vnimat zjisténé hodnoty jako pozitivni indikator. P¥inosné by bylo
také doplnit komparativni skupiny, kdy Kieménkova et at. (2017) pfi srovnani studentt
ucitelstvi viaci populaci zjistili naopak nizsf hodnoty Zivotni spokojenosti. P¥i srovnéani
studijnich programii vsak vyssi hodnoty dusevni pohody mftiZe ovliviiovat i dlouhodoby
diraz na wellbeing studentt ucitelstvi a jeho zahrnuti do kurikula, a to jak z hlediska
psychologického vyukového zdkladu, tak na zakladé mnoha programu pro jeho podporu
pravé u téchto studentt i v kontextu pfipravy na nastup do zaméstnani. Pravé nutnost této
podpory zdtiraziiuji Moritaj a Hacher (2022), kdy napfiklad i trénink emocnf inteligence
maé pozitivni Géinky nejen na pohodu studentti, ale také na jejich akademické vykony
a profesni pi¥ipravu (Vesely et al., 2014). Mimo faktor studijntho programu se v rdmci
wellbeingu objevil i rozdil na zdkladé pohlavi, kde studentky vykazovaly nizsi hodnoty,
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a faktor stupné studia, kde vyse skérovali studujici v magisterském programu. To miize byt
také uzite¢nym podnétem pro zacileni podpory wellbeingu.

Z hlediska self-efficacy se zadny rozdil mezi skupinami neprokézal, pfestoze self-efficacy
je z hlediska p¥ipravy na ucitelskou profesi klicové a vyzkumy prokazuji souvislost
tohoto konstruktu jak s rozhodnutim studentti ucitelstvi po dokonceni studia nastoupit
na drahu ucitele (Klassen & Chiu, 2011), tak se setrvanim v této profesi (Pfitzen-Eden, 2016;
Skaalvik & Skaalvik, 2016). Vzhledem k tomu, Ze self-efficacy koreluje s wellbeingem, mtze
absence rozdilti mezi programy naznacovat, Ze podpora self-efficacy v rdmci studentti
ucitelstvi zaslouZi vétsi pozornost. P¥icemZz praveé u budoucich uciteldi existuje mnoho
moZznosti pro jeho podporu, a to s pfihlédnutim k pedagogické praxi, jejiz vhodné uchopeni
a adekvétni zpétna vazba a sebezkuSenost jsou klicové pro ziskani sebedtivéry ve své
kompetence. Vhodné by bylo zacilit se na sebedtivéru ve zvlddani (management) tfidy, ktera
napfi¢ vyzkumy vychézi jako hlavni zdroj zatéZe a stresu (Gorospe, 2022). Vyssi hodnoty
nalezené u studenti magisterského studia naznacuji, Ze podporu je vhodné orientovat jiz

od bakalafského studia a zaméf¥it se také na skupinu divek, které vykazuji niz$f hodnoty
sebedtivéry ve své kompetence, coz odpovidd i zjisténi Alvarez-Huerta et al. (2019).

V pfipadé indikéatorti dusevniho zdravi byl nalezen rozdil v tizkosti i v depresi, kdy v obou
piipadech maji studenti pedagogiky nizsf hodnoty neZ studenti ostatnich programdi. Ptes
tyto pozitivni zjisténi je vSak nutné zminit, Ze se stale jedna o vysokou prevalenci psychickych
problémdi, a to na trovni 24,1 % sttedni a 13,9 % tézké tzkosti a 11,9 % stiedni a 4,1 % tézké
deprese. Zejména v ramci tzkosti tak vykazuji jak studenti ucitelstvi, tak ostatni programy
vyrazné vyssi hodnoty, nez které zjistila Gavurova et al. (2022) v kontextu pandemie
Covid-19, pfestoze se miiZe jednat o souvislost s rozdilnymi diagnostickymi néstroji a jejich
citlivosti. Tyto hodnoty zdtiraznéni vyznam podpory a péce o dusevni zdravi studentti
a nutnost zaméfit se na jeho podporu u studentt, a to zejména v piipadé bakalaiské formy
studia, kterd vykazuje vyssi hodnoty jak v tizkosti, tak depresi. Podpora, jako je mentoring,
muiZe hrat klicovou roli v prevenci a zmirnéni téchto problémti tim, Ze poskytuje studenttim
potiebnou pomoc a povzbuzeni v naro¢nych obdobich (Spilkovéa & Zavadilova, 2021).
Vyssi duSevni pohoda studentti ucitelstvi mtize byt ovlivnéna i srovnédvaci skupinou,
kde je vysoké zastoupeni velmi naro¢nych programi jako je medicina, kde je pfitomny
vysoky distres spojeny se studiem, a to i s ohledem na to, Ze zvySend zat€Z u studentt
ucitelstvi naopak plyne z pedagogické praxe. Pro prohloubeni poznatkti o psychické
pohodé a dusevnim zdravi studentt ucitelstvi by vSak bylo p¥inosné prozkoumat toto
téma hloubéji a zaméfit se na relevantni charakteristiky, jako je akademicky stres a tizkost,
piipadné na stres plynouci z pedagogické praxe. Vysledky mohou byt podnétem pro
zdtraznéni psychosocidlni podpory v studentiim uditelstvi v prtibéhu studia. Studie
ukazuji, Ze studenti, ktefi maji vysokou troveri resilience, jsou 1épe vybaveni k tomu, aby
se vyrovnali s ndroénymi situacemi a stresovymi faktory, coz p¥ispiva k jejich celkové
pohodé (Vineesha, 2023). Resilience miiZe byt posilena prosttednictvim rtiznych intervenct,
jako jsou programy zameéfené na rozvoj pozitivnich psychologickych dovednosti, které
mohou studenttim uditelstvi pomoci lépe zvlddat stres a zvysovat jejich pohodu (Dreer,
2021), ptipadné se zaméfit na copingové strategie, jejichz limity v p¥ipadé studentti ucitelstvi
zminuje Vosec¢kovd et al. (2022). To naznacuje, Ze rozvoj téchto psychologickych vlastnosti
by mél byt soucasti profesniho rozvoje uciteld.
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Z hlediska rozdilt v osobnostnich rysech nebyl nalezen Zadny rozdil na zakladé studijniho
programu, nelze tedy doloZit souvislost vybéru studia ucitelstvi a specifického profilu
uchazecti. Data pfinesla pouze diléf poznatky o rozdilu v neuroticismu a svédomitosti
mezi bakalafskym a magisterskym studiem a identifikovala faktor pohlavi v piipadé
neuroticismu a p¥ivétivosti. Vy$si hodnoty Zen pravé v téchto rysech nalezli téZ Hartmann
a Ertl (2021). Analyza vztahti mezi zkoumanymi psychickymi proménnymi a osobnostnimi
rysy u sub-souboru studentt ucitelstvi ukazuje zejména na vysoké vzajemné korelace
s rysem neuroticismu a ¢astecné téZ s extraverzi, coz je patrné zejména v ptipadé wellbeingu,
stejné jako u self-efficacy, které navic ukazuje stfedni vztah s rysem svédomitosti. Vysledky
podporuji propojeni mezi osobnostnimi rysy a wellbeingem i self-efficacy, coz mtize slouzit
jako vhled do silnych a slabych stranek individualnich osobnostnich profilt studentt
uditelstvi.

2.8 Limity prace

Limity prace vychézeji z charakteru studie jako sekundarni analyzy dat velké studie
o sociologickych a psychologickych charakteristikach studentské populace v CR po skon&en{
pandemie. Data tedy mohou byt ovlivnéna pfetrvavajicimi dopady této mimofadné situace
a je tak moZné, Ze se v datech projevili rozdilné p¥istupy jednotlivych kateder, realizujicich
zastoupené programy, piipadné i mira omezeni, kterd se na studentech jednotlivych oborti
projevila (napfiklad asistence studentti mediciny v nemocnicich). Zaroven sbirand data
nezohlednila zaméfeni na studenty ucitelstvi, a proto jsou zjisténi zaméfena na obecné
charakteristiky, pfi¢emz v piipadé vyzkumu studentti by bylo vhodné&j$i vyuZit misto
obecného self-efficacy dotaznik cilici na ucitelské self-efficacy, které by p¥ineslo mnohem
a oblastech nizké sebediivéry, které se mohou podilet na rozhodnuti nastoupit do ucitelské
profese. Vyuziti sekundarni analyzy dat v8ak celkové bylo pfinosem, jelikoZ pravé toto

umoznilo realizovat mezioborové srovndni, coZ je velmi opomijené téma, ale p¥inasi dalsi
pfidanou hodnotu oproti studiim realizovanym jen na studentech ucitelstvi.

Shrnuti a doporudeni pro praxi

Vysledky pfinesly zjisténi o rozdilech mezi studenty ucitelstvi a ostatnimi studijnimi
programy. Studenti pedagogiky vykazovali vy3si skére v oblasti wellbeingu, zatimco
studenti jinych oborti dosahovali vyssich hodnot tizkosti a deprese.

Prestoze se jednd o pozitivni vysledek pro budouci ucitele, vyskyt tizkostnych a depre-
sivnich projevti mezi studenty zlistava velmi vysoky. Na zakladé oborového srovnani
proto neni vhodné studenty ucitelskych programiti vnimat jako bezproblémovou
skupinu. Je naopak Zddouci déle cilené podporovat jejich dusevni zdravi. Z reSerse
vyzkumtl zaméfenych na zkoumané faktory vyplyvaji nasledujici doporuceni pro
praxi:
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Je vhodné zafadit tréninky zvlddani zatéZe v obdobi pedagogické praxe. Tyto programy
by se mély soustfedit na rozvoj proaktivnich a pozitivnich copingovych strategii namisto
téch negativnich, které byly u studentti ucitelstvi identifikovany jako ¢asté. Soucésti
by mél byt nacvik konkrétnich technik pro zvladani pracovnich povinnosti a tizkosti
spojené s fizenim tfidy ¢i sebehodnocenim v prtibéhu vyuky. To mtize zahrnovat
aktivity zaméfené na rozvoj komunikaénich dovednosti, strategie feSeni problémového
chovéni a tvorbu pozitivniho klimatu ve tfidé. Pro zvyseni well-beingu a self-efficacy
je rovnéz vhodné cilit na rozvoj emod¢ni inteligence, podporu resilience a strategie péce
o vlastni dusevni zdravi v¢etné prevence stresu.

Pedagogické praxe by méla byt strukturovéana tak, aby studentim umozZnila prozivat
pozitivni zkusenosti a tspéch. Studenti by méli byt vedeni k systematické sebereflexi
nad svymi pedagogickymi zkusenostmi, s dtirazem na analyzu toho, co se dafilo a pro¢.
Zpétna vazba by se neméla omezovat pouze na identifikaci oblasti ke zlepSeni, ale
méla by také podporovat posilovani silnych stranek a vyzdvihovat ispésné momenty
ve vyuce. Postupné zvySovani ndro¢nosti tikoltt béhem praxe mtiZe pomoci studenttim
prekonévat vyzvy a tim posilovat jejich self-efficacy.

Tomuto tématu je vhodné vénovat i naddle vyzkumnou pozornost, aby bylo mozné
sledovat zmény v case a cilené identifikovat ohrozené skupiny. Analyza napiiklad
ukézala, Ze studentky vykazuji v nékterych oblastech niz$i hodnoty self-efficacy a vyssi
miru neuroticismu. Je proto vhodné zvazit cilenou podporu této skupiny studujicich.
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SELF-EFFICACY A MIRA ZIVOTNI
SPOKOJENOSTI U STUDENTU
UCITELST VI

Martina FALTOVA, Miluge VITECKOVA

Self-efficacy a Zivotni spokojenost u studentti ucitelskych oborti je tématem, které si zaslouzi
pozornost nejen z akademického, ale i z praktického hlediska. Self-efficacy, tedy vira
ve vlastni schopnosti dosdhnout konkrétnich cild, je klicovym faktorem, ktery ovliviiuje
nejen akademické tispéchy studentt, aleijejich budouci profesni drédhu a schopnost vyrovnat
se s vyzvami ucitelské praxe, které v poslednich letech neustéle pfibyvaji, a to at uz s nartis-
tajicimi naroky spole¢nosti na vychovu a vzdélavani, tak s procesem inkluze a inkluzivniho
ptistupu ke vzdélavéani na viech stupnich gkol. Zivotni spokojenost, tedy celkovy pocit
pohody a naplnéni, ma pak zdsadni vliv na rlizné aspekty Zivota, véetné pracovni vykon-
nosti, psychického zdravi a interpersondlnich vztahti. U studentti ucitelskych obort, ktefi
se ptipravuji na ndro¢nou a zodpovédnou roli pedagogt, je pak tento vliv jesté vyraznéjsi.
Predchozi kapitola se taktéZ vénovala z ¢asti tématu self-efficacy u studentd ucitelstvi, kdy
bylo vyuZito dotazniku General Self-Efficacy Scale — 6. Déle prezentovany text na toto téma
navazuje a obohacuje o dalsf data ziskand od studentt ucitelstvi na Pedagogické fakulté
JihoZeské univerzity v Ceskych Bud&jovicich (N = 121). PouZitym ndstrojem pro ziskani
dat byla ¢eskéa verze dotazniku Teacher’s Self Efficacy Scale (Smetackovd, Topkova & Vozkova,
2017), z néhoz bylo vybrano k posouzeni 40 poloZzek, které se vztahovaly k dobé studia.
Déle byla vyuZzita eskd verze Dotazniku Zivotni spokojenosti (Fahrenberg et al., 2001).

Pro studenty ucitelskych obortl je toto téma zvlast diilezité, protoZe jejich budouci profesni
uspéch a setrvani v uditelské profesi jsou tizce spojeny s jejich schopnosti zvladat stres,
udrZovat pozitivni pracovni vztahy a neustéle se profesné rozvijet. Vysoka mira self-efficacy
jim mtiZe pomoci pfekonavat piekazky, které v ucitelské profesi nevyhnutelné nastavaji,
a zéroven ptispét k jejich celkové Zivotni spokojenosti. Ceskd republika se dlouhodobé
potykd s problémem ucitelského drop-outu, tedy s vysokou mirou odchodu ucitelti z profese
v prvnich letech po ndstupu do praxe. Tento problém je spojen s mnoha faktory, mezi které
patfi nedostate¢né finan¢ni ohodnoceni, vysoké pracovni ndroky a nedostatek podpory
ze strany vedeni $kol (Koucky, 2020). Soucasné Celi cesky vzdélavaci systém problému
odlivu absolventti pedagogickych fakult do jinych pracovnich oborti, souvisejicim s otdzkou
motivace vstoupit do ucitelské profese (napi. Burdova, 2019). Jednim z kli¢ovych faktort,
ktery by mohl pfispét k FeSeni tohoto problému, je pravé zvyseni miry self-efficacy a Zivotni
spokojenosti studentti ucitelstvi.
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Zkoumani vlivu self-efficacy na Zivotni spokojenost se v obecné roviné vénuji predevsim
zahrani¢ni zdroje, zejména zaméfené na oblast profesniho rozvoje a kariérovych aspiraci
(napf. Bandura, 2013, 2023; Maddux, 2016; Burger & Samuel, 2017; Buri¢ & Mog, 2020).
Velkou kapitolu pak tvofi self-efficacy a zivotni spokojenost ve vzdélavani jako néstroj pro
vzdélavatele z pohledu motivace z4kl a studentti (napf. Schunk & DiBenedetto, 2016),
a soucasné jako velké téma ceskych vyzkumi zaméfenych na sniZovani rizika syndromu
vyhoteni ucitelti v prvnich letech v praxi po dokonéenf studia (napt. Federi¢ova & Pertold,
2022).

3.1 Teoreticka vychodiska

3.1.1 Self-efficacy v kontextu student ucitelstvi

Self-efficacy, nebo také sebedtivéra ve vlastni schopnosti, je koncept, ktery poprvé pfedstavil
Albert Bandura. Bandura (2014) definuje self-efficacy jako viru jednotlivce ve své schopnosti
uspésné vykonat urcitou ¢innost nebo dosahnout specifického cile. Tento koncept je zdkla-
dem jeho teorie socidlniho uceni, ktera zdtiraziuje, Ze se lidé uéi nejen prostfednictvim
vlastnich zkuSenosti, ale také pozorovdnim ostatnich a interpretaci vysledk svych ¢inti.
Jeho vyzkumy prokazaly, Ze self-efficacy je klicovym faktorem pro tspéch v rtznych
oblastech Zivota, véetné vzdélani, pracovniho vykonu a zdravi. Schunk a Zimmerman (2006)
zdtraznuji, ze self-efficacy nelze zaménovat pouze za o¢ekdvany vysledek a presvédcent
o tom, co se mi podafi, jak byva u nékterych autorti ¢asto zaménovano. Jednd se o presvéd-
deni o aktudlnim stavu svych schopnosti, které k tomuto vysledku povedou. Dle Schunka
a Pajarese (2002) self-efficacy ovliviiuje velkou mirou to, jak lidé pfemysleji, jednaji a jaké
pocity proZzivaji. Lidé s vysokou mirou self-efficacy obecné byvaji odhodlan€jsi, vytrvalejsi
a lépe zvladaji stres a netispéchy.

V poslednich deseti letech se tématem self-efficacy zabyva fada dalsich autort, ktef{
navazuji na Banduriv vyzkum a rozvijeji ho v rtiznych kontextech. Mezi vyznamné
zahrani¢ni autory rozvijejici koncept self-efficacy v ndvaznosti na rtiznd pole psychologie
patfi napfiklad Niemiec (2018, 2022), ktery pracuje s konceptem self-efficacy na zédkladé
identifikace a rozvoje osobnich silnych stranek, které mohou prave sebeti¢innost jedincti
posilit. Self-efficacy je zde chdpédna jako soucast sirstho rdmce, ktery zahrnuje osobni silné
stranky, které lidem pomahaji pfekonavat vyzvy a zvysovat jejich Zivotni spokojenost.
Neékteff autofi se pak zaméfujf na aplikaci self-efficacy v oblasti pozitivni psychologie
a osobniho rozvoje. Niemec (2018) naptiklad ve své knize Character Strengths Interventions
zdtraznuje, Ze posilovani self-efficacy mtize vést k vétsi Zivotni spokojenosti a dusevni
pohodé.

Dalsimi vyznamnymi autory v této oblasti jsou napiiklad vyse zminéni Schunk a Pajares,
ktefi se vénuji vlivu self-efficacy na vzdélavaci vysledky. Pajares (2012) se ve své praci
zaméiuje konkrétné na otdzku vlivu self-efficacy na akademicky vykon, motivaci a uceni
studentt. V ramci vysledkt ve svych studiich poukazuje na to, Ze studenti s vy$si mirou
self-efficacy dosahuji lepSich akademickych vysledkti, maji vyssi motivaci a jsou odolnéjsi
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vidi stresu. Kromé toho se také zamétuje na vliv self-efficacy na metakognitivni schopnosti
a schopnost sebe-regulace uceni, a na zakladé vysledkt svych studif uvadi, Ze studenti,
kteff véfi ve své schopnosti, lépe planuji, monitorujf a reguluji své uceni. Schunk (2016) pak
dale identifikuje vliv zpétné vazby, jejich forem a cilti na studentskou self-efficacy, nebo vliv
studentské self-efficacy (Schunk & Mullen, 2012) na jejich aktivni zapojeni se do procesu
udend.

V Ceském prostfedi se mnozi autofi zaméfuji na souvislost self-efficacy s wellbeingem
a ohroZzenim syndromem vyhofeni, zvlasté u studentti ucitelstvi a za¢inajicich uciteld. Tyto
studie souhrnné ukazuji, Ze studenti ucitelstvi i za¢inajici ucitelé s vyssi mirou self-efficacy
majf vétsi Sanci na Gspésny start své kariéry a jsou méné nachylni k profesnimu vyhofeni
(napt. Federi¢ova & Pertold, 2022; Paulik, 2012; PiSov4 & Hanusové, 2016, HanuSova et al.,
2017; Viteckovéd, 2018). Déle se v ¢eském kontextu tématem self-efficacy zabyva Gavora
et al. (2020), ktery se zaméfuje na vliv self-efficacy na vzdélavaci proces a profesni rozvoj
ucitelti. Prace kolektivu autort poukazuje na to, Ze ucitelé s vysokou mirou self-efficacy
jsou efektivnéjsi v pedagogické praxi, lépe zvladaji stres a maji pozitivnéjsi vztah k préci.
Mare$ a Mares (2014) také zdraziujf, Ze je dileZité podporovat rozvoj self-efficacy uciteld
jiz béhem jejich piipravy.

3.1.1.1 Ucitelska self-efficacy a self-efficacy studentt ucitelstvi

Utitelska self-efficacy a self-efficacy studentt ucitelstvi patii mezi kli¢ové faktory, které
vyznamné ovliviiuji kvalitu vzdélavani a profesni tspéch. Ucitelska self-efficacy se tyka viry
uditelti ve své schopnosti efektivné vyucovat a pozitivné ovliviiovat vzdélavaci vysledky
svych z4kt. Self-efficacy studentti ucitelstvi pak odkazuje na jejich sebedtivéru v souvislosti
s budouci pedagogickou praxi. Zkoumani ucitelské self-efficacy a self-efficacy studentti
ucitelstvi probiha rtiznymi metodami, véetné dotaznikii, rozhovort a observac¢nich studii.
Jednim z nejcastéji pouzivanych néstrojt je Dotaznik ucitelské self-efficacy (Teacher Self-Efficacy
Scale), ktery mé¥i ucitelskou viru ve své schopnosti v rtiznych oblastech, jako je fizenf tfidy,
vyukové strategie a angaZovanost zakti. Pro ¢eské prostfedi probéhl v roce 2017 vyvoj
a validizace Skdly ucitelské self-efficacy (Smetackové, Topkova & Vozkova, 2017).

Konkrétni vyzkumy v této oblasti pfinaseji zajimavé vysledky. Studie Tschannen-Moran
a Johnson (2011) ukéazala, Ze ucitelé s vysokou self-efficacy maji tendenci pouzivat vice
inovativni vyucovaci metody a jsou otevienéjsi ke zméndm. Vyzkum navic zjistil, Ze self-
efficacy studentti ucitelstvi se zvySuje béhem jejich praktické piipravy, zejména pokud jsou
vystaveni pozitivnim modelovym situacim a zpétné vazbé od zkuSenych mentort.

Podpora ucitelské self-efficacy a self-efficacy studentti ucitelstvi je klicova pro zlepSeni
kvality vzdélavani a udrzitelnost ucitelské profese. Implementace strategif zaméfenych
na posilovani self-efficacy mtize mit dalekosdhlé pozitivni dopady na jednotlivé ucitele,
jejich zéky i cely vzdélavaci systém.

Literatura také pracuje v oblasti ucitelské a studentské self-efficacy s otdzkou vlivu pfesvéd-
¢eni o vlastnich schopnostech na miru stresu a s nim souvisejicimi copingovymi strategiemi,
které jedinec vyuZiva. Freire et al. (2020) prezentuji vysledky studie, kterd méla dva cile:
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prozkoumat existenci riznych profilti univerzitnich studentt na zdkladé toho, jak kombinuiji
rtizné piistupy ke copingovym strategiim (pozitivni pfehodnoceni, vyhledavani podpory
a planovéni) a ur¢it mezi témito profily existenci rozdilti v obecnych self-efficacy. Celkem
se studie ztcastnilo 1 072 univerzitnich studentti. Profily copingovych strategii byly vytvo-
feny na zadkladé analyzy latentnich profilti (LPA). Rozdily ve variabilité self-efficacy byly
uréeny pomoci ANCOVA, s proménnymi ve formé pohlavi, roéniku na univerzité a typem
studijniho programu. Autofi identifikovali ¢ty¥i hlavni profily copingovych strategii: (a)
nizka mira a pouze obecné vyuzivani copingovych strategif; (b) pfevaha socialnich p¥istupti
ke zvladani stresu; (c) pfevaha kognitivnich pfistupti ke zvladani stresu; a (d) vysoka mira
vyuzivani copingovych strategii. Profily ukazaly, Ze pfevaZzujici kombinace t¥i strategif
souvisi s vy$si obecnou mirou self-efficacy a naopak. Tyto vysledky naznacuji, Ze podpora
flexibility v copingovych strategiich by mohla pomoci zlepsit u vysokoskolskych studentti
dtvéru ve vlastni schopnosti a tim také potencidlné snizit miru stresu, ktery proZivaji nejen
pfi studiu, ale pfedevsim pak v praxi.

Zavérem této podkapitoly se zaméfime na konkrétni dopady nizké a vysoké miry self-
efficacy, které byly na zdkladé vyzkum identifikovany. Nizkd mira self-efficacy, tedy vira
ve vlastni schopnosti dosahnout cili, mé na studenty ucitelstvi vyrazny negativni dopad.
Self-efficacy je klicovym faktorem ovliviiujicim nejen akademicky vykon, ale i budouci
uspésnost a spokojenost v ucitelské praxi. Vyzkumy provedené v poslednich deseti letech, jak
v zahranici, tak v ¢eském kontextu, ukazuji, Ze studenti uéitelstvi s nizkou mirou self-efficacy
Celi fadé problém1i, které mohou ovlivnit jejich profesni drahu. Studie Skaalvik a Skaalvik
(2017) ukéazala, Ze ucitelé s nizkou mirou self-efficacy jsou nachyInéjsi ke stresu a vyhofend.
Nedostatek viry ve vlastni schopnosti vede k tomu, Ze se ucitelé citi byt tvafi v tvaf vyzvdm
ve tiidé pfetiZzeni a bezmocni. To mtiZe vést k rychlejsimu vycerpéni a vy$simu riziku
opusténi ucitelské profese. Vyzkum provedeny Facklerem a Malmbergem (2016) ukazuje,
Ze nizka self-efficacy souvisi s niz$f motivaci a angaZovanosti v ucitelské praxi. Studenti
ucitelstvi, ktefi nevéfi ve své schopnosti, maji tendenci byt méné zapojeni do vyuky a méné
ochotni investovat do svého profesntho rozvoje. Schwarzer a Hallum (2008) uvadyi, Ze ucitelé
s nizkou self-efficacy maji ¢asto problémy se zvladanim t¥idy a udrzovanim discipliny. Tento
nedostatek sebedtivéry vede k nejistoté a neefektivnim metodam fizeni t¥idy, coz mtize
negativné ovlivnit uceni a atmosféru ve tfidé. Bandura (2023) dodav4, Ze studenti s vysokou
mirou self-efficacy jsou vice motivovani a angaZzovani ve studiu. Véfi ve své schopnosti
zvladnout naro¢né tikoly a jsou ochotni investovat vice ¢asu a asili do svého vzdélavani.
To vede k leps§im akademickym vysledkiim a hlubsimu porozumeéni ucebni latce. Studie
Schwarzer a Hallum (2008) odhalila, Ze studenti s vysokou mirou self-efficacy 1épe zvladaji
stres a vyzvy, které se objevuji béhem jejich studia. Maji tendenci vinimat obtiZzné situace jako
vyzvy, které lze prekonat, spiSe neZ jako nepiekonatelné ptrekazky. Tento pozitivni p¥istup
jim umoZniuje efektivnéji fesit problémy a udrZovat si psychickou pohodu. Déle autofi
uvadyi, Ze studenti s vysokou mirou self-efficacy pouzivaji efektivnéjsi studijni strategie.
Jsou schopni lépe si planovat své studium, stanovovat si realistické cile a systematicky
pracovat na jejich dosazeni. To vede k vyssi produktivité a lep§imu zvladnuti ucebni latky.
V kontextu budouci profese z vyzkumti vyplyva, napt. ze studie Skaalvika a Skaalvika
(2017), ze ucitelé s vysokou mirou self-efficacy vykazujf vyssi pracovni spokojenost a jsou
vice angazovani ve své praci. Véii ve své schopnosti efektivné ucit a motivovat studenty, coz
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vede k lepsimu vztahu se Zdky a pozitivni atmosféfe ve tfidé. Studie Schwarzer a Hallum
(2008) potvrzuji, Ze tito ucitelé maji lepsi vztahy se svymi studenty a dokdZou vytvaret
podporujici a motivujici prostiedi.

Zvysovani miry self-efficacy md tedy na studenty ucditelstvi vyrazné pozitivni dopad,
a to jak na jejich studijni pfipravu, tak na budouci ucditelskou praxi. Studenti s vysokou
self-efficacy jsou vice motivovani, 1épe zvladaji stres a pouZivaji efektivni studijni strategie.
V uditelské praxi pak vykazuji vyssi pracovni spokojenost, lepsi zvladani ttidy a vétsi
ochotu k profesnimu rozvoji. Vzdélavaci instituce by mély podporovat rozvoj self-efficacy
studentti, aby jim dosahovali tispéchu a spokojenosti v jejich budouci profesi.

3.1.2 Zivotni spokojenost

Zivotni spokojenost je komplexni psychosociologicky koncept, ktery se zabyva celkovym
hodnocenim kvality Zivota jednotlivce na zédkladé jeho vlastnich kritérif a subjektivniho
pohledu. Prvni vyznamné p¥ispévky k tomuto tématu pfinesl Diener (2017), ktery jiz
v 80. letech 20. stoleti zacal systematicky zkoumat subjektivni pohodu a Zivotni spokojenost.
Diener vyvinul dotaznik Satisfaction with Life Scale (SWLS), ktery se stal jednim z nejpouzi-
vanéjsich ndstroji pro méfeni Zivotni spokojenosti. Tay a Diener (2011) soucasné na zékladé
dlouhodobych vyzkumil zjistili, Ze Zivotni spokojenost je ovlivnéna fadou faktort, véetné
ekonomické situace, socidlnich vztahti, zdravi, smysluplnosti ¢innosti a osobnostnich rysti,
jako je optimismus a resilience.

Socialni psychologie vysvétluje Zivotni spokojenost jako subjektivni hodnoceni jednotlivce,
které zahrnuje kognitivni a emocionalni slozky. Kognitivni slozka se tyka raciondlniho
hodnoceni rtiznych aspektt Zivota, jako je prace, rodina, zdravi a volny ¢as. Emociondlni
slozka pak zahrnuje prozivani pozitivnich a negativnich emoci. Spokojenost s Zivotem tedy
zohlediiuje jak objektivni podminky, tak subjektivni interpretace a reakce na tyto podminky
(Selingman, 2011).

V poslednich deseti letech bylo provedeno mnoho vyzkumti zaméfenych na Zivotni
spokojenost v kontextu vzdélavani. Tyto studie se snaZi pochopit, jak rtizné aspekty
vzdélavaciho prostfedi ovliviiuji Zivotni spokojenost studentd, ucitelti i dal$ich pracovnikt
mezi Zivotni spokojenosti a akademickym tspéchem. Vyzkum byl proveden na vzorku
univerzitnich studentt z Velké Britdnie a vysledky jednoznacné ukdzaly, Ze studenti
s vy$si mirou Zivotni spokojenosti dosahuji lepsich akademickych vysledkt. Klicovymi
faktory byly pozitivni vztahy se spoluzédky a uciteli, smysluplnost studia a podpora rodiny.
Na konkrétni dil¢i charakteristiky ovliviiujici Zivotni spokojenost univerzitnich studentt
se pak zaméfil napiiklad vyzkum provedeny na univerzitich v USA (Tay et al., 2015).
Vysledky studie poukazuji na to, Ze klicovymi determinanty Zivotni spokojenosti jsou
pfedevsim socidlni podpora, pocit autonomie a smysluplnost studia. Zajimavym zévérem
bylo naptiklad to, Ze finan¢nf situace studentti méla mensi vliv na jejich spokojenost, nez
se o¢ekdvalo. Mezindrodni studie Education Systems and Student Well-Being (Gavorova,
Benitez & Muiiiz, 2020) provedend OECD pak doplituje dtileZité poznatky o vlivu nastavent
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rtiznych vzdélavacich systémt na Zivotni spokojenost studentti. Podle vysledkli zemé
s vyvazenym pfistupem k akademickému tlaku a podporou socidlnich a emocionalnich
v rdmci vzdélavacich systémi preferuji pfedevsim tlak na akademicky vykon. Mezi systémy
s vyvazenym piistupem se pak fadi zemé, které dlouhodobé vykazuji v rdmci mezindrodnich
srovndvani nejen vyssi zivotni spokojenost studentt, ale také vyvazeny akademicky vykon,
jako je naptiklad Finsko nebo Nizozemsko.

3.2 Pouzité metody a vyzkumny vzorek

Pouzitym néstrojem v nasem vyzkumném Setfent, jehoZ cilem bylo zjistit viru studentti ve své
schopnosti, byla ¢eskd verze dotazniku Teacher’s Self Efficacy Scale (Smetackova, Topkova
& Vozkovéd, 2017), z néhoZz bylo vybrano k posouzeni 40 poloZek, které se vztahovaly
k dobé studia, nikoliv k uéitelské praxi (tyto polozky jsou uvedeny spole¢né s vysledky
niZe v tabulce 3. 1; pouzité 8kéla ,nikdy, zfidka, nékdy, ¢asto, vzdy”).

Déle byla vyuZita ¢eska verze Dotazniku Zivotni spokojenosti (Fahrenberg et al., 2001), ze kte-
rého byly vyuzity tfi oblasti, které se dle dostupnych studii nejvice odrazi svym vlivem
na zivotni spokojenosti univerzitnich studentti, a to ,,vlastni osoba, volny ¢as a finan¢ni
situace” (polozky jsou uvedeny spolecné s vysledky v déle prezentovanych tabulkéach; skala
, 1 — velmi nespokojen/a, 2 — nespokojen/a, 3 — spiSe nespokojen/a, 4 — ani spokojen/a ani
nespokojen/a, 5 — spise spokojen/a, 6 — spokojen/a, 7 — velmi spokojen/a”).

Vyzkumny vzorek byl sloZen ze 46 muzti a 75 Zen, jednalo se tedy 0 121 studentti 2.-4. ro¢nikt
Utitelstvi pro 2. stupe zakladni koly na Pedagogické fakulté Jihogeské univerzity v Ceskyich
Budéjovicich.

Vyzkumné Setfeni se zaméfilo jak na deskripci trovné self-efficacy studentti ucitelstvi,
tak na vztahy mezi pohlavim, studovanym ro¢nikem a trovni self-efficacy. Pro analyzu
rozdilti mezi muzi (N = 46) a Zenami (N = 75) byla pouzita deskriptivni statistika (medién,
primeér, smérodatnd odchylka) a rozdily mezi pohlavimi byly testovany Mann-Whitneyho
testem. Tento neparametricky test byl vybran vzhledem k povaze dat a zajistuje robustni
hodnoceni rozdilti mezi dvéma nezavislymi skupinami. Hodnoty p < 0,05 byly povaZovany
za statisticky vyznamné. Pro analyzu rozdilti v odpovédich mezi studenty 2., 3. a 4. ro¢niku
byla pouZzita Kruskal-Wallisova analyza rozptylu, coZ je neparametricky test vhodny pro
vice nezavislych skupin. Byla analyzovdna medidnova a priimérna hodnota odpovédi
jednotlivych otdzek napti¢ ro¢niky. Pokud byl test vyznamny (p < 0,05), byly provedeny
post-hoc parové srovnani s Bonferroniho korekci.

Dalsi ¢ast vyzkumného Setfeni smétovala do oblasti Zivotni spokojenosti ve vyse uvedenych
tfech oblastech. Pro ovéfeni strukturni validity dotazniku byla pouZzita konfirma¢ni faktorova
analyza (CFA). Ta umoznuje testovat, zda pfedpokladané faktory odpovidaji vztahtim
mezi indikatory v datech. K hodnoceni kvality modelu byly pouZity statistické testy a fit
indexy (CFI, TLI, RMSEA). Reliabilita faktort byla hodnocena pomoci Cronbachovy alfy,
coZz je standardni metoda pro méfeni konzistence jednotlivych indikétort. Test pfesného
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prizptisobeni (x? = 347, df = 186, p < 0,001) odmitl hypotézu o dokonalém ptizptisobeni
modelu k dattim. Tento vysledek neni u vétsich vzorkt neobvykly, protoZe test je citlivy
na malé odchylky. Proto je kladen vétsi dtiraz na fit indexy, jako jsou CFI, TLI a RMSEA,
které poskytuji $irsi pohled na kvalitu modelu. K hodnoceni pfizptisobeni modelu byly
pouzity standardni fit indexy. Hodnota CFI (Comparative Fit Index) byla 0,893, coz
naznacuje pfiméfené pfizptisobeni, pfestoze nedosahuje idedIni hranice 0,95. Podobné TLI
(Tucker-Lewis Index) dosahl hodnoty 0,879, coZ je mirné pod akceptovatelnou hranici 0,90.
Tyto vysledky naznacuji, Ze model se datiim pfizptisobuje pfiméfené, ale je prostor pro
zlepseni. Hodnota RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) byla 0,0847 (90% CI:
0,0708-0,0983). RMSEA méfi miru chybovosti v modelu, kdy hodnoty pod 0,06 jsou idealni.
Hodnoty mezi 0,06-0,08 znaci p¥iméfené pfizptisobeni, zatimco hodnoty nad 0,08 mohou
indikovat nedostate¢né piizptisobeni. V této analyze RMSEA mirné prekracuje idedlni
hranici, coz znad¢i mirné vyssi chybovost, ale stéle v akceptovatelném rozsahu. Reliabilita
faktorti byla hodnocena pomoci Cronbachovy alfy, které méf{ vnitfni konzistenci indikatort
v rdmci jednoho faktoru. Hodnota a se pohybuje od 0 do 1, hodnoty nad 0,7 jsou obecné
povazovany za dobré. V piipadé prazkumnych studif nebo heterogennéjsich konceptti 1ze
akceptovat hodnoty v rozmezi 0,6-0,7. Hodnoty pod 0,6 signalizuji nizkou spolehlivost
a moznou nekonzistenci indikatord. Vysledky ukdazaly, ze faktor volného ¢asu dosahl
excelentnf reliability (@ = 0,943), tento vysledek indikuje velmi silnou vnitfni konzistenci.
Finanéni situace vykézala také vysokou reliabilitu (o = 0,897), tedy spolehlivost pouzitych
indikatorti. Naopak vlastni osoba/osobni spokojenost méla niz$i hodnotu Cronbachovy
alfy (¢ = 0,594), to naznacuje slabsi konzistenci mezi indikatory. Tento vysledek muze
byt ovlivnén nizsimi faktorovymi zatéZemi nebo vétsi heterogenitou méfenych aspekta.
Vysledky potvrdily, Ze struktura méfenych dimenzi je konzistentni s daty, nejvyssi reliabilita
byla dosaZena u faktorti volného ¢asu a finanéni situace. PfestoZe hodnoceni modelu
naznacuje pfiméfené pfizptisobeni, fit indexy ukazuji na prostor pro zlep$eni. Korelace
mezi faktory poukazuji na vzdjemnou provazanost dimenzi zivotni spokojenosti. Tyto
vysledky mohou slouZit jako zdklad pro dalsi Gdpravy modelu a zlepSeni méfeni. Analyza
vysledkt byla opét zaméfena na posouzeni existence vztahu pohlavi, ro¢niku a Zivotni
spokojenosti. Dale byly porovnédny tyto tfi dimenze (vlastni osoba, volny ¢as, finanéni
situace), a to za vyuZiti Friedmanovy analyzy rozptylu (ANOVA), neparametrického testu
vhodného pro porovnani opakovanych méfeni na stejném vzorku. Test zohledniuje mediany
a variabilitu dat a hodnoti, zda existujf statisticky vyznamné rozdily mezi faktory. Hodnota
p < 0,05 je povazovana za statisticky vyznamnou.

Pfedem stanované hypotézy znély:

H1: Existuje vztah mezi pohlavim a self-efficacy studenta.

H2: Existuje vztah mezi studovanym rocnikem a self-efficacy studenta.
H3: Existuje vztah mezi pohlavim a Zivotni spokojenosti.

H4: Existuje vztah mezi studovanym rocnikem a Zivotni spokojenosti.
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3.3 Vysledky

H1: Existuje vztah mezi pohlavim a self-efficacy studenta.
Statisticky vyznamné rozdily (p < 0,05)
Neékteré polozky vykazovaly vyznamné rozdily mezi muZi a Zenami:

* Q3 (Integrace déti s riiznymi druhy postiZzeni): Muzi vykazovali vy3si primeér (3,96)
a medidn (4,00) neZz Zeny (prameér 2,93, medidn 3,00; p < 0,001). Tento vysledek
naznacuje, Ze muzi hodnoti své schopnosti integrovat déti s postiZenimi vyse nez
Zeny.

¢ (4 (Ptijeti konstruktivni kritiky): Opét muZi vykézali vy$si primér (4,02) a median
(4,00) nez zeny (prameér 3,13, median 3,00; p = 0,001), coz mtiZe naznacovat vys$si
sebedtivéru v této oblasti.

* Q8 (Priprava vyvazeného vyukového programu): MuZi dosahovali vyssitho prameéru
(3,59) a medianu (4,00) ve srovnani se Zenami (prameér 2,93, median 3,00; p = 0,010).

* Q19 (Pfizptisobeni zadani tikolu rtiznym potfebdm déti): Muzi vykazali vyssi skére
(pramér 2,98) nez zeny (primeér 2,41; p = 0,038).

* Q20 (Reakce na necekané vyruseni pfi vyucovani): MuZi hodnotili své schopnosti
vy$8imi hodnotami (median 4,00, prameér 3,80) oproti Zendm (median 3,00, pramér
3,01 p = 0,001).

* Q22 (Vysvétleni hlavni myslenky tak, aby ji pochopili v8ichni): MuZi dosahovali
vysstho medidnu (4,00) a priméru (3,83) nez zeny (median 3,00, prtimér 3,32; p =
0,049).

e (24 (Ptimét zaky k plnéni tdkolt): Vyznamné vyssi skére bylo u muzti (medidn 3,00,
prameér 3,54) nez u Zen (medidn 3,00, prameér 3,00; p = 0,023).

* (26 (Volba metod odpovidajicich latce): MuZzi vykazovali vy$si hodnoty (primeér
3,83) nez Zeny (pramér 3,24; p = 0,027).

¢ Q31 (Udrzeni fadu ve tfid€): Muzi méli vy$si prameér (3,28) oproti Zendm (2,56; p =
0,004).

* Q36 (Ziskani nadhledu v emo¢né vypjatych situacich): Muzi vykazali vyssi skoére
(pramér 3,52) nez zeny (2,68; p = 0,002).

* (38 (Motivace méné tspésnych déti): MuZzi hodnotili své schopnosti vyse (primeér
3,33) nez zeny (prameér 2,73; p = 0,014).

Oblasti bez vyznamnych rozdila (p > 0,05)

Vétsina poloZek nevykazala statisticky vyznamné rozdily mezi muZi a Zenami. To zahrnuje
napiiklad polozky jako Q1 (Zapojeni nesmélych déti), Q9 (Nastaveni pravidel), nebo Q13
(Motivace z&kt k praci na obtiznych tkolech).

Interpretace

Muzi obecné hodnoti své schopnosti (jde tedy o jejich osobni pohled na své schopnosti)
v urditych oblastech vys§imi hodnotami nez Zeny, zejména v integraci déti s postiZzenimi,
zvladani stresovych situaci, pfijimani kritiky a v pfipravé a realizaci vyucovacich metod.

Pro¢ tomu tak je, nebylo prostfednictvim dotazniku zjistovano, jde tedy o moZzny podnét pro
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dalsi vyzkumné Setfeni, dalsi analyzu. Na druhé strané nebyly zjistény rozdily v oblastech,
jako je komunikace s rodi¢i, sledovani didaktickych trend nebo p¥iprava hodnoceni.

Pokud se zaméfime pouze na deskripci dat, z tabulky 3.1 vyplyvd, Ze maji studenti viru
ve své schopnosti nejvyssi v oblasti vysvétleni hlavni myslenky vyucované latky tak,
Ze ji pochopi vSichni Z4ci a v oblasti volby vyucovanych metod, které nejlépe odpovidajt
vyucované latce. Tato skutecnosti koresponduje s obecné zndmymi vysledky vyzkumt
(napf. Viteckovd, 2018), Ze studenti se citi nejlépe pfipraveni na praxi v oblasti odborné
pfipravy, tzn. ve vztahu ke Kompetenénimu rdmci absolventa a absolventky ucitelstvi
v oblasti 1. Naopak nejmensich hodnot dosahovalo pfesvédéeni studentti ve své schopnosti
v oblasti fungovani ve 8kole a ve vztahu k odhadu ¢asové dotace aktivity ¢i tématu, dale
napi. v komunikaci s rodi¢i, feSeni kdzeriskych problémti (tyto oblasti opét korespondujf
s jinymi vyzkumnymi Setfenimi zaméfenymi na oblast pocitu pfipravenosti studentti
ucitelstvi — Viteckova, 2018).

Tabulka 3.1: Dotaznik Self-efficacy

Jsem pfesvédcen, ze dokédzu... Median | Primér
1. najit zptisob, jak zapojit do vyuky i déti, které jsou nesmélé nebo neprojevuji sviyj | Q1 3,00 2,89
zajem.

2. efektivné komunikovat i s rodici, ktefi nejevi o déni ve Skole piiliSny zdjem Q2 3,00 2,85
3. zajistit stejnou ptileZzitost zapojit se do aktivit, a to véetné déti s urcitym znevy- | Q3 3,00 3,32
hodnénim

4. hodnotit nejen vysledky, ale také postup feSeni Q4 4,00 3,47
5. integrovat do kolektivu i déti s rtiznymi druhy postizeni Q5 3,00 3,40
6. prijmout konstruktivni kritiku od svych kolegti Q6 3,00 2,96
7. motivovat zdky k praci na obtiznych tikolech Q7 4,00 3,48
8. pfipravovat rozmanity a zaroven vyvaZzeny vyukovy program Q8 3,00 3,18
9. nastavit a prosadit pravidla, diky kterym mtizu realizovat vyuku podle svych | Q9 3,00 3,12
plant

10. naucit i Zaky s niZz8i trovni schopnosti zdkladni obsah pfedmétu Q10 | 3,00 2,98
11. odhadnout dobfe ¢asovou dotaci aktivity ¢i tématu Q11 3,00 2,63
12. ovliviiovat rozhodnuti, ktera jsou ¢inéna ve Skole Q12 2,00 1,80
13. pokracovat ve vyucovani, i kdyZ jsem v jeho priibéhu neocekavané vyrusen Q13 | 3,00 3,28
14. pfedem stanovit kritéria hodnocenti tak, aby byla véem zaktim jasna Q14 | 4,00 3,31
15. rychle zklidnit upovidané a neukdznéné zaky Q15 3,00 2,89
16. vysvétlit latku alternativnim zptisobem, pokud obvykly zptisob selze Ql6 3,00 3,19
17. pfimét i ty nejméné spolupracujici déti, aby dodrzovaly stanovena pravidla Q17 3,00 2,75
18. sledovat nové didaktické trendy a vyuzivat je pro zkvalitiiovan{ vlastnich vyuco- | Q18 | 3,00 3,02
vacich metod

19. ptispét k vyfeseni problému, pokud ve $kole néjaky vznikne Q19 | 3,00 2,63
20. prizptisobit zadani tkolu tak, aby bylo srozumitelné vSem détem Q20 3,00 3,31

Pokracovini na dalsi strané
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Tabulka 3.1: Dotaznik Self-efficacy (Pokracovini)

Jsem pfesvéddlen, ze dokazu... Median | Primér
21. ptizptisobovat prtibéh a naplii hodiny ne¢ekanym zméndm Q21 3,00 3,18
22. vysvétlit hlavni myslenku vyucované latky tak, Ze ji pochopi vSichni Zaci Q22 | 4,00 3,51
23. rozvrhnout obsah pfedmétu tak, aby se stihlo probrat vse, co je ve vzdélavacim | Q23 | 3,00 3,08
programu

24. ptimét zaky k tomu, aby poctivé plnili zadané domaci tikoly Q24 | 3,00 3,21
25. sledovat vyvoj v mém pfedmétu a zacleniovat nové védecké poznatky do obsahu | Q25 3,00 2,92
vyuky

26. ucit tak, ze vétsinu déti hodiny bavi a zajimaji Q26 | 4,00 3,46
27. stanovit realistické cile pro déti s postizenim a vysvétlit je ditéti i tFidé Q27| 3,00 2,82
28. ucit tak, ze déti maji dobré znalosti a dovednosti Q28 3,00 3,25
29. ziskat nadhled v situacich, které jsou emo¢né vypjaté Q29 | 3,00 2,79
30. udrzet ve t¥idé ¥ad a potadek, ackoli jsou mezi zaky déti s problémy s chovanim | Q30 | 3,00 2,72
31. ukdzat détem smysluplnost probiraného uciva Q31 3,00 2,83
32. vhodné kombinovat rtizné zptisoby hodnoceni zéki Q32 3,00 3,29
33. motivovat k uceni i méné tispésné déti Q33 3,00 3,40
34. volit takové vyucovaci metody, které nejlépe odpovidaji vyucované latce Q34| 4,00 3,51
35. vyhradit si pravidelné ¢as na zhodnoceni pribéhu vyuky Q35| 3,00 3,10
36. vyuzivat hodnoceni k tomu, aby déti motivovalo k aktivité a dobrym vykonam | Q36 | 3,00 3,00
37. spravné reagovat na potfeby velmi nadanych i méné tspésnych déti Q37| 3,00 3,02
38. vymeénovat si navzajem se svymi kolegy zkuSenosti a postiehy Q38 | 3,00 2,96
39. vytvotit v tiidnim kolektivu bezpe¢né a tviréi prostiedi Q39 | 3,00 3,00
40. zaktm vysvétlit, Ze jejich snaha je také soucasti hodnoceni Q40 | 3,00 3,45

H2: Existuje vztah mezi studovanym rocnikem a self-efficacy studenta.

Statisticky vyznamné rozdily (p > 0,05)

Byly zjistény rozdily mezi roéniky u vétsiny otdzek (napf. Q1, Q2, Q3). Ve vétsiné piipadt

Mx e

studenti ¢tvrtych roénikt vykazovali vy$si medidnové hodnoty ve srovnéni s ni

s

Zsimi

ro¢niky. U nékterych otdzek (napf. Q8, Q39) byly rozdily méné vyrazné a tykaly se pouze

specifickych skupin.

Priklady:

* QI (Zapojeni nesmélych déti): Ctvrty roénik mél medidn 4,00, zatimco druhy ro¢nik
mél medidn 2,00. Rozdily byly statisticky vyznamné (p < 0,001).

P

* Q3 (Integrace déti s postizenimi): Opét vyssi medidnové hodnoty u ¢tvrtého roéniku

o

(median 5,00) oproti nizsim ro¢niktim (p <0,001).

* Q5 (Prijeti konstruktivni kritiky): T¥eti roénik mél primérné hodnoceni 3,63, zatimco

¢tvrty roénik mél vyssi hodnoty (pramér 4,06; p < 0,001).
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Tabulka 3.2: Post-hoc analyzy (parova srovnéni)
Otéazka 2. vs. 3. roénik 3. vs. 4. ro¢nik 2. vs. 4. roénik Pozndmka
Q1 p =0,149 (NS) p <0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q2 p =0,063 (NS) p=0,014 (4> 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q3 p =0,673 (NS) p <0,001(4 > 3) p=0,002(4>2) Vyznamné rozdily.
Q4 p =0,056 (NS) p <0,001(4>3) p =0,101 (NS) Vyznamné pouze mezi 3. a 4.
Q5 p <0,001(3>2) p =0,320 (NS) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q6 p=0,032 (3> 2) p=0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q7 p =1,000 (NS) p < 0,001 (4> 3) p <0,001 (4> 2) Vyznamné rozdily.
Q8 p =1,000 (NS) p =0,081 (NS) p =0,915 (NS) Z&dné vyznamné rozdily.
Q9 p =0,102 (NS) p <0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q10 p =1,000 (NS) p <0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Qi1 p =1,000 (NS) p =0,720 (NS) p =0,243 (NS) Z&dné vyznamné rozdily.
Q12 p =0,625 (NS) p <0,001(4>3) p=0,045(4>2) Vyznamné rozdily.
Q13 p =1,000 (NS) p <0,001(4>3) p=0,000 (4 >2) Vyznamné rozdily.
Q14 p =1,000 (NS) p =0,376 (NS) p =0,192 (NS) Z&dné vyznamné rozdily.
Q15 p =1,000 (NS) p =0,192 (NS) p =0,081 (NS) Z&dné vyznamné rozdily.
Q16 p =0,916 (NS) p<0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q17 p =1,000 (NS) p=0,012 (4> 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q18 p =0,859 (NS) p <0,001(4 > 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q19 p=0,038 (3>2) p=0,018 (4> 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q20 p = 0,241 (NS) p < 0,001 (4> 3) p < 0,001 (4> 2) Vyznamné rozdily.
Q21 p =1,000 (NS) p <0,001(4 > 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q22 p = 0,251 (NS) p <0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q23 p =0,000(3>2) p = 0,088 (NS) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q24 p =0,543 (NS) p =0,056 (NS) p=0,000 (4 >2) Vyznamné rozdily.
Q25 p =1,000 (NS) p <0,001(4 > 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q26 p =0,303 (NS) p <0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q27 p=0,039 (3>2) p=0,004 (4> 3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q28 p =1,000 (NS) p <0,001(4>3) p=0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q29 p = 0,513 (NS) p <0,001(4>3) p <0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q30 p =1,000 (NS) p =0,093 (NS) p=0,003 (4>2) Vyznamné pouze mezi 2. a 4.
Q31 p =1,000 (NS) p =0,005(4 > 3) p=0,001(4>2) Vyznamné rozdily.
Q32 p =1,000 (NS) p <0,001(4>3) p=0,000 (4>2) Vyznamné rozdily.
Q33 p =1,000 (NS) p < 0,001 (4> 3) p=0002(4>2) | Vyznamné rozdily.
Q34 p =0,090 (NS) p =0,000 (4 > 3) p=0,016 (4 >2) Vyznamné rozdily.
Q35 p =1,000 (NS) p=0,000 (4 > 3) p=0,006 (4 >2) Vyznamné rozdily.
Q36 p =0,144 (NS) p <0,001 (4> 3) p=0,001(4>2) Vyznamné rozdily.

Pokracovini na dalsi strané
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Tabulka 3.2: Post-hoc analyzy (parova srovndni) (Pokracovini)

Otéazka 2. vs. 3. roénik 3. vs. 4. ro¢nik 2. vs. 4. roénik Pozndmka
Q37 p =0,137 (NS) p = 0,468 (NS) p <0,001(4>2) Vyznamné pouze mezi 2. a 4.
Q38 p =0,119 (NS) p=0,040 (3> 4) p =1,000 (NS) Vyznamné pouze mezi 3. a 4.
Q39 p =0,121(NS) p=0,023(4>3) p =1,000 (NS) Vyznamné pouze mezi 3. a 4.
Q40 p =0,792 (NS) p=0,000 (4 > 3) p=0,009 (4> 2) Vyznamné rozdily.

Nejcastéji byly statisticky vyznamné rozdily mezi druhym a ¢tvrtym roénikem, kdy étvrty

ro¢nik mél vy$si hodnoceni. Napfiklad u Q4 (kritéria hodnoceni) byly rozdily mezi druhym
a ¢tvrtym roc¢nikem vyznamné (p < 0,001).

U nékterych otdzek (napt. Q20) byly vyznamné rozdily také mezi tfetim a ¢tvrtym roénikem
(p < 0,001).

Oblasti bez vyznamnych rozdila (p > 0,05)

Neékolik otdzek nevykézalo v post hoc testu statisticky vyznamné rozdily mezi ro¢niky
(p-hodnoty vétsi nez 0,05). Diskrepance mezi Kruskal-Wallisovym testem a jeho post hoc
testy je zptisobena korekci pro vicendsobné porovnéavani.

Interpretace vysledku

Ctvrty ro¢nik obecné vykazoval vy$si hodnoceni napi#i¢ otdzkami, coz naznauje, ze studenti
v poslednim ro¢niku maji vétsi sebedtivéru ve své schopnosti nez studenti nizsich ro¢nik.
Tento rozdil mtize odrazet vétsi zkusSenosti a sebedtivéru ziskanou béhem studia. Na druhou
stranu nizsf hodnoceni u druhého roéniku mitize poukazovat na potfebu vétsi podpory

v rozvoji jejich pedagogickych dovednosti.
Ha3: Existuje vztah mezi pohlavim a Zivotni spokojenosti.
Vlastni osoba

Vysledky ukazuji, Ze muZzi vykazovali vy3si spokojenost ve vétsiné hodnocenych polozZek.
Statisticky vyznamné rozdily byly zaznamenény u spokojenosti se schopnostmi a doved-
nostmi (p < 0,001), kde medidn muz byl 6,00 oproti 5,00 u Zen, a také u sebevédomi (p =
0,004). U Zen byly pramérné hodnoty nizsi, coz ukazuje na nizsi spokojenost v téchto
oblastech. Rovnéz vnimany vzhled (p = 0,008), charakter (p = 0,009), vitalita (p = 0,030)

a interakce s ostatnimi (p = 0,024) byly u muZt hodnoceny vyznamné lépe.
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Tabulka 3.3: Porovnani poloZek dle pohlavi — vlastni osoba
Pohlavi p-hodnota
5 _ > — Mann-
Muz (N = 46) Zena (N = 75) Whitney
Median | Pramér | SD | Mediadn | Pramér | SD testu

Se svymi schopnostmi

s 6,00 6,02 | 0,830 | 5,00 503 | 1102 0,000
a dovednostmi jsem...

Se zptisobem, jak jsem az

B 6,00 587 0,909 | 6,00 564 | 1,086 0,295
doposud Zil, jsem...

Se svym vnéjsim vzhledem

. 6,00 587 (0833 | 5,00 523 | 1,311 0,008
jsem...

Vlastni
osoba | Se svym sebevédomim
a sebejistotou jsem...

Se svym charakterem jsem... 6,00 5,93 0,904 5,00 5,49 0,921 0,009
Se svou vitalitou jsem... 6,00 6,11 0,994 6,00 5,56 1,388 0,030

6,00 6,02 | 0,856 5,00 5,25 1,434 0,004

Kdyz myslim na to, jak

4oz P 6,00 6,11 0,875 6,00 572 0,938 0,024
vychdzim s ostatnimi, jsem...

Volny cas

Muzi vykazovali vyrazné vyssi spokojenost ve vSech polozkéch tykajicich se volného
¢asu. Napiiklad spokojenost s délkou kazdoro¢ni dovolené (p < 0,001) méla median 5,00
u muzt oproti 3,00 u Zen. Podobné spokojenost s mnoZstvim volného ¢asu (p < 0,001)
a kvalitou odpocinku (p < 0,001) byla vyznamné vyssi u muzt. Tento rozdil byl také patrny
u hodnoceni ¢asu na koni¢ky (p < 0,001) a ¢asu vénovaného blizkym osobam (p < 0,001).

Celkové je patrné, Ze muZi byli vyrazné spokojenéjsi se svym volnym ¢asem neZ Zeny.

Tabulka 3.4: Porovnani poloZek dle pohlavi - volny ¢as

Pohlavi p-hodnota
5 _ 5 — Mann-
Muz (N = 46) Zena (N =75) Whitney

Median | Primér | SD | Median | Primér | SD testu
$ délkou své kazdoroeni 5,00 491 | 1347 | 3,00 3,53 | 1483 | 0,000
dovolené jsem...
S mnoZstvim volného ¢asu
po préci a o vikendech 5,00 5,02 1,164 3,00 3,52 1,446 0,000
jsem...
§ kvalitou odpocinku, ktery | 5 55 | 545 11060 | 400 | 408 |1477| 0,000

Vg:;y mi pfindsi volny &as po préci | 6,00 548 | 1,188 | 4,00 405 [1,593| 0,000

a vikendy, jsem...

S mnozstvim ¢asu, ktery
mam k dispozici pro své 6,00 5,22 1,489 3,00 3,77 1,673 0,000
konicky, jsem...

S ¢asem, ktery mohu vénovat

P P 6,00 517 1,495 4,00 3,81 1,566 0,000
blizkym osobam, jsem...

S pestrosti svého volného

oty 6,00 561 | 1273 | 5,00 4,72 11,351 0,000
Casu jsem...
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Finandéni situace

Ve v8ech hodnocenych polozkach finanéni situace vykazovali muZi vy$si spokojenost nez
zeny. Medidny muzt byly ve vSech piipadech 6,00, zatimco u Zen byly ¢asto o jeden bod nizsi
(napft. spokojenost s pffjmem/platem: muZi 6,00 vs. Zeny 5,00, p < 0,001). Vyrazné rozdily
byly zaznamenany také u spokojenosti s vlastnictvim (p < 0,001), Zivotnim standardem (p <
0,001) a hmotnym zajisténim existence (p < 0,001). Budouci finanéni oéekavani (p < 0,001)
i moznosti podporovat rodinu (p = 0,001) byly rovnéz hodnoceny muzi ptiznivéji.

Tabulka 3.5: Porovnani poloZek dle pohlavi — finan¢ni situace

Pohlavi p-hodnota
< _ 5 _ Mann-
Muz (N = 46) Zena (N =75) Whitney
Medién | Praimér | SD | Median | Primér | SD testu

Se svym pffjmem/platem 6,00 559 | 0,979 | 5,00 440 | 1611 | 0,000
jsem...
S tim, co vlastnim, jsem... 6,00 5,70 0,813 5,00 4,59 1,569 0,000
Se svym Zivotnfm 6,00 570 | 1133 | 5,00 472 | 1607 | 0,000
standardem jsem...
S hmotnym zajisténim sve 6,00 6,04 |0815| 5,00 493 |1189 | 0,000
existence jsem...

Finanéni Se svymi budoucimi

situace . v D . 6,00 6,02 1,125 6,00 5,52 0,891 0,001
moznostmi vydélku jsem...
S moZnostmi, které mohu
vzhledem ke své finanéni | 557 | 0,910 | 5,00 461 |1576| 0,001
situaci nabidnout své roding,
jsem...
Se svym budoucim
ocekavanym zajisténim 6,00 591 1,092 5,00 5,37 1,171 0,010
ve stafi jsem...

Celkové rozdily

Celkové skore ukazuje, Ze muZi dosahovali vy$si miry spokojenosti napfi¢ véemi tfemi
dimenzemi:

¢ Vlastni osoba: Medidn muzt 5,99, Zen 5,42 (p < 0,001).
* Volny ¢as: Medidn muZzt 5,27, zen 3,93 (p < 0,001).
* Finanéni situace: Medidn muzt 5,79, Zen 4,88 (p < 0,001).

Tabulka 3.6: Porovnani poloZzek dle pohlavi — celkové rozdily

Pohlavi i p-hodnota
Muz (N = 46) Zena (N =75) Mann-
Median | Prémeér | SD | Median | Pramer | SD | VVhitney testu
Vlastni osoba 599 | 038 |6000| 542 061 | 5429 0,000
Volny ¢as 527 | 106 |5643| 393 | 129 |3571 0,000
Finanni situace 579 | 068 |5929| 48 | 109 |5.286 0,000
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H4: Existuje vztah mezi studovanym rocnikem a Zivotni spokojenosti.
Vlastni osoba

Mezi studenty jednotlivych roénik nebyly zjistény zadné statisticky vyznamné rozdily
v hodnoceni poloZek osobni spokojenosti (vSechny p > 0,05). Napiiklad spokojenost
se svymi schopnostmi a dovednostmi meéla podobné mediany: 5,50 u druhého ro¢niku,
5,00 u tfettho a 6,00 u ¢tvrtého (p = 0,156). Obdobné spokojenost s vitalitou a interakei
s ostatnimi vykazovala u v8ech ro¢nikt medidn 6,00, coZ naznacuje vysokou spokojenost
bez vyznamnych rozdilti mezi skupinami.

Tabulka 3.7: Porovnani poloZek dle ro¢niku — vlastni osoba

Roc¢nik
_ _ _ p-hodnota
2. (N = 34) 3. (N = 40) 4. (N = 47) e
.\g E '\g E .\g E Wallisova
b o b o b g testu
] B 9] S |51 5
S|E| & |S|E|8|5]&]| 8
Se svymi schopnostmi 5,50 | 547 | 1,308 | 5,00 | 513 | 1,159 | 6,00 | 5,60 | 0,876 0,156
a dovednostmi jsem...
Se zptisobem, jakjsemaZ | ¢\ | 5 68 | 0878 | 6,00 | 5,68 | 1,118 | 6,00 | 5,81 | 1,056 0,641
doposud zil, jsem...
o | Sesvymvnéjsimyvzhledem | o | 5 5 | 4135 | 6,00 | 5,53 | 1,320 | 5,00 | 540 | 1136 0,777
< | jsem...
2 Se svym sebevédomi
| 2€ svym sebevedomim 6,00 | 576 | 1,075 | 5,50 | 5,30 | 1,539 | 6,00 | 5,60 | 1,210 0,534
£ | a sebejistotou jsem...
[
> jss‘;i’ym charakterem 6,00 | 582 | 0,999 | 5,00 | 548 | 0,877 | 6,00 | 5,70 | 0,931 0,255
Se svou vitalitou jsem... | 6,00 | 576 | 0,819 | 6,00 | 5,48 | 1,754 | 6,00 | 6,02 | 1,01 0,359
KdyZz myslim na to, jak
vychazim s ostatnimi, 6,00 | 574 | 0,963 | 6,00 | 6,05 | 0,876 | 6,00 | 5,81 | 0,947 0,295
jsem...

Volny cas

Hodnoceni poloZek spojenych s volnym ¢asem se mezi roéniky statisticky vyznamné nelisilo
(v8echny p > 0,05). Napiiklad spokojenost s délkou kazdoro¢ni dovolené méla mediany 5,00,
4,50 a 5,00 u druhého, ttettho a ¢tvrtého ro¢niku (p = 0,685). Podobné trendy byly patrné
u mnoZstvi volného ¢asu a kvality odpocinku po préci a o vikendech. Celkové studenti
vykazovali obdobnou spokojenost nap#i¢ ro¢niky.
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Tabulka 3.8: Porovnani poloZek dle roéniku — volny ¢as

Ro¢nik
— - — p-hodnota
2. (N =34) 3. (N =40) 4. (N =47) Kruskal-
:E E :§ E :g E Wallisova
2 B 2 J b R testu
g z 3 2 54 5
S| E| R | S|E|F|5|&] 83
S délkou své kazdoroeni | 5 6 | 4 06 | 1632 | 4,50 | 3,90 | 1,630 | 5,00 | 4,19 | 1,513 0,685
dovolené jsem...
S mnoZstvim volného ¢asu
po préci a o vikendech 4,50 | 4,09 | 1,422 | 5,00 | 3,98 | 1,510 | 5,00 | 4,19 | 1,637 0,756
jsem...
S kvalitou odpocinku,
ktery mi p¥indsi dovolena | 5,00 | 4,71 | 1,360 | 5,00 | 4,65 | 1,460 | 5,00 | 4,51 | 1,768 0,973
jsem...
1)
5§ | Skvalitou odpocinku,
E‘ ktery mi pfinasi volny ¢as | 5,00 | 4,94 | 1,278 | 5,00 | 4,48 | 1,585 | 5,00 | 4,45 | 1,815 0,502
2 | po préci a vikendy, jsem...
S mnozstvim ¢asu, ktery
mam k dispozici pro své 5,00 | 447 | 1,581 | 5,00 | 4,30 | 1,814 | 5,00 | 4,23 | 1,832 0,824
konicky, jsem...
S ¢asem, ktery mohu
vénovat blizkym osobam, | 5,00 | 4,47 | 1,482 | 5,00 | 4,30 | 1,636 | 5,00 | 4,26 | 1,847 0,838
jsem...
S pestrosti svého volného | ¢ o | 538 | 1181 | 500 | 5,03 | 1,271 | 5,00 | 485 | 1,588 0,264
Casu jsem...

Finandni situace

Ani u polozek tykajicich se finan¢ni situace nebyly zjistény statisticky vyznamné rozdily
mezi roéniky (vSechny p > 0,05). Naptiklad spokojenost s pffjmem/platem méla medidn

3%

5,00 nap¥i¢ vSemi ro¢niky (p = 0,914). Podobné hodnoceni budoucich moZznosti vydélku

a oc¢ekdvaného zajisténi ve stafi bylo konzistentni mezi skupinami, coZ naznac¢uje obdobné
vniméni finanéni situace mezi studenty bez ohledu na jejich ro¢nik.
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Tabulka 3.9: Porovnani poloZek dle roéniku — finanéni situace
Rocnik
= = _ p-hodnota
2.(N = 34) 3. (N = 40) 4 (N = 47) S
.‘g i—j .‘§ E’ ;§ ’g Wallisova
b | b R o | testu
2 2 7} =} o} =)
SIE|R|S|&E| R |S|&] &
].Sseers;ym prijmem/platem | 5, | 4 g5 | 1540 | 5,00 | 475 | 1,581 | 5,00 | 4,94 | 1,466 0,914
S tim, co vlastnim, jsem... | 5,00 | 5,15 | 1,438 | 5,00 | 4,88 | 1,572 | 5,00 | 5,02 | 1,327 0,699
Se svym Zivotnim 6,00 | 515 | 1,560 | 5,00 | 5,08 | 1,623 | 5,00 | 5,06 | 1,420 0,880
standardem jsem...
o) . sevgw 2 2
g S hmotnym zajisténim své | o | 541 | 1104 | 5,00 | 543 | 1,083 | 5,00 | 5,26 | 1,343 0,894
£ | existence jsem...
"
7 | Se svymi budoucimi 5,50 | 5,53 | 1,080 | 6,00 | 5,93 | 0,829 | 6,00 | 5,66 | 1,089 0,223
£ | moznostmi vydélku jsem...
é S moznostmi, které mohu
vzhledem ke své finanéni | 5 1 | 515 | 1094 | 500 | 500 | 1,695 | 5,00 | 4,85 | 1,429 0,686
situaci nabidnout své
roding, jsem...
Se svym budoucim
odekévanym zajisténim 6,00 | 568 | 1,273 | 6,00 | 5,80 | 1,018 | 5,00 | 5,32 | 1,181 0,122
ve staff jsem...
Celkové rozdily

Celkové skére dimenzi nevykazovalo statisticky vyznamné rozdily:

* Osobni spokojenost: Mediany 5,68 (2. ro¢nik), 5,52 (3. roénik) a 5,71 (4. ro¢nik) s p =

0,474.

* Volny ¢as: Mediany 4,59 (2. ro¢nik), 4,38 (3. ro¢nik) a 4,38 (4. ro¢nik) s p = 0,745.
¢ Finan¢ni situace: Medidny 5,27 (2. ro¢nik), 5,26 (3. ro¢nik) a 5,16 (4. ro¢nik) s p =

0,740.

Tabulka 3.10: Porovnéni poloZek dle ro¢niku — finan¢nf situace

Ro¢nik
2.(N =34) 3. (N =40) 4.(N =47) p-hodnota
=1 = o 5 = = Kruskal-
Eg E Eg qa) Eg Sé Wallisova testu
2|l a | S| E]a &2 AQ
= | & @ s | & @ = | & @
Vlastni osoba 5,68 | 0,51 | 5,786 | 552 | 0,72 | 5571 | 571 | 0,56 | 5,714 0,474
Volny ¢as 4,59 | 1,25 | 5,000 | 4,38 | 1,30 | 4,857 | 4,38 | 1,52 | 4,857 0,745
Financ¢ni situace 5,27 | 1,07 | 5,500 | 5,26 | 1,07 | 5,571 | 5,16 | 1,04 | 5,286 0,740

Dale nds zajimalo porovnani t¥{ dimenzi (vlastni osoba, volny ¢as, finan¢ni situace),
a to za vyuZiti Friedmanovy analyzy rozptylu (ANOVA).
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Popisné statistiky faktoru

M¥

® Vlastni osoba dosédhla nejvyssi priimérné hodnoty (5,635) a medianu (5,714), to na-

Vv

znacuje nejvyssi spokojenost mezi zkoumanymi faktory. Smérodatna odchylka (SD =

cvws

na nizsf spokojenost v této dimenzi. Smérodatnd odchylka (SD =1,369) byla nejvyssi,
coz naznacuje vyssi variabilitu v hodnoceni.

¢ Finanéni situace vykazovala primérnou hodnotu 5,224 a medién 5,429. Smérodatna
odchylka (SD = 1,052) byla mezi osobni spokojenosti a volnym ¢asem, coz znaci

stfedni variabilitu v hodnoceni.

Obrazek 3.1: Porovnani tif dimenzi Zivotni spokojenosti

Osobni spokojenost Volny cas Financni situace

Vysledky Friedmanovy analyzy

Friedmanova ANOVA identifikovala statisticky vyznamné rozdily mezi faktory (x? = 65,2;
df =2; p < 0,001). Tento vysledek ukazuje, Ze respondenti hodnotili tyto tfi dimenze
zivotni spokojenosti odlisné.

Vysledky Friedmanovy ANOVA potvrdily statisticky vyznamné rozdily mezi tfemi di-
menzemi Zivotni spokojenosti. Osobni spokojenost/vlastni osoba byla hodnocena nejlépe,

sv N

nésledovéna finanéni situaci. NejniZsi spokojenost byla pozorovana u volného ¢asu, ktery
vykazoval také nejvyssi variabilitu hodnoceni. Tyto vysledky zdtiraziiuji pottebu zamétit
se na zlepseni podminek spojenych s volnym ¢asem, zatimco osobni spokojenost a finanéni

situace se jevi jako relativné stabilni a vys$si.
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3.4 Diskuze a shrnuti

Souvislost mezi self-efficacy a Zivotni spokojenosti je pfedmétem mnoha studii. Self-efficacy,
tedy vira ve vlastni schopnosti dosdhnout cilti, hraje kli¢ovou roli v tom, jak jednotlivci
vnimaji a hodnoti svijj Zivot. Vyzkumy ukazuji, Ze lidé s vysokou mirou self-efficacy
maji tendenci byt spokojenéj$i se svym Zivotem, protoze jsou schopni lépe zvladat vyzvy,
vytrvalejsi v dosahovani svych cilii a pozitivnéji vnimaji své schopnosti a tispéchy. Napiiklad
studie Schwarzera a Warnera (2012) zjistila, Ze self-efficacy je silnym prediktorem Zivotni
spokojenosti, a to zejména v oblasti zvladani stresu a pfekondvani prekazek. Lidé s vysokou

vy

self-efficacy véfi, Ze maji kontrolu nad svym Zivotem a jsou schopni dosahnout svych cilt,

MMz

coZz vede k vyssi celkové spokojenosti.

Taylor et al. (2020) ve své knize vénované psychologii a zdravi uvadi, Ze self-efficacy mtize
mit ochranny efekt proti negativnim dopadtim stresu a netispéchdi, coz dale ptispiva k vyssi
zZivotni spokojenosti. Taylor et al. (2022) se také ve svych studiich vénuji pfimo skolnimu
prosttedi a otazce, jak optimistické mysleni a vira ve vlastni schopnosti ovliviiuji psychickou
pohodu a Zivotni spokojenost, které jsou tizce propojené.

V ndmi realizovaném vyzkumném Setfeni jsme dospély k témto zavértim:
H1: Existuje vztah mezi pohlavim a self-efficacy studenta.

Statisticky vyznamné rozdily naznacuji, Ze muzi hodnoti své schopnosti ve vybranych
oblastech vy$simi hodnotami neZz Zeny. Tyto rozdily mohou souviset s rozdilnym vni-
maénim self-efficacy nebo s rozdily ve zkuSenostech a pfistupu k vyuce mezi pohlavimi.
Vétsina polozek vsak nevykazuje vyznamné rozdily, coZ naznacuje obecnou podobnost

v sebehodnocenti self-efficacy mezi muzi a Zenami.
H2: Existuje vztah mezi studovanym rocnikem a self-efficacy studenta.

Vysledky analyzy ukazuji, Ze vétsina poloZek vykazuje statisticky vyznamné rozdily mezi
roéniky, pticemz ¢étvrty roénik vykazuje vyssi hodnoty, coz 1ze interpretovat jako odraz
vétsich zkuSenosti a pokrocilych dovednosti. Vysledky mohou byt vyuzity ke zlepSeni
vzdeélavacich programti a cilené podpofe studentti niZzSich ro¢nik. Kruskal-Wallisova
analyza a nasledna post-hoc analyza s Bonferroniho korekci poskytly robustni hodnoceni
rozdilt mezi ro¢niky.

Ha3: Existuje vztah mezi pohlavim a Zivotni spokojenosti.

Vysledky ukazuji vyznamné rozdily v hodnoceni Zivotni spokojenosti mezi muZi a Zenami.
Muzi vykazovali vy$si spokojenost ve vSech dimenzich, zejména ve spokojenosti s volnym
¢asem a finanéni situaci. Tyto rozdily mohou byt diisledkem rozdilnych Zivotnich podminek,
oc¢ekavani nebo zptisobu hodnoceni téchto aspektti mezi muZi a Zenami. Mann-Whitneyho
test potvrdil, Ze vétsina rozdil je statisticky vyznamna (p < 0,05). Tyto vysledky mohou
slouzit jako podklad pro hlubsi analyzu faktorti ovliviiujicich rozdily mezi pohlavimi.

H4: Existuje vztah mezi studovanym rocnikem a Zivotni spokojenosti.

Z vysledkt1 vyplyva, Ze mezi studenty rtiznych roénikti nejsou vyznamné rozdily v hod-
noceni osobni spokojenosti, volného ¢asu ani finan¢ni situace. Vsechny skupiny vykazujf
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3%

podobné medidny a pramérné hodnoty nap#i¢ polozkami, coZ naznacuje konzistenci ve vni-
mani téchto dimenzi nap¥i¢ studijnimi ro¢niky. Vysledky mohou byt ovlivnény podobnymi
podminkami, ve kterych studenti jednotlivych ro¢niki studuji a Ziji. Kruskal-Wallistiv test
potvrdil, Ze rozdily nejsou statisticky vyznamné (p > 0,05).

Z vysledku realizovaného vyzkumného Setfeni vyplyvé, Ze existuji statisticky vyznamné
rozdily v mife self-efficacy mezi pohlavimi, kdy muZi vykazuji vy$si hodnoceni svych
schopnosti. Tyto rozdily mohou byt ovlivnény kulturnimi faktory nebo individudlnimi
zkuSenostmi. Déle jsme zjistili, Ze self-efficacy se zvySuje s rostoucimi zkuSenostmi, coz
doklada vyssi miru self-efficacy u studenttt vyssich roénikt, ktefi maji za sebou vétsi
mnoZstvi praxe.

V oblasti Zivotni spokojenosti jsme identifikovali vyznamné rozdily mezi pohlavimi, kdy
muZi dosahujf vyssich hodnot, zejména ve spokojenosti s volnym ¢asem a finanéni situaci.
Naopak mezi ro¢niky jsme nezaznamenali statisticky vyznamné rozdily, coZ naznacuje

Yoy

podobnost vniméni zivotni spokojenosti napfi¢ studijnimi skupinami.

Zjisténi maji praktické vyuziti zejména v oblasti podpory studentti, kde by mély byt
cilené intervence zaméfené na posileni self-efficacy u Zen a studentti niz8ich ro¢nikt. Tyto
intervence by mohly pak prispét k vyssi Zivotni spokojenosti a lepsimu zvladani studijnich
i zivotnich vyzev.

Zavérem si dovolime citovat faktory, které ovliviiuji self-efficacy u vysokoskolskych studentt,
tedy souvislost mezi self-efficacy a intervenénimi programy, praktickou vyukou, vlastnimi,
ale i zprostfedkovanymi zkuSenostmi, jak uvadi Van Dinther, Dochy a Segers (2011):

- 80 % studif nap¥i¢ né€kolika typy univerzitnich studii prokazalo vyznamny vztah mezi
interven¢nim programem a self-efficacy studentt;

- intervené¢ni programy zaloZené na socidlné kognitivni teorii byly i¢innéjsi v ovliviio-
vani sebedtivéry studenti nez intervenéni programy zaloZené na jinych teoriich;

- aktivni zvladani tkolti je povaZovano za nejsiln€jsi zdroj vytvafeni silného pocitu
self-efficacy; v souvislosti s timto zdrojem téméf kazd4 studie zdiiraziiuje vyznam
poskytovani praktickych zkuSenosti studenttim, tj. studenttim, ktef{ vykondvaji tkoly
pfi aplikaci znalosti a dovednosti v ndro¢nych situacich; ¢as straveny na pInéni tikolu
nebo délka praktické staze zlepsuji obecné studenttim sebedtivéru;

- velkym zdrojem zvySovani self-efficacy je dle studif také zprostfedkovana zkusenost
(observaéni uceni, videozaznamy, Zivé modely).

Z vysledku realizovaného vyzkumného Setfeni vyplyva, Ze maji studenti viru ve své
schopnosti nejvyssi v oblasti odborné pfipravy, nejmensich hodnot naopak dosahovalo
presvédceni studentti ve své schopnosti v oblasti fungovani ve 8kole a ve vztahu k odhadu
¢asové dotace aktivity ¢i tématu, déle napf. v komunikaci s rodici, feSeni kazeriskych
problémtl. Nase zjisténi korespondujf s obecné zndmymi fakty, jako je vysokd odborna
pfipravenost versus nizké ziskani praktickych dovednosti v radmci pregradualni piipravy.
Tato skutecnost je mj. ovlivnéna moZznostmi fakult pfipravujici ucitele ve vztahu k poc¢tu
studentti a realizovanych praxi. V soucasné dobé, tedy s legislativnim ukotvenim prova-
zejicich uciteld, 1ze pfedpoklddat, Ze by mohlo dojit k nartistu self-eficcacy i v téchto nize
hodnocenych oblastech.
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Posileni self-efficacy a zvySeni Zivotni spokojenosti béhem studia by mohlo vést k lepsi
pfipravenosti budoucich ucitelti na ndro¢né situace, které je v praxi ¢ekajf, a snizeni miry
jejich odchodu z profese. Proto je nezbytné, aby se fakulty a vzdélavaci instituce pfipravujici
ucitele zaméfily na podporu téchto aspektti jiz v pribéhu studia. Vytvafenim podptirného
prostiedi, poskytovanim adekvatni zpétné vazby a posilovanim pozitivnich zkuSenosti
mutizeme pfispét k tomu, aby budouci ucitelé vstupovali do své profesni drahy s vy$si mirou
sebediivéry a Zivotni spokojenosti.

Doporuceni pro praxi

Vzdélavaci instituce hraji klicovou roli v podpofe rozvoje self-efficacy mezi studenty
uditelstvi. Je nezbytné, aby tyto instituce vytvérely prostiedi, které podporuje sebe-
divéru studentti, poskytuje jim dostatecné praktické zkuSenosti a nabizi jim kvalitni
mentorské vedeni. DilleZita je také podpora socidlnich dovednosti, které pfispivajf
k celkové Zivotni spokojenosti a profesnimu tspéchu studentt.

Doporuceni pro zvysovani self-efficacy a Zivotni spokojenosti, vychazejici ze studif
uvedenych v textu:

* Prakticka pfiprava: V ramci pregradudlni piipravy by mél byt studenttim ucitelstvi
zajistén dostatek praktickych prilezitosti, aby si mohli vyzkouset rtizné vyukové me-
tody v redlném prostfedi. Prakticka pfiprava pod vedenim zkusSenych provazejicich
uditelt je klicova pro budovani sebedtivéry a praktickych dovednosti.

* Vedeni provézejicimi uciteli: Zapojeni provazejicich ucéitelti, kdy zkuSeni ucitelé
budou pravidelné pracovat se studenty ucitelstvi, mtize vyrazné zvysit jejich
sebedtivéru a pfipravenost na profesni drahu. Provézejici ucitelé mohou poskytovat
cennou zpétnou vazbu, sdilet své zkuSenosti a vést studenty k itvahdm, feSenim, jak
efektivné zvladat vyzvy ucitelské praxe.

¢ Podpora socidlnich dovednosti: Vytvafeni podptirného akademického prostfedi,
kde studenti mohou navazovat pozitivni vztahy se svymi spoluzdky a pedagogy,
je kli¢ové pro jejich Zivotni spokojenost (Van Dinther, Dochy & Segers, 2011). Skupi-
nové projekty a kooperativni u¢eni mohou posilit jejich socidlni dovednosti a pocit
soundlezitosti.

¢ Reflektivni praxe a sebereflexe: Implementace pravidelnych sebereflektivnich aktivit
muZe pomoci studenttim 1épe porozumét svym silnym a slabym strdnkam a pracovat
na jejich rozvoji. Reflexe ucitelskych zkuSenosti a diskuze o nich mohou posilit jejich
self-efficacy a pfipravenost na redlné vyzvy v tiidé (Panadero et al. 2017).

¢ Programy zaméfené na zvladani stresu: Béhem pregradudlni p¥ipravy by mély
byt nabizeny programy a workshopy zaméfené na zvladani stresu a budovéni
resilience. Techniky jako mindfulness, relaxaéni cviceni nebo time management
mohou studentim pomoci lépe zvladat stresové situace a udrzovat si psychickou
pohodu (napt. Schwarzer & Hallum, 2008).

* Podpora profesniho rozvoje: V ramci nastupu do profese by mély fakulty p¥ipravujict
ucitele, nédsledné skoly, podporovat kontinualni profesni rozvoj studentti ucitel-
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stvi/ucitelti prostfednictvim seminafti, workshopti a kurzti zaméfenych na nové
pedagogické metody a technologie. Tento pfistup nejen zvysuje jejich odborné
kompetence, ale také posiluje jejich sebedtivéru v uéitelskych dovednostech.

Literatura

Bandura, A. (2013). The role of self-efficacy in goal-based motivation. In E. A. Locke & G. P.
Latham (Eds.), New developments in goal setting and task performance (pp. 147-157).
Routledge/Taylor & Francis Group.

Bandura, A. (2014). Exercise of personal agency through the self-efficacy mechanism. In R.
Schwarzer (Ed.), Self-efficacy (pp. 3-38). Taylor & Francis.

Bandura, A. (2023). Cultivate self-efficacy for personal and organizational effectiveness. In
E. Locke, & C. Pearce (Eds.), Principles of Organizational Behavior: The Handbook of
Evidence-Based Management 3rd Edition (pp. 113-135). Wiley.

Burdov4, E. et al. (2019). Zacinajici ucitel. Narodni institut pro dalsi vzdélavani.

Burger, K., & Samuel, R. (2017). The role of perceived stress and self-efficacy in young
people’s life satisfaction: A longitudinal study. Journal of youth and adolescence, 46(1),
78-90. https:/ /doi.org/10.1007 /s10964-016-0608-x

Buri¢, L., & Mog, A. (2020). What makes teachers enthusiastic: The interplay of positive
affect, self-efficacy and job satisfaction. Teaching and teacher education, 89, Article
103008. https:/ /doi.org/10.1016 /j.tate.2019.103008

Denovan, A., & Macaskill, A. (2017). Stress and subjective well-being among first year UK
undergraduate students. Journal of Happiness Studies: An Interdisciplinary Forum on
Subjective Well-Being, 18(2), 505-525. https:/ /doi.org/10.1007 /s10902-016-9736-y

Diener, E., & Tay, L. (2017). A scientific review of the remarkable benefits of happiness for
successful and healthy living. In Happiness: Transforming the development landscape
(pp. 90-117). The Centre for Bhutan Studies and GNH.

Fahrenberg, J., Myrtek, M., Schumacher, J., & Brahler, E. (2001). Dotaznik Zivotni spokojenosti.
Testcentrum.

Fackler, S., & Malmberg, L. E. (2016). Teachers’ Self-efficacy in 14 OECD Countries: Teacher,
Student Group, School and Leadership Effects. Teaching and Teacher Education, 56,
185-195. https:/ /doi.org/10.1016 /j.tate.2016.03.002

Federi¢ové, M., & Pertold, F. (2022). Odchody z ucitelské profese v Evropé. Narodohospodatsky
tstav Akademie Véd Ceské republiky. https:/ /www.avcr.cz/export/sites/avcr.
cz / .content / galerie-souboru / tiskove-zpravy /2022 /IDEA _Studie_6_2022_
Odchody_z_ucitelske_profese_0324.pdf

Freire, C., Ferradds, M. D. M., Regueiro, B., Rodriguez, S., Valle, A., & Nfez, J. C. (2020).
Coping strategies and self-efficacy in university students: A person-centered


https://doi.org/10.1007/s10964-016-0608-x
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.103008
https://doi.org/10.1007/s10902-016-9736-y
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.03.002
https://www.avcr.cz/export/sites/avcr.cz/.content/galerie-souboru/tiskove-zpravy/2022/IDEA_Studie_6_2022_Odchody_z_ucitelske_profese_0324.pdf
https://www.avcr.cz/export/sites/avcr.cz/.content/galerie-souboru/tiskove-zpravy/2022/IDEA_Studie_6_2022_Odchody_z_ucitelske_profese_0324.pdf
https://www.avcr.cz/export/sites/avcr.cz/.content/galerie-souboru/tiskove-zpravy/2022/IDEA_Studie_6_2022_Odchody_z_ucitelske_profese_0324.pdf

3 SELF-EFFICACY A MIRA ZIVOTNI SPOKOJENOSTI U STUDENTU
UCITELSTVI

approach. Frontiers in psychology, 11, Article 841. https:/ /doi.org/10.3389/fpsyg.
2020.00841

Gavora, P, Mares, J., Svatos, T., & Wiegerovd, A. (2020). Self efficacy v edukacnich souvislostech
II. Univerzita Tomé&se Bati ve Zling, Fakulta humanitnich studii.

Govorova, E., Benitez, 1., & Muiiiz, ]. (2020). How schools affect student well-being: A cross-
cultural approach in 35 OECD countries. Frontiers in psychology, 11, Article 431.
https:/ /doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00431

Hanusov4, S., Pisova, M., Kohoutek, T., Minafikov4, E., Janik, M., Janik, T., Mares, J., Uli¢n4,
K., & Jezek, S. (2017). Chtéji ziistat nebo odejit? MUNI.

Koucky, J. (2020). Diivody nedostatku ucitelii: Uvodni studie z projektu. https:/ / pages.pedf.
cuni.cz/nedostatekucitelu/author /24625498

Maddux, J. E. (2016). Self-efficacy. In S. Trusz & P. Babel (Eds.), Interpersonal and intrapersonal
expectancies (pp. 41-46). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315652535-5

Mares, J., & Mares, J. (2014). Autonomie dospivajiciho jedince: sloZity proces, nejisty
vysledek. Pedagogika, 64(1), 81-98. https:/ / pages.pedf.cuni.cz / pedagogika /
?attachment_id=2543&edmc=2543

Niemiec, R. M. (2018). Character strengths interventions: A field guide for practitioners. Hogrefe
Publishing GmbH.

Niemiec, R. M. (2022). Pathways to peace: Character strengths for personal, relational,
intragroup, and intergroup peace. The Journal of Positive Psychology, 17(2), 219-232.
https://doi.org/10.1080/17439760.2021.2016909

Pajares, F. (2012). Motivational role of self-efficacy beliefs in self-regulated learning. In D.
H. Schunk & B. ]. Zimmerman (Eds.), Motivation and self-requlated learning: Theory,
Research, and Applications (pp. 111-139). Routledge.

Panadero, E., Jonsson, A., & Botella, J. (2017). Effects of self-assessment on self-regulated
learning and self-efficacy: Four meta-analyses. Educational research review, 22, 74-98.
https://doi.org/10.1016 /j.edurev.2017.08.004

Paulik, K. (2012). Job satisfaction and stress among teachers. New Educational Review, 30(4),
138-149. https:/ /scholar.google.cz/scholar_url?url=https:/ /www.researchgate.
net / profile / Arezou- Asghari / publication / 288464486 _Mediating _effect_of _
coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_
anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90 / Mediating-effect-of-coping-on-the-
relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%
3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV- AE&scisig=AFWwaebd_K_
z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr

Pisovéa, M., & HanuSov4, S. (2016). Zacinajici ucitelé a drop-out. Pedagogika, 66(4), 386-407.
https:/ /pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?attachment_id=11549&edmc=11549


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00841
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00841
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00431
https://pages.pedf.cuni.cz/nedostatekucitelu/author/24625498
https://pages.pedf.cuni.cz/nedostatekucitelu/author/24625498
https://doi.org/10.4324/9781315652535-5
https://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?attachment_id=2543&edmc=2543
https://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?attachment_id=2543&edmc=2543
https://doi.org/10.1080/17439760.2021.2016909
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2017.08.004
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://scholar.google.cz/scholar_url?url=https://www.researchgate.net/profile/Arezou-Asghari/publication/288464486_Mediating_effect_of_coping_on_the_relationship_between_personality_types_and_examination_anxiety/links/57a83c0008ae455e85470c90/Mediating-effect-of-coping-on-the-relationship-between-personality-types-and-examination-anxiety.pdf%23page%3D138&hl=cs&sa=X&ei=7d1QZ9L4FKaay9YP7cvV-AE&scisig=AFWwaebd_K_z4CzyOXoK3WcvxtEf&oi=scholarr
https://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?attachment_id=11549&edmc=11549

70 | Podpora rozvoje wellbeingu na skoldch

Schunk, D. H., & DiBenedetto, M. K. (2016). Self-efficacy theory in education. In K. Wentzel
& D. B. Miele (Eds.), Handbook of motivation at school (pp. 34-54). Routledge.

Schunk, D. H., & Mullen, C. A. (2012). Self-efficacy as an engaged learner. In S. L. Christenson,
A. L. Reschly & C. Wylie (Eds.) Handbook of research on student engagement (pp. 219-
235). Springer US. https:/ /doi.org/10.1007 /978-1-4614-2018-7_10

Schunk, D. H., & Zimmerman, B. J. (2006). Competence and control beliefs: Distinguishing
the means and ends. In P. A. Alexander & P. H. Winne (Eds.), Handbook of educational
psychology (pp. 349-367). Erlbaum.

Schunk, D. H., & Pajares, F. (2002). The development of academic self-efficacy. In A. Wigfield
& J. S. Eccles (Eds.), Development of academic motivation (pp. 15-31). Academic Press.
https://doi.org/10.1016 /B978-012750053-9 /50003-6

Seligman, M. E. (2011). Flourish: A visionary new understanding of happiness and well-being.
Simon and Schuster.

Schwarzer, R., & Warner, L. M. (2012). Perceived self-efficacy and its relationship to resilience.
In Prince-Embury & D. H. Saklofske (Eds.), Resilience in children, adolescents, and
adults: Translating research into practice (pp. 139-150). Springer New York. https:
//doi.org/10.1007 /978-1-4614-4939-3_10

Skaalvik, E. M, & Skaalvik, S. (2017). Dimensions of Teacher Burnout: Relations with
Potential Stressors at School. Social Psychology of Education, 20(4), 775-790. https:
//doi.org/10.1007 /s11218-017-9391-0

Smetackova, 1., Topkovd, P., Vozkovd, A. (2017). Vyvoj a pilotaz Skaly ucitelské self-efficacy.
Lifelong Learning — celoZivotni vzdéldvini, 7(2), 26—46. https: / / lifelonglearning.
mendelu.cz/media/pdf/LLL_20170702026.pdf

Schwarzer, R., & Hallum, S. (2008). Perceived Teacher Self-efficacy as a Predictor of Job
Stress and Burnout: Mediation Analyses. Applied Psychology, 57(Suppl 1), 152-171.
https:/ /doi.org/10.1111/}.1464-0597.2008.00359.x

Tay, L., Kuykendall, L., & Diener, E. (2015). Satisfaction and happiness—the bright side
of quality of life. In W. Glatzer, L. Camfield, V. Meoller & M. Rojas (Eds), Global
handbook of quality of life: Exploration of well-being of nations and continents (pp. 839-
853). https:/ /doi.org/10.1007 /978-94-017-9178-6_39

Tay, L., & Diener, E. (2011). Needs and subjective well-being around the world. Journal of
personality and social psychology, 101(2), 354-365. https:/ /doi.org/10.1007 /978-94-
017-9178-6_39

Taylor, S. B., Kennedy, L. A, Lee, C. E., & Waller, E. K. (2022). Common humanity
in the classroom: Increasing self-compassion and coping self-efficacy through

a mindfulness-based intervention. Journal of American college health, 70(1), 142-149.
https:/ /doi.org/10.1080/07448481.2020.1728278

Taylor, S. E., Singer, J. E., & Baum, A. (Eds.). (2020). Handbook of Psychology and Health, Volume
IV: Social Psychological Aspects of Health. Routledge.


https://doi.org/10.1007/978-1-4614-2018-7_10
https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50003-6
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-4939-3_1
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-4939-3_1
https://doi.org/10.1007/s11218-017-9391-0
https://doi.org/10.1007/s11218-017-9391-0
https://lifelonglearning.mendelu.cz/media/pdf/LLL_20170702026.pdf
https://lifelonglearning.mendelu.cz/media/pdf/LLL_20170702026.pdf
https://doi.org/10.1111/j.1464-0597.2008.00359.x
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9178-6_39
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9178-6_39
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9178-6_39
https://doi.org/10.1080/07448481.2020.1728278

3 SELF-EFFICACY A MIRA ZIVOTNI SPOKOJENOSTI U STUDENTU
UCITELSTVI

Tschannen-Moran, M., & Johnson, D. (2011). Exploring literacy teachers’ self-efficacy
beliefs: Potential sources at play. Teaching and Teacher Education, 27(4), 751-761.
https:/ /doi.org/10.1016 /j.tate.2010.12.005

Tschannen-Moran, M., & Hoy, A. W. (2001). Teacher efficacy: Capturing an elusive construct.
Teaching and Teacher Education, 17(7), 783-805. https: / / doi . org / 10 .1016 /
S0742051X(01)00036-1

Van Dinther, M., Dochy, F., & Segers, M. (2011). Factors affecting students’ self-efficacy in
higher education. Educational research review, 6(2), 95-108. https:/ /doi.org/10.1016/
j-edurev.2010.10.003

Viteckova, M. (2018). Zacinajici ucitel: jeho potieby a wvidéni do praxe. Paido.


https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.12.005
https://doi.org/10.1016/S0742051X(01)00036-1
https://doi.org/10.1016/S0742051X(01)00036-1
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2010.10.003
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2010.10.003




SOCIALNI KOMPETENCE STUDENTU
UCITELSTVI PRO 1. STUPEN ZS
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VITECKOVA, Marie NAJMONOVA

Sociélni kompetence ucitele vinimame jako jednu z jeho kli¢ovych zptisobilosti, z tohoto
divodu nés zajimalo, jak vnimaji své socidlni kompetence studenti U¢itelstvi pro 1. stupeti
zékladnich kol na Pedagogické fakulté Jihoceské univerzity v Ceskych Bud&jovicich.
Toto vyzkumné Setfeni je planovano zopakovat s odstupem, p¥i ukonceni studia, tedy
v 5. roéniku. Jedné se tedy o vstupni data pro dalsi vyzkumné Setfeni. Ucitelova prosocialita,
empatie, tolerance, ale i schopnost sebeovlddani ¢i fizeni druhych jsou zdsadni pro utvarent
bezpeéného a pfijimajiciho klimatu tfidy, které umoZznuje Zaktim nejen ucit se a dosahovat
dobrych vysledkd, ale podporuje jejich celkovy pocit pohody. Vyznam pedagogovych
socidlnich kompetenci narostl v souvislosti s aktualni spolec¢enskou situaci, diky niZ ucitel
a 8kola stoji pfed vyznamnymi vyzvami. Neni to pifekvapivé, nebot to neni poprvé, kdy
musi kola reagovat na spolecenskou krizi. Novost nartistajici potieby socidlnich dovednosti
a znalosti pedagogti prameni z nutnosti odpovédét v edukacni sféfe na nartist socidlnich
a kulturnich rozport postmoderni spole¢nosti. Na dtileZitost i naro¢nost tohoto tikolu
upozornuji aktudlni sociologické vyzkumy. Ty odhaluji rostouct riziko socialni exkluze
a nerovného piistupu ke vzdélavani (PAQ Research, 2019, 2020). Nerovnosti ve vzdélavani
jsou odezvou na ohroZenou socidlni stabilitu domacnosti, na rostouci miru zadluZzenosti
rodin v mnoha regionech a zasahuji i do trovné a charakteru kazdodenni komunikace
a spolupréce rodi&t se gkolou a s ucitelem. Zjisténi Ceské kolni inspekce (Lebeda et al.,
2022) odhaluji, Ze v téch ¢astech Ceské republiky, kde koliduje socidlni a ekonomicky rozvoj,
se prohlubuji nedostate¢né vykony Zakti ve Skole. Zaroven ucitelé v téchto strukturalné
postizenych regionech hovofi o §patnych vztazich se zakonnymi zastupci zdkt a tuto situaci
oznacuji za jednu z p¥i¢in selhdvani pouZzivanych pedagogickych intervenci.

Nartstajici celospolecenské problémy a jejich feSeni ve Skole se propojuji s ndroky na socidlné
pozitivné orientované a zvladnuté chovani ucitele. Tuto souvislost pregnantné pojmenoval jiz
dfive Helus (2012, 2016). Autor soucasnost hodnotil jako dobu pfelomovou, v niz je razantné
nabourdna letitd pfedstava o nutném a jediné mozném spolecenském pokroku. Predstava,
Ze se nutné nemusime mit 1épe, podle Heluse (2012) nastoluje krizi, kterd kazdému z nas
pfindsi otazky, jak si dal pocinat, co délat jinak. Pochybnosti, nejistoty, celé toto niterné
znejisténi a premysleni se promitd samozfejmé i do svéta vychovy a vzdélavéani. Skolni
edukace, kterd ma socialni charakter, tak v sobé logicky odrazi i slabost kazdé déjinné epochy:.
Novy zptisob uvaZovani o cilech a smyslu ucitelova pedagogického ptisobeni v krizové dobé
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je naplnén vnitinimi neurotizujicimi obavami o jeho tspésnost. To vSe ve stinu negativnich
zpréav o nartstu psychickych problémii zakii (SYRI, 2024) a ohrozenim ucitele syndromem
vyhoteni (Ptacek et al., 2018). Zminéné vyzkumy naznacuji, Ze dva klicovi aktéfi skolni
vychovy a vzdélavani, jejichZ interakce je podminkou efektivity uceni, jsou zasaZeni krizi.
Jejich vzdjemna pozitivni aktivizace, vedouci idealné ke vzniku vyukového spoluaktérstvi
(Helus, 2016), bude vyzadovat zna¢né usili, bude zdvisld na drovni ucitelovych socidlnich
kompetenci.

Za dtlezité povazujeme zminit, ve vztahu k tématu publikace, tedy wellbeingu ve kolnim
prostiedi, to, co zminiuje Hoskovcova a Vasek (2009, s. 7), ,pokud nékdo m4 socidlni
kompetence, je napf. schopen mirumilovné FeSit konflikini situace. Potencidl socidlni
kompetence zvysuje pravdépodobnost vyskytu socidlné kompetentniho chovéni ve zcela
konkrétnich mezilidskych situacich.”

4.1 Kratce o ucitelovych socidlnich kompetencich

Maé-li se ucitel stat inicidtorem pozitivnich socidlnich vztahti ve tfidé, uplatiiovanych ve skole,
a to uvnitf i navenek, nemuize byt vybaven jen dil¢imi socidlnimi dovednostmi. V jeho
piipadé ptjde o celkovy obrat pojeti profese, v némz jeho nositelé propoji svou profesionalitu
(profesni znalosti a dovednosti) s uvédoménim si svého spolecenského poslani. Jen tak
miiZze pedagog dostat odpovédnosti, kterou mé pied zaky, pied jejich rodici i spolecnosti.
Toto zvédomeéni socidlni odpovédnosti musi mit pevné zédklady. NemtiZe byt opfeno jen
o soubor jednoduchych socidlné-komunikac¢nich technik a prezenta¢nich postupti pro feSeni
dil¢ich situaci, které se uciteli nabizi v rychlokurzech rtiznych agentur ¢i metodickych
materidlech s charakterem dobfe prodavajicich se ,kuchatek” na jedno pouziti. Jedna
se 0 pevné ukotvené postoje, postupneé rozvijené v procesu ,stavani se ucitelem”. V procesu,
ktery nastava jiz v pregradudlni p¥ipravé a postupné, jako biograficky orientovana cesta,
charakterizuje ucitelovu pout k sebeuvédomovani a profesnimu piesvédcent, k self-efficacy
(Gavora et al., 2020).

Socidlné kompetentni ucitel se ndm profiluje jako profesional, jenz je schopen propojovat profesi
s obecné lidskym svédomim, se socidlni citlivosti k takovym jeviim, které brani ve skole
rozvoji lidskosti. Nedostatek empatie ve vztazich, chybéjici zabrana neubliZit druhym,
neochota pfispéchat na pomoc a byt oporou a pokofovani lidské diistojnosti v ditéti, nesmi
naplnit $kolni prostfedi. Jen ucitel s uvédomeélym socidlnim poslanim mtize tyto projevy
lidského chovani registrovat a G¢inné se vii¢i nim vymezovat. Otazkou je, jak 1ze dosdhnout
jiz na drovni pregradudlni p¥ipravy budoucich uditeld, tak obecné a v pedagogickém
diskursu méné frekventované kategorie socidlniho chovéni, jako je uvédomélost a lidskost? Jak
se prosazovani potfeby socidlniho a etického rozmeéru ucitelské profese muze konkretizovat
a promitat do uchopitelnych modeli realizovatelnych v ucditelské p¥ipravé? A jak promitat
potiebu socidlni citlivosti ucitele do rozvoje Zadoucich vlastnosti a kompetenci, které
majf potencidl napliiovat a obohacovat pregradudlni i postgradudlni p¥ipravu budoucich
uciteld?
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Zahrneme-li do naseho uvaZovéni o socidlnich kompetencich budoucich i stavajicich
ucitelti snahu pfesnéji definovat pojem socidlni kompetence, zacneme mapovat procesy,
které charakterizuji vSechny situace, kdy se v profesnim Zivoté setkaji lidé a kdy za¢nou
vnimat to, jak je jejich vykonnost i spokojenost ovliviiovdna tispésnosti v socidlnich vztazich.
Napiiklad Kanning (2002), Kanning a Bergmann (2006) prokazuji, jak je schopnost vytesit
konkrétni socidlni interakce diky socidlnim dovednostem a kompetencim v profesnich
vztazich zakladem spokojenosti v zaméstnani. Hoskovcova a Vasek (2009) vnimaji socidlni
kompetence jako soubor rtiznych vlastnosti a dovednosti, které jedinec musi aplikovat pfi
feSeni konkrétnich situact, které vznikaji v interakci mezi lidmi. Tento pojem vymezuji jako
obecnéjsi a nadfazeny nékterym dalsim p¥istuptim, které se v oblasti socidlni psychologie
objevuji v kontextu feSeni vztahu jedince a skupiny. Jedné se nap¥iklad o modely tzv.
socidlni nebo emocni inteligence. Smékal (2002) v této souvislosti pfipomind adaptacni
vyznam inteligence. Socidlné inteligentni jedinec je tak schopen ve vétsim méfitku vnimat
druhé a ménit v souladu s tim své chovani. Sociélni inteligence obsahuje jak kognitivni
slozku (analyzu situace, vhled do situaci a interakce s druhymi), tak slozku behavioralni
(schopnost aplikovat tento vhled i do svého chovéni). Goleman (2011) propojuje pojeti
socidlni inteligence s emo¢ni slozkou chovéni. Socidlni inteligence tedy bude obsahovat
nejen schopnost porozumét chovani lidi, ale také jejich citéni, a promitnout regulaci svého
chovéani i do porozuméni vlastnim emocim.

Identifikovat vztah mezi pojmy socidlni inteligence a socidlni kompetence se pokousi
Nakonecny (1999), kdy prvni pojem fadi do pfedmétu zdjmu psychologie osobnosti, druhy
pak do oblasti socidlni psychologie. Socidlni inteligenci vnima jako 8ir$i pojem, je pro
néj specifickym druhem obecné inteligence, aplikované do porozuméni druhym a sobé
ve vztazich s nimi. V pojmu socidlni kompetence podtrhuje schopnost rychle a spravneé
rozklicovat to, jak partner v interakci reaguje, a zahrnout to do svého chovéani, do své
komplexni komunikace. Nakonecény (1999) déle zdtirazituje, Ze socidlni kompetence existuijf
v rtznych podobéch, tedy také v podobé ucitelské socidlni kompetence.

Socidlni kompetence ucitele jsou popisovdny v souboru ucitelovych profesnich kompetenci
fadou autorti. Svec (1999, 2005) je vnima jako jeden ze zdkladt efektivni edukace, ale
i jako cestu ke zdokonalovani pedagogické ¢innosti, jeZ ma zacit jiz u studentti ucitelstvi.
Janik (2005) v souvislosti s kompetencemi upozoriiuje na celkovou neostrost vymezeni
pojmu kompetence viibec, coz komplikuje i uchopeni obsahu socidlnich kompetenci peda-
goga. Vasutova (2007) spojuje socidlni kompetence ucitele s kompetencemi psychosocidlni
a komunikaéni. Pettilon (2011) socidlni kompetence ucitele propojuje se socidlnimi vztahy
s zaky. Zdtraziiuje, Ze socidlni kompetence ucitele ve skole slouzi k nastoleni vzdjemnosti
mezi ucitelem a zdkem, kdy se tato vzdjemnost projevuje jako spravedlivd rovnovédha
ve smyslu ,,dévej a ber”. Socidlni kompetence uciteli ve $kole maji pomahat k tomu, aby
nastoloval rovnovahu mezi mluvenim a naslouchdnim, mezi pomahanim a pfijimanim
pomoci, mezi realizovanim odpovédnosti za druhé a schopnosti pfijmout péci od druhych,
mezi dovednosti zaZit a pfijmout otevienost a uménim byt také otevieny (Pettilon, 2011).
Autor také vnima socidlni kompetence ucitele v nédsledujicich dimenzich konkretizujicich
vzajemné vztahy ve Skole:
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¢ Komunikace: schopnost a ochota byt srozumitelny i rozumét druhym.

* Kontakt: schopnost a ochot navazovat a iniciovat kontakty s ostatnimi i pfijimat
nabidky ke kontaktu od ostatnich.

¢ Solidarita: schopnost a ochota jednat spole¢né ve skupinach, proZivat védomi pospo-
litosti a uvédomovat si/proZzivat emoce vznikajici p¥i tvorbé spole¢ného dila.

» Konflikt: schopnost a ochota realizovat konstruktivni a nekonfliktnf jednani.

¢ Ja-identita: schopnost a ochota zpracovavat vnéjsi o¢ekdvani a vlastni potieby tak,
aby bylo mozné rozvijet a praktikovat chovani v roli, kterou si jedinec sdm urcuje.

* Socidlni citlivost: schopnost a ochota vZzit se do druhych, vcitit se do jejich situace
a zaclenit vysledky tohoto usili do vlastniho chovéni.

¢ Tolerance: schopnost a ochota uznat a respektovat odlisnosti, potteba pomoci druhym,
zpochybniovat pfedsudky.

 Kriti¢nost: schopnost ochota kriticky zpochybriovat informace, normy, jednani a zave-
dené tsudky u sebe i ostatnich a v pfipadé potieby vytvaret alternativy.

* Chovani a pravidla: schopnost a ochota rozvijet, dodrZzovat a pfipadné revidovat
dtlezitd pravidla souziti.

Zminéné oblasti autor vnimd jako spole¢ny tkol pro ucitele i pro Zaka, tkol, ktery svym

Zv.z

naplnénim utvéii socidlni prosttedi koly i skolni t¥idy (Pettilon, 2011).

Socidlni kompetence ucitele maji sviij charakter. Z jedné strany vychdazeji z obecnéjstho
pfesvédceni, které ma eticky zdklad, jsou zdrojem pfemény Skoly v dilnu lidskosti —
oficcina humanitatis (Komensky, 1992). A druhy rozmér téchto kompetenci je situacni,
promitajici se do redlné schopnosti realizovat své poslani pti feSeni konkrétnich situact
8kolni kazdodennosti. Na tuto dvoji stranku socidlnich kompetenci upozortiuje napiiklad
Madalinska-Michalak (2019). Autorka cituje Kwasnicu, ktery déli kompetence ucitele
do dvou 8irokych kompetenénich oblasti, do oblasti kompetenci technickych a kompetenct
prakticko-morélnich. Mezi tuto druhou skupinu fadi autor nasledujic tfi kompetence, které
maji vazbu na ucitelovo socidlni chovani:

* kompetence interpretacni, které uciteli slouzi k tomu, aby dokazal zakovi zprostied-
kovat své védéni i nazory;

¢ kompetence mordlni, kterd je zakladem mordalni reflexe chovani ucitele, zrcadli
se v otdzkdch typu, jak z jedné strany zachovat vérnost sobé, svym idedltim a zdsadam,
a z druhé strany, jak svym postupem neomezovat prava druhych na vnitfni svobodu
a na vybér vlastni cesty;

* kompetence komunikaéni, kterd se odraZzi ve schopnosti vést komunikaci s druhymi
ise sebou samotnym v naplitovani smyslu Zivota i préce, nalézt s druhymi porozumeén.
Madaliriska-Michalak (2019) hovofi o schopnosti vést dialog s druhymi i se sebou
samym, pfi¢emzZ tento dialog je vinimam jako rozmluva s druhymi piekondvajici
anonymitu vypovédi, jako dialog s potencidlem poznat sama sebe pomoci toho, co nés
v socialni realité obklopuje.
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4.2 Socidlni kompetence studenta ucitelstvi a jejich rozvoj

Pregradudlni pfiprava budoucich ucitelt prochazi dalsi vyraznou proménou Od tzv. akade-
mickych studijnich programii se pfechdzi k profesnim s vy$sim podilem praxi a s pfiznanim
vyznamné role odbornikii z praxe, zkusenych uéitelt, feditelt skol a pracovniki profesi
pracujicich ve Skolnich poradenskych pracovistich. Cilem pregradudlni pfipravy uciteli
je vybavit studenty ucitelstvi znalostmi, dovednostmi a schopnostmi, tedy profesnimi
kompetencemi ucitele, které jim umoZzni efektivné vykondvat ucitelskou profesi (Priicha
et al., 2009). V tomto smyslu je dilezité podtrhnout ndzor Kasacové (2005, s. 83), ktera
upozortiuje na dlouhodoby charakter napltiovani profesnich kompetenci ucitele. Autorka
uvadyi, Ze , proces stdvani se ucitelem je sloZitou strukturou rozmanitych zmén probihajicich
v osobnosti jedince. Nezacind a ani se nekonci v rdmci pregradudlni piipravy.”

Profesni kompetence studentti ucitelstvi v rdmci pfipravného vzdélavani jsou stanoveny
profilem absolventa, ktery je aktudlné specifikovan v tzv. Kompetencnim riamci absolventa
a absolventky ucitelstoi (MSMT, 2023). Ten je zdvaznym dokumentem pro akreditaci ucitel-
skych programi ve vztahu k udéleni souhlasu reguldtora, tedy MSMT, k uskuteétiovani
studijnitho programu. Jednotlivé kompetence jsou rozvijeny v dil¢ich disciplindch, odrazejt
se v jejich cilech, obsahu, metodéach vyuky i zptisobech jeji reflexe a hodnoceni. Kompetenéni
model je komplexni a strukturovany do detailnéjsich oblasti, které popisuji zptisobilosti
absolventa/absolventky v kli¢ovych ¢innostech ucitele. V tomto kontextu je nutné ale pfipo-
menout ndzor Korthagena (2004, s. 79), ktery upozoriiuje, Ze ,,ve snaze o zajistén{ validity
a reliability hodnoceni uéitelti byly formulovany dlouhé, detailni seznamy dovednosti, coz
ve svém dtisledku vedlo k fragmentovéni role ucitele a jeho profese.”

4.3 Pouzité metody a vyzkumny vzorek

Cilem vyzkumného Setfeni, jehoZz vysledky jsou dale prezentovany, bylo identifikovat
socidlni kompetence u studentti Ucitelstvi pro 1. stupeti zakladnich skol. Ve vztahu k vyse
uvedenym oblastem tivah vinimame jako dilezité zmapovat, jaké konkrétni socidlni zptliso-
bilosti reprezentuji vybrany vzorek studentt ucitelstvi. Ve vztahu k ciltéim $kolni edukace
i k charakteru ucitelské profese v intencich pedagogiky obratu k ditéti pfedpokladame, Ze
studenti Uitelstvi pro 1. stupeti zdkladni Skoly budou prosocialné orientovani, ve svych so-
cidlnich vztazich se budou schopni adekvatné prosazovat, budou schopni ve vétsi mife nez
ostatni sebekontroly a sebereflexe dopadti svého chovani na ostatni. Stanoveny vyzkumny
problém, ktery kopiruje i vyzkumna otdzka, tedy znél: Jakych hodnot dosahuji jednotlivé
oblasti socidlnich kompetenci u studentti ucitelstvi pro 1. stupeni zdkladnich skol?

Za vyzkumny néstroj jsme zvolili standardizovanou metodu, a to inventa# socidlnich
kompetenci (ISK). Vychdzime z materidltt Hogrefe — Testcentra, autortt Hoskovcové a Vaska
(2009). Déle je tedy popsana metoda na zakladé téchto autorti. Jak uvadi Hoskovcova a Vasek
(2009), inventaf socidlnich kompetenci vznikl jako prvni psychometricky ovéfend metoda
pro méfeni socidlnich kompetenci a je mj. uréen k vyuziti pro osobnostné diagnostické, ale
i vyzkumné tcely. Tento test se skldda ze 17 rtiznych socidlnich kompetenci (primérnich
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gkal), které 1ze sloucit do ¢tyt zakladnich kompetenci (sekundédrnich skal). V rdmci naseho
vyzkumného Setfeni bylo vyuZito plné verze dotazniku ISK, tedy 108 poloZzek. Tento
vyzkumny ndstroj byl pouzit vzhledem k jeho komplexnosti, konkrétnimu zaméfeni
na vybrané socidlni kompetence a také pro jeho standardizaci.

Ptehled jednotlivych skal a pocty polozek ISK jsou uvedeny v tabulce 4.1.

Tabulka 4.1: Pfehled jednotlivych kil a pocty polozek ISK

1. ékély socialni orientace — SO (sekundarni skéla) 2. Skaly ofenzivity — OF (sekundérni 8kala)
a. Prosocialita (PRO) -7 polozek a. Schopnost prosadit se (SPR) -7 polozek
b. Prevzeti perspektivy (PPE) — 6 poloZek b. Ochota ke konfliktu (OKF) — 5 polozek
c. Pluralita hodnot (PHO) — 7 polozek c. Extraverze (EXT) — 6 polozek
d. Ochota ke kompromisu (KOM) — 6 polozek d. Rozhodnost (ROZ) - 6 polozek
e. Naslouchani (NAS) - 6 polozek

3. Skaly sebeovladani — SE (sekundérni gkala) 4. Skaly reflexibility — RE (sekundarni skala)
a. Sebekontrola (SEK) — 6 polozek a. Sebeprezentace (SEP) — 7 polozek

b. Emocni stabilita (EST) — 6 polozek b. P¥ima pozornost k sobé (PPS) — 6 polozek
c. Flexibilita chovani (FCH) — 6 polozek c. Nepiimd pozornost k sobé (NPS) — 6 polozek
d. Internalita (INT) - 9 polozek d. Vniméani osob (VNO) - 6 polozek

Zdroj: Hoskovcova a Vasek (2009, s. 16)

Proband se ke kazdé poloZce, vyroku vyjadfuje na ¢tyfstupriové skale (1 = ,viibec nesou-
hlasi”, 2 =, spiSe nesouhlasi”, 3 = ,spiSe souhlasi”, 4 = ,,zcela souhlasi”).

P73

Inventéf socidlnich kompetenci byl vyuzit u studentti 1. roénikt studijntho programu
Utitelstvi pro 1. stupeti ZS, a to za ticelem identifikovéni silnych a slabych stranek v socidlni
oblasti studentli v kontextu nasledné pregradudlni pfipravy. Vyzkumny soubor tvotilo
celkem 64 probandti. Sebeposouzeni socidlnich kompetenci jsme tedy ziskali od 64 studentti
1. roéniku Ugitelstvi pro 1. stupeti ZS.

ISK byl studenty vypliiovan prostfednictvim elektronické verze pro Hogrefe Testsystem,
kterad umoziiuje pocitacovou administraci, vyhodnoceni, archivaci a praci s metodou (blize
viz www.testcentrum.com — Hogrefe, n. d.).

V ramci vyzkumného Setfeni byla zjistovana odpovéd na tuto vyzkumnou otdzku: Jak
hodnoti studenti 1. ro¢niku U¢itelstvi pro 1. stupei ZS své socidlni kompetence, tedy jakych
hodnot dosahuji jednotlivé skaly (socidlni orientace, ofenzivity, sebeovladéni, reflexibi-
lity)?


www.testcentrum.com
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4.4 Vysledky

Tabulka 4.2: Pfehled vysledkt sledovaného souboru (Z-skéry)

Nézev skély Z-skor
Odchylky od standardiza¢niho souboru
1. Skély socialni orientace — SO (sekundérni $kala)  (0,06)
a. Prosocialita (0,33)
b. Pfevzeti perspektivy (0,36)
c. Pluralita hodnot (-0,60)
d. Ochota ke kompromisu (0,22)
e. Naslouchéni (0,02)
2. Skaly ofenzivity — OF (sekunddarni 8kala) (-1,15)
a. Schopnost prosadit se (-0,93)
b. Ochota ke konfliktu (-0,68)
c. Extraverze (-0,63)
d. Rozhodnost (-1,21)
3. Skaly sebeovladéni — SE (sekundarni 3kala) (-0,83)
a. Sebekontrola (-0,35)
b. Emociondlni stabilita (-0,78)
c. Flexibilita chovani (-1,16)
d. Internalita (-0,21)
4. Skaly reflexibility - RE (sekundarni $kala) (0,41)
a. Sebeprezentace (0,33)
b. P¥fima pozornost k sobé (0,62)
c. Nepfima pozornost k sobé 0,33)
d. Vnimani osob (-0,18)

Vysledky prvni sledované sekundérni $kaly socidlni orientace odpovidaji normé pro populaci
studentt1 (0,06). V souvislosti se zaméfenim studia bychom mohli o¢ekédvat, Ze studenti
ucitelstvi pro 1. stupeni by na této skale mohli skérovat pozitivnéji nezli bézny primér.
Nejvyznamnéji jsou tyto vysledky negativné ovlivnény nizkym skérem ve skdle pluralita
hodnot, kterd se vaZze k toleranci k vii¢i nazoram druhych lidf a souvisi téZ se schopnosti
zpochybriovat své postoje a normy a piipadné je nasledné korigovat (Hoskovcova & Vasek,
2009, s. 12). Vysledek celého souboru (-0,60) naznacuje niZzsi schopnost uznavat rtizné
hodnoty a ndzory a mensi otevienost vi¢i rozmanitym postojim.

Naopak nejpozitivnéjsi vysledek cely soubor dosdhnul v $kale pfevzeti perspektivy (0,36),
odpovidajici schopnosti nahlédnout hledisko komunika¢niho partnera, mtize byt zdkladem
empatie. Druhy mirné nadpraimérny vysledek se objevil u 8kaly ochota ke kompromisu (0,22),
vztahujici se k chovén{ jedince v konfliktu, ke schopnosti nalézt feSeni, ve kterém obé strany
sporu naplni své zajmy a potieby. Vysledky ostatnich primarnich $kal odpovidaji mirnému
nadprimeéru.
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Vysledky v sekundarni 8kéle ofenzivity jsou celkové vyrazné podpriimérné (-1,15). Soubor
skéroval podprimeérné ve vsech ¢tyfech skalach. Nejvyraznéjsi deficit se ukézal ve skale
rozhodnosti (—1,21), ktery souvisi s vyrazné niz$imi rozhodovacimi schopnostmi. Podpri-
mérny vysledek je téZ u schopnosti prosadit se (-0,93), ktera sleduje schopnost asertivniho
prosazeni svych ndzorti. Nejméné podprimérné cely soubor skéroval ve Skéle ochota ke
konfliktu (-0,68), jez souvisi s ochotou k feSeni konfliktnich situaci, s neodkladdnim hledani
feSeni, nikoli se sklonem konflikty vytvéret ¢i vyhledavat.

v

vysledky v poloZce flexibilita chovini (-1,16), kterd se vztahuje ke schopnosti korigovat své
chovani podle situace a druhych lidi. Praméru se bliZi nejvice ve 8kdle internalita (-0,21),
jez se vztahuje k ndhledu na sebe sama jako toho, kdo ma vliv na dusledky svého chovani.

Zajimavé jsou i vysledky poukazujici na nizsi emocnf stabilitu (—0,78).

V sekundarni 8kéle reflexibility studenti dosahli mirné pozitivni vysledky (0,41). Nejvice
skérovali ve 8kéle pfimd pozornost k sobé (0,62), ktera se vztahuje k zamé¥eni na vlastni
cile a potteby, a také ve skale sebeprezetnace (0,33) odpovidajici nadprtimérné dovednosti
pfedstavit sebe samé v pozitivnim svétle. Oba tyto vysledky jsou vzhledem k ostatnim
vysledktim vyznamnéji nadprameérné. Také ve skdle nepfimd pozornost k sobé, kterd souvisi
se schopnosti reflektovat své ¢iny a emoce, doséhli sledovani studenti nadpréimérného
vysledku (0,33). Nep¥imd pozornost je vhiména jako schopnost pozorovéni reakci druhého
¢lovéka a schopnost poznat se vice na zdkladé interakce s druhym. Ve $kale vnimdni
osob souvisejici se schopnosti porozuméni druhym lidem a interpretaci jejich chovani
se u studentti objevily opét lehce podprimérné vysledky (-0,18).

4.5 Diskuze a shrnuti

Nejprve budeme vénovat pozornost $kaldm, v nichZ sledovani studenti doséhli vysledkil
nejvyraznéji podpriimérem v porovndni se standardiza¢nim souborem. Takovou skalou
je rozhodnost (-1,21) sledujici schopnost volit z riznych potencidlnich moZznosti chovani
tu, ktera ma nejvyssi nadéji na tspéch pfi prosazeni vlastnich zajmt a pii zohlednéni
nérokt socidlniho prostfedi (Hoskovcova & Vasek, 2009). Tato kompetence se vztahuje
k rychlosti ¢i oddalovani rozhodnuti. Lze pfedpoklddat, Ze v povolani ucitele je kompetence
k ¢inéni rozhodnuti zasadni. Na tuto skute¢nost poukazuji napt¥. Weyers et al. (2024),
kdyz se v odkazech na vice studif zmiiuji o tzv. situaéné specifickych dovednostech
(vnimani, interpretace a rozhodovéni), které jsou povaZovany za klicovou soucést ucitelské
kompetence.

Rozhodovéni vyucujicich je v pedagogickém kontextu vyzkumné nahliZzeno z mnoha
rtiznych perspektiv. Zminit zde mtizeme napf. souvislost s emociondlnim prozivanim
uciteltr (Kourti & Potari, 2024), s jejich autonomif (Paulsrud & Wermke, 2020) ¢i s vyukou
respektujici a napliiujici pozadavky zakt se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami (Shauli
et al., 2023).
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V této souvislosti povaZujeme za podstatné pfipomenout skute¢nost, Ze se jedna o kompe-
tence (stejné jako v ostatnich p¥ipadech), které je mozné a pottebné rozvijet a jejichz vykon
(performance) se vyznamné li$f u zaéinajicich ucitelti ve srovnani se zkusenymi praktiky
(experty), jak zmifiuji napt. Blomeke et al. (2014).

Druha nejvyznamnéj$i odchylka od standardiza¢niho souboru je patrna ve vysledcich
ve 8kale flexibilita chovini (-1,16), tedy schopnosti usmértiovat své chovani podle situace a dru-
hych lidi. Zahrnuje téZ schopnost dostat rolovym ocekavanim, ktera souvisi se Smékalovym
(2002) pojetim socialni inteligence, zejména s jeji behavioralni slozkou.

Schopnost prosadit se je zasadni kompetence pro fizeni druhych lidi, jeji nedostatek by vSak
mohl byt kompenzovan formalni autoritou opfenou o opozici a roli ucitele (ValiSovd, 2010),
kterd by mohla studentiim ucitelstvi zajistit vétsi pocit jistoty a kontroly. Nizky vysledek
(-0,93) v této skale naznacuje, Ze v situacich, kdy je takovy ¢lovék v pozici mensiny nebo
v situaci, ve které se stietdvaji dvé osoby s rtiznym zdjmem, se vSak prosazuji obtizné.
To v kombinaci s podprimérnym vysledkem ve $kdle emociondlni stability (-0,78) mtizeme
dat do souvislosti s tivahou Stuchlikové (2006) o motivaci studentt U¢itelstvi pro 1. stupné
pro volbu této profese, kterd mtiZe byt vniméana jako ,interakéné bezpecna”. , To je dano
tim, Ze je relativné dobfe strukturovand a tim, Ze asymetrie vztahu ucitel-zdk poskytuje
uciteli urc¢itou miru dominance. Pravdépodobnost ego ohroZujicich situaci je v interakcich
ucitel-Zak hodnocena jako relativné mensi oproti situacim kolega—kolega v jinych profesich.”
(Stuchlikovd, 2006, s. 38)

Vysledky vyzkumného souboru v sekundarni $kéle socidlni orientace sice odpovidaji normé
pro populaci studentti (0,06), aviak zejména nizké skérovani na skale pluralita hodnot
(—0,60) nastoluje otazky v souvislosti s jednim aspektem socidlnich kompetenci zddoucich
pro pedagogy dle Pettilona (2011). V této souvislosti se vztahujeme zejména k jeho pojeti
tolerance jako schopnosti a ochoté uznat a respektovat odlisnosti, potfebu pomomahat

druhym a schopnosti zpochybniovat predsudky.

Vysledky dalsich primdarnich 8kal socidlni orientace (kromé naslouchdni 0,02) jsou mirné
nadpramérné, zejména prevzeti perspektivy a prosocialita. Vysledky této sekundarni skaly mo-
hou souviset s prakticko-moralni oblasti kompetenci (Kwasnica dle Madalifiska-Michalak,
2019).

Mirné nadprameérnych vysledk studenti doséhli v sekundarni skéle reflexibility. Vysledek
(0,41) odpovidajici nadpriiméru naznacuje schopnost ptisobit na druhé lidi Zadoucim
dojmem, soucasné i schopnost vinimat naroky socidlniho prostfedi a také dovednost takto
se chovat. Tato schopnost je tedy dtilezitym pfedpokladem pro plnéni socidlnich roli
(Hoskovcova & Vasek, 2009). Jesté vyznamnéjsi nadprimérny vysledek ve skéle pFimé
pozornosti k sobé (0,62) naznacuje schopnost uvazovat o svém chovani a o jednéni vtdi
druhym lidem. Nep#imou pozornost k sobé, tedy schopnost vysledovat, jak na chovani jedince
reaguji druzi, ma sledovany soubor téZ nadprtimérnou (0,33). Jak upozortiuji Hoskovcova

MX

a Vasek (2009), 1ze v p¥ipadé vyssi miry obou pozornosti uvaZzovat o vnitfni nejistoté
a snaze druhym vyhovét. V takovém piipadé jedinec ztrici ze zietele vlastni zdjmy a zaméi{
se pfedevsim na pozadavky okoli. Tuto interpretaci pak podporuje i celkové nizky skér

v sekunddrni 8kéle ofenzivity a skale emociondlni stability.
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V souvislosti s ndroky na vlastni vystupovani a vyhovéni pottebdm druhych nas napada
riziko spojené s pomdhajicimi profesemi tak, jak je popsal Schmidbauer (2015) v syndromu
pomocnika. Autor zejména varuje pfed vysokymi naroky na sebe a sou¢asnou snahu
pusobit co nejlepsim dojmem. Akcentuje téZ zavislost na roli toho, kdo pomé&ha.

Také Stuchlikova (2006) varuje pied naroky, které jsou na osobnost ucitelil a jinych poméha-
jicich profesionalt kladeny pfedevsim v kontextu regulace emoci. ,Zejména vyjadfovani
negativnich emoci, zvlasté hnévu a tzkosti je ovlivnéno silnymi socidlnimi pravidly, kterd

N7

jsou v pfipadé pomadhajicich profesi jesté prisnéjsi.” (Stuchlikovd, 2006, s. 37)

,Neuvédomovana tzkost miZze ovliviiovat profesni volbu (v tzv. folk pedagogice se formalni
autorita ucitele zd4 zvyhodriovat v interpersondlnim kontaktu s détmi), a proto bychom
v praci s emoénim sebepojetim budoucich ucitelti meéli pti rozvijeni jejich profesni identity
a pojeti profese vénovat pozornost.” (Stuchlikova, 2006, s. 39)

Na zékladé provedeného vyzkumného Setfeni ve vztahu k poloZené vyzkumné otazce,
lze konstatovat, Ze studenti 1. ro¢niku Uéitelstvi pro 1. stupeti ZS dosahuji v oblasti
socidlnich kompetenci rtiznych vysledki. Nejvyraznéjsi odchylka od standardiza¢niho
souboru byla zaznamendna ve 8kaldch rozhodnost (-1,21) a flexibilita chovini (-1,16), coz
poukazuje na obtiZe p¥i rozhodovani a pfizptisobovani svého chovéni socidlnim situacim,
coz jsou kli¢ové dovednosti pro efektivni pedagogickou praxi. Podprimeérné vysledky
ve 8kélach emociondlni stability (-0,78) a prosazovini (-0,93) naznacuji mozné vyzvy v oblasti
sebedtivéry a zvladani interpersondlnich konfliktt. Naopak nadprimérné skére v reflexivité
(0,41) a pFimé pozornosti k sobé (0,62) ukazuje schopnost sebereflexe a vinimani o¢ekavani
okoli, coz je zdsadni pro plnéni roli ucitele. V souvislosti s deficitem ve flexibilité chovini,
pluralité hodnot a ofenzivité obecné vniméame jako inspirativni socio-emoc¢ni uceni (rozvoj
naslouchéni, tolerance a respektu obecné, feseni konfliktti win-win) tak, jak je pfedstavuje
Gordon (2015).

Na zakladé vysledkti testovéni, tfebaZe se jednd diky velikosti vyzkumného vzorku
a zaméfeni se pouze na studenty Ucitelstvi pro 1. stupeni zakladnich $kol na vybrané
pedagogické fakulté spiSe o prizkum a nelze vysledky zcela zobecnit, 1ze pfemyslet
o moZnostech, jak studenty ucitelstvi 1épe pfipravovat na povolani ucitele, aby se maximalné
rozvinuly jejich kompetence, tak jak je vymezil napfiklad Pettilone (2011). V kontextu rozvoje
emoc¢nich kompetenci, na ktery upozoriuje Stuchlikové (2006), 1ze do pregradualni pfipravy
vfazovat techniky psychohygieny, zejména v§imavosti (Benda, 2019) a rozvijeni pozitivniho
soucitného vztahu k sobé samému (Neff, 2023). Sebesoucit navic posiluje i schopnost
zralého sebeprosazeni, kdy na zakladé uvédoméni vlastnich potieb a proZitkii je mozno
je zrale komunikovat a nikoli prosazovat silou. Stuchlikova (2006, s. 64) v tomto kontextu
uvadi: ,V profesni p¥ipravé by mélo jit o to, aby studenti zaZivali meze i moZznosti svych
apriornich implicitnich teorif vyucovani a byli motivovéni i povzbuzovéni k jejich rozvoji
do zdtvodnéného, sofistikovaného a hlavné pro danou pedagogickou realitu platného
pojeti.” Vysledky Setfeni tedy naznacuji, jakymi kompetencemi v profesnich studijnich
programech obohacovat a dopliiovat pfipravu budoucich uditeltl 1. stupné v jeji osobnostné-
socidlni sloZce studia. Z prizkumu je patrné, Ze studenti jsou béhem svého vysokoskolského
studia stdle na cesté k profesnimu, ale i osobnostnimu zrani. Potfebuji individualizovanou
podporu a zaméfeni vyuky na oblasti, které povedou k zvédomovani miry jejich socidlnich
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kompetenci a k pojmenovéavani individualizovanych vzdélavacich a rozvojovych potieb.
Pokud se fakultam pfipravujicim ucitele bude dafit do obsahu pfipravy komponovat
konkrétni oblasti podnécujici individudlni osobnostni a socidlni kultivaci studenta, véfime,
Ze podpofime rozvoj budouciho ucitele, ktery s otevfenosti a touhou po dosahovani
pozitivnich zmén vstoupi do profese.

Doporuceni pro praxi

Socialni kompetence ucitelti pFedstavuji klicovy ndstroj, ktery 1ze v praxi uplatnit pfi
feSeni mnoha vyzev spojenych s vyukou a interakci s Zaky, rodi¢i i kolegy. Obzvlasté
v soucasné dobé, kterd je charakteristickd nértistem socidlnich a kulturnich rozdild, ale
i v kontextu heterogenity tfid. Socialni kompetence se tedy promitaji nap¥. do feSeni
konfliktti ve tfidé a budovéni pozitivniho klimatu. VyuZzito je v tomto pffpadé doved-
nosti jako naslouchani, tolerance a schopnost najit kompromis. Dale je moZzné zminit
podporu inkluze, rovného pfistupu, kdy je ucitel schopen pracovat s rtiznorodymi
skupinami Zakt, disponuje empatii a pluralitou hodnot. Ve vztahu Skola a rodina,
tedy komunikaci s rodi¢i, jsou tspésni ucitelé, ktefi ovladaji efektivni komunikaci
a socidlni citlivost. DokéZzi pak prezentovat nejen své potfeby, ale i naslouchat pottebam
rodiny, ¢imz vytvafi daveéru a podporuji partnerskou spolupréci. Techniky, jako je
psychohygiena a préce se sebesoucitem, mohou byt pfinosné i v osobnim profesnim
rozvoji, tedy promitaji se do dusevniho zdravi. Pregradudlni piiprava ucitelt by tedy
méla zahrnovat systematické rozvijeni socidlnich a emoc¢nich kompetenci, a to jak
prostfednictvim teoretického vzdélavani, tak praktickych nacvikd, nebot se nasledné
promita do ucitelské profese a muiZe tak zadsadné ovlivnit kvalitu vzdélavaciho procesu.
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NEVHODNE CHOVANI
UCITELE A JEHO SOUVISLOST
S WELLBEINGEM ZAKU

Jan HYNEK

Nevhodné chovani ucitele je rozsahlé téma soucasné odborné i laické vefejnosti, které
je diskutovéno, jak v renomovanych médiich, tak na socidlnich sitich. Pod pojmem ne-
vhodného chovéni ucitele si mtiZeme piedstavit siroké spektrum rtiznych vzorcti chovani,
komunika¢nich forem, ¢innosti a strategif ve vyuce, které nespliiuji etické standardy nebo
jsou rizikové a ohrozujici nejen pro zaky, ale také pro samotné ucitele. Skolnim wellbe-
ingem Zaktl rozumime podnétné a podporujici prostfedi, ve kterém mtize zak bezpecné
rozvijet svtij potencial. Osoba ucitele je v fadé vyzkumti vysoce dtilezitym faktorem pifmo
i nep¥imo pusobicim na wellbeing Zakt1 (Jones, 2020; Tobia, Greco & Steca, 2019). Pokud
si tyto dva pojmy ddme do kontextu, je cil kapitoly jasny — ukadzat na souvislost mezi
nevhodnym chovanim ucitele a tim, jaky mtize mit takovéto chovani vliv na wellbeing Zakd.
Prispévek vychazi z disertacni prace autora, kterd podrobné mapuje nevhodné chovani
ucitele a zéroven popisuje i samotny prtibéh, moznd fefenf a situa¢ni kontext nevhodného
chovani ucitele (Hynek, 2023).

5.1 Nevhodné chovani ucditele

Jak je zminéno vyse, nevhodné chovani ucitele je aktudlni fenomén, jehoZ definice je kviili
fadé vlivia vstupujicich do skolniho procesu vysoce nekonzistentni. I pfesto vSak mtizeme
nalézt nékolik teorif a definic, které mohou tento jev vysvétlovat. Pokud se podivame
na zakladni definici pojmu nevhodného chovéni, tak je to chovani ucitele, které ovliviiuje
vyuku a naru$uje uceni zakt a funguje jako potencidlni gradient nezddoucich dtisledkt
(Kearney et al., 1991). Ve vysledku miizeme ze samotné operacionalizace pojmu vycist,
Ze se jednd o Siroké spektrum chovani ucitele, které ma negativni vliv na zaky. Z podstaty
takovyto typ chovani nemusi nutné byt oznacen jako nevhodny. Néktefi vyzkumnici
upozortiuji na pfipady, kdy se ucitel dopousti nevhodného chovéni, ale to je nezdmérné,
pfipadné si ho ucitel neuvédomuje (Thweattova & McCroskey, 1996).

Jednu z prvnich typologii obsahuje vyzkum Kearneyové et al. (1991), ktera pracovala
s Sirokym spektrem projevii nevhodného chovani uéitele. V této typologii nachdzime tfi
kategorie, a to tifocné chovini ucitele, lhostejnost ucitele a nekompetentnost ucitele. Utoéné
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chovéni je charakterizovano jako ¢asté uziti sarkasmu, ironie, zesméstiovani a vysmivani
se zakltim, urdZeni, psychické zrafiovani apod. Lhostejnost ucitele se vyznacuje pozdnimi
ptichody na vyuku, neprojevenym zdjmem o vyuku ¢i lhostejnosti k zdktim ¢i pfedmeétu.
V posledku, nekompetentnost ucitele je hodnocena jako neschopnost zorientovat se v pfed-
métu, neodbornost ¢i nedostatek ptedpokladti pro vyuku pfedmétu. Dalsim vyzkumnikem
je Strohm (2007), ktery rozdéluje nevhodné chovéni na nésili psychické a fyzické a uvadi
jednotlivé ptiklady. Vyzkumna dvojice Krumm a Weif3 (2003a) ve své prvni studii oznacili
nevhodné chovani pedagoga jako psychicky teror, pfipadné Sikanu Zzaka/Zzakt. Ve své
druhé studii (Krumm & Weif3, 2003b) z téhoZz roku jiz chovani oznacuji jako ,.zneuziti moci
ucitele” a rozd€luji ho do tfinécti riznych kategorii.

Nejznaméjsi propracovanou definici nevhodného chovani pfinesl vyzkum Lewise a Rileyho
(2009), kteti rozdélili chovani dle tfi zdkladnich kritérii — legality, uskute¢néného jednani
a védomosti si svého chovéani. Uskute¢néné jednani vypovidé o tom, zda ucitel néco udélal
nebo néco opomnél udélat. Kritérium védomosti vlastniho chovani je stéZejni pro urceni,
zda si ucitel své chovani uvédomuje nebo jednd automaticky a nevédomky. Posledni znak
je legalita, tedy zda chovani pfekracuje hranice zdkona daného stétu, ve kterém se odehrava.
Pro ptehlednost uvadim tabulku 5.1, ktera ukazuje jednotlivé typy chovéni, dle zminénych
kritérif.

Tabulka 5.1: Klasifikace nevhodného chovéni ucitele (Lewis & Riley, 2009)

LEGALNOST UCITELOVA CHOVANI{

Legalni Nelegalni
USKUTECNENE Védomé Typ 1 Typ 5
JEDNANI Nevédomé Typ 2 Typ 6
OPOMENUTI JEDNAT | Védomé Typ 3 Typ7
Nevédomé Typ 4 Typ 8

Pfi pohledu na jednotlivé typy chovani je nutné ukézat je v kontextu nasi legislativy a naseho
8kolského systému. Do prvni typu (Typ 1) spadé vysoké mnozstvi béznych piikladii, které
se na nasich skolach objevuji. MtiZe jit o verbdlni ataky na Zaka, cilené zesméstiovani nebo
asty piipad ,fvani” ve vzteku. P¥iklady nelegélniho chovani ve stejné kategorii (Typ 5)
potom zahrnuji fyzicky ttok nebo také sexudlni obtéZovani, kradeze apod. U jednéni, které
je uskutecnéné, avsak nevédomé (Typ 2), jde napiiklad o kulturni misinterpretaci situace,
kdy se ucitel dopousti jednéni, které je nevhodné, ale on sim o ném nevi, pitkladem mtize
byt napf. hlazeni vietnamského ditéte po hlavé. Jiné chovani mtize byt také nevédomé
shazovani a pomlouvani kolegy pted zaky. Nelegdlni chovani (Typ 6) miZe byt situace, kdy
si ucitel nataci zaky pii pfevlékani &i v jinych citlivych momentech a nahravky umistuje
na internet nebo situace, kdy ucitel sdéli svému zndmému citlivé informace ze $koly, které

se vefejné rozsii.
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5.2 Vyzkumna zjisténi v oblastech nevhodného chovani
ucitele

Vyzkumy uskutecnéné k problematice nevhodného chovani jsou relativné mladé a realizuji
se pfevazné u vysokoskolskych studentti a ucitelti. Pfi zhodnoceni vysledktt mtizeme
napiiklad zjistit, Ze studenti pfipisuji motivaci k uc¢eni sob€, zatimco demotivaci ptikladaji
nevhodnému chovani ucitele (Gorham & Christophel, 1992), Ze absence vstficnosti u ucitele
graduje vniméni ucitelova nevhodného chovani (Thweatt & McCroskey, 1996) a nevstficné
ucitele, ktefi se chovaji nevhodné, studenti povazuji za nekompetentni a nedtivéryhodné
(Denson, 2001). Toaleova (2001) zjistovala, jak ¢itelnost, jasnost a srozumitelnost ucitelova
chovéni souvisi s lep§im prospéchem studentti. Ddle mtizeme zminit studie zjistujici
ptlisobeni nevhodného chovani ucitele na emocni vztah a divéryhodnost k uciteli (Banfield
et al., 2006), na komunikaéni chovani Zaki pti vyuce (Goodboy & Bolkan, 2009), na Skolni
stres zaku (Clinciu, 2010), na vzdor a nespolupréci u studentti (Goodboy, 2011), na zaktv
z4jem a angaZovanost (Broeckelman-Post et al, 2016) ¢i negativnimu postoj k predmétu,
ktery vyucuje ucitel uzivajici nevhodné chovéni (Sidelinger et al., 2011). V Rakousku
miiZeme sledovat vyzkumy dvojce Krumma a Weiflové, kteff se zabyvali vyznamem
nespravného/chybného posouzeni zdkova vykonu a aspekty nespravedlivého hodnoceni
vykonu, nerovnych kritérii pfi hodnoceni Zdkt apod. (Krumm & Weif, 2000) ¢i oznacovani
zéka za hloupého a neschopného (Krumm & Weif3, 2001). Déle zkoumali chovéani ucitele
v navaznosti na psychické poskozovani zakt (Krumm & Weifs, 2003b), kde podrobnéji
odliSovali rtizné druhy psychického nésili — neférové chovani, vystaveni Zdka posméchu,
prognézy o nevhodném vybéru Skoly, navozeni pocitu viny apod. Autofi pracujis 13 rtiznymi
kategoriemi, které jsou doloZeny vyzkumem Krumma (2003; Krumm & Weif}, 2003a), ktery
se soustfedil na analyzu vyrokt zakt a vytvofil klasifikaci nevhodného chovani ucitele.
Studie mimo jiné dokldd4, Ze na mnoho pfestupk, které Zaci provedou, ucitelé reaguiji jiz
z principu negativné, a pfedevsim chtéji takovéto chovani , potfit” v poc¢atku udélenim trestu,
ktery ma zaka ,vyfidit”. Jak je vidét z vySe zminéného, vyzkumnd zdkladna se soustieduje
prevazné na vysokoskolské prosttedi, a to formou dotaznikovych Setfeni (napt. Barrett et al.,
2012; Sidelinger et al., 2011; Zhang, 2011). Jak uvadéji McCroskey, Valencic a Richmond (2004)
chovéni uditele je primarnim zdrojem informaci, pomoci kterych studenti ucitele vinimayji
a hodnoti. Také dalsf aktudlni vyzkumy se shoduji na tom, Ze spokojenost s chovanim ucitele
pfi vyuce, resp. pokud studenti kladné hodnoti ucitelovo chovani vi¢i nim, pozitivné
ovliviiuje samotny proces vyuky a uceni (Baker & Goodboy, 2019; Frymier, Goldman
& Claus, 2019; Violanti, Kelly, Garland & Christen, 2018), oproti nepfiznivému vlivu, kdyz
chovéni ucitelt hodnotf negativné (Goodboy, Bolkan, & Baker, 2018; Hyman & Snook, 1999;
Kelly, Romero, Morrow, Denton, & Ducking, 2019; Vallade, 2021; Vallade & Kaufmann,
2021).

5.3 Vyzkumny design

Wellbeing zéki je aktudlné sledovany fenomén, ktery je vysvétlovan jako stav, ve kterém
se Z4ci mohou rozvijet v podnétném a podporujicim prostiedi. V kontextu wellbeingu
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hovofime o péti dimenzich, které souvisi s fyzickou, kognitivni, emocionélni, socidlni
a duchovni oblasti (Felcmanovd, 2023; Novotnd, 2022). Cilem vyzkumu je zjistit projevy
nevhodného chovani ucitele a definovat, do jakych oblasti wellbeingu zasahuji.

Pro tcely zjisténi souvislost mezi nevhodnym chovanim ucitele a wellbeingem zakt
byli osloveni pedagogové z celého Jihoceského kraje, které jsem zdmérné vybiral dle
ptilezitostného kontaktu a domluvil s nimi rozhovor. Specificky jde o ucitele, které jsem
oslovil pri feSeni rtiznorodych pfipadii na jejich kmenovych skolach. Ve vyzkumném vzorku

sv M

vidét v tabulce 5.2.

Tabulka 5.2: Cetnostn{ zastoupeni respondentti (vlastni zdroj)

1. stupeti ZS | 2.stupeit ZS | Celkem

Zeny 2 6 8
Muzi 1 3 4
Celkem | 3 9 12

Rozhovort se zicastnilo dvandct pedagogti s praxi od 4 do 32 let (v praxi je zapoc¢tena
i RD), kdy devét z nich vyucuje na 2. stupni ZS a tfi na 1. stupni ZS, se zastoupenim
tH muZzt a deviti Zen. Rozhovor byl nahravén se souhlasem kazdého respondenta, vzdy
po predstaveni dvodni ¢asti, kde zaznélo, Ze se vyzkumnik zavazuje zajistit naprostou
anonymitu respondenta. VétSina rozhovorti trvala pfiblizné hodinu, kdy na zacatku,
po tvodnim etickém zajisténi, bylo nadneseno téma otdzkou ,, Co si predstavujete pod pojmem
nevhodné chovini ucitele?”. Zacileni na problematiku nevhodného chovani bylo vedeno
doprovodnymi otdzkami typu:

e Znéate nékoho, kdo zazil nevhodné chovani uditele?

* Mite zkuSenosti s nevhodnym chovanim jako zak?

¢ Jakou mate zkuSenost s nevhodnym chovanim jako ucitel u svého kolegy?
¢ Choval/a jste se nékdy nevhodné k Zdktim? Jak to vypadalo?

Nasledna préce sestavala z pfepsani rozhovorti a jejich analyzy pomoci otevieného kédo-
vani a sdruzovani do specifickych kategorii. Z rozhovorti vyvstalo celkem 44 kédi (viz
tabulka 5.3), které byly nasledné grupovéany do kategorii.

Z tabulky 5.3 mtiZeme vidét prehled jednotlivych kédt a jejich ¢etnosti. P¥i samotné analyze
v8ak bylo problematické smisit pohledy pedagogti, ktefi pracuji v rtiznych typech skolského
systému. Nejcetnéjsi kody, které z rozhovort vyvstavaly byly fev a kiik na zaky (N = 36),
rizné druhy poniZovani Zdka (poniZovani inteligence, N = 20; télesné konstituce, N = 18;
obecné ponizovani, N = 25) nebo naptiklad zesmésiiovani zakt (N = 16). Dalsi informace
ukazujf zminky o nelegdlnim chovani, které v8ak neni ¢etnostné toliko zastoupeno, jedna
se o kradeze (N = 2), opilost ucitele (N = 2), uhozeni zdka (N = 4) nebo sexudlni
obtézovani (N = 1).
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Tabulka 5.3: Cetnostni zastoupeni projevii nevhodného chovani (vlastni zdroj)

Pfiklad NCH N Piiklad NCH N
fev na zéky 25 neplnéni povinnosti 8
ponizovani inteligence Zzdka 24 nezajima se o zaky 8
ponizovani zaka 23 prehlizi agresi 7
ponizovani télesné konstituce 21 vulgarni vyjadfovani 6
pomlouvani zakii pied kolegy 20 podcetiovani zaka 6
k¥ik na zaky 19 nefesi co ma 6
zasednutf si na zdka 16 Sikanuje zaka 6
zesmeésiovani zakt 16 svadéni vSeho na zaky 6
psychickd manipulace 15 fyzické napadéani 5
nadfazenost ucitele 15 tahani za usi 5
vysmivani se Zakovi 14 zakaz WC 5
hazeni pfedmétti na zaky 14 pomlouvani vedeni 4
trvéni na trivialitdch 13 uhozeni zaka 4
trestani celé tiidy 13 tahdni za vlasy 4
zakazovani piti 13 pomlouvani kolegti 3
poznamky 12 afektivni jedndni ucitele 3
néco slibi a nedodrzi 1 nedbalost 3
télesné tresty 1 opilost ucitele 3
sarkasmus, ironie 10 bossing 2
favorizace zakt 10 sexudlni obtézovani 2
zesmésnujici tresty 9 kradeze 1
bagatelizace 9 ucitel pod vlivem drog 1

Zajimav4 je koncepce nejcetnéjsich kédd, tedy kiiku a fevu na zaky. Souhrnné se z pilotniho
vyzkumu ukazuje, Ze ucitelé maji tyto dva koncepty rozlieny na drovni intenzity a ti¢elovosti
s tim, Ze se u nékterych tyto pojmy zameérniuji. Prakticky je vétSinou fev na Zaky spojen
s intenzivnimi emoc¢nimi prozitky jako je vztek a agrese, zatimco kiik figuruje jako
instrumentéIni odpovédni reakce na ptichozi aktudIni hrozbu. P¥ikladem je, kdyZz uéitel
fesi chovani zdkd a fev napfiklad pouziva jako uréitou obrannou strategii k utvrzeni
vlastni mocenské pozice ve tiidé (via Sedovd, 2011). Kiik je pouZivan spise utilitdrnim
zpuisobem, jako hlasité intenzivni upozornéni na pfimou hrozbu napfiklad pfi exkurzi
nebo pfi fyzickém napadeni zakt, kdy ucitel zakti¢i, aby upozornil na svou pfitomnost.
Z vysledkt je patrné, Ze dotazovani ucitelé nemaji konsenzus v pouZiti téchto pojmf,
a to je hlavnim d@ivodem, pro¢ jsou v tomto rozboru zahrnuté pod jedno téma.



92 | Podpora rozvoje wellbeingu na Skoldch

TéZko uchopitelné je i téma télesnych trestti (N = 9), jelikoz zahrnuje chovani od tahani
za vlasy, fackovani zadk az po zadavéani , klik” ¢i , dfepti” za trest. Problematika fyzického
ublizovani se z rozhovort neukdzala jako obvykla, nicméné v kontextu ostatnich k6dt
muiZeme zjistit, Ze do kategorie nevhodného chovéani pedagoga v rdmci fyzického ubliZovani

miuizeme zahrnout jak télesné tresty, tak uhozeni Zdka, hdzeni pfedmétti na zaky, fyzické
napadeni a tahani za usi nebo vlasy.

5.4 Vysledky

V dalsim kroku probéhla kategorizace kédti, kdy jsou kategorie charakterizovany nadfaze-
nymi pojmy.

* Nelegalni chovéni (N =7)
¢ Univerzalni (N = 96)

¢ Fyzické ublizovani (N = 61)
e Ponizovani (N = 137)

e Zneuzivani moci (N = 77)

¢ Nekompetentnost (N = 56)

Z grupovani jednotlivych kédt vzniklo Sest kategorif, pficemz jedna kategorie byla nazvana
,univerzalni”, protoze pfiklady nevhodného chovéni jsou spiSe obecnéjsiho charakteru
a napiiklad neudavaji smér, intenzitu p¥ipadné jsou obsazeny v podtextu komplexnéjsiho
pojmu a sami od sebe nemuseji byt oznaceny jako nevhodné. Dalsi prace spocivala
v ptifazovani jednotlivych kédti do dimenzi wellbeingu, tak jak ho popisuje Felcmanova
(2023), jejiz rozdéleni zminiuji v podkapitole vyse. Vysledky souvislosti mezi projevy
nevhodného chovéni a jejich naleZitost k dimenzim wellbeingu uvadi tabulka 5.4.

Jak mitZeme vidét z tabulky 5.4, nejcetnéjsi kategorie je PoniZzovani (N = 137), ktera
obsahovala osm kédti. Ponizovani zaki je obecné povazovano za nepedagogické a nevhodné
chovani, nicméné z vyzkumu se ukazuje, Ze jde o vnimany a vazny problém. Pfi pohledu
na samotny obsah této kategorie vidime, Ze se jednd o chovani, které ma urcité zaméfent
(na zaka ¢i vice zaki), urcity objekt (inteligenci, télesnou konstituci, vzhled) a urc¢itou podobu
(vysmivani se, ironii, sarkasmus, tresty). Podobné vysledky se ukazuji i v dalsi odborné
literatufe, kde se za nevhodné chovani pedagoga oznacuje soubor chovani zahrnujici
ironii, sarkasmus, obecné ponizovani vnéjSich (socidlni zazemi, rodinn4 situace, socidlné-
ekonomicky status apod.) a vnitinich (vzhled, inteligence, motivace, osobnost apod.) atributti
zaka (Broeckelman-Post et al, 2016; Clinciu, 2010; Krumm, 2003; Krumm & Weif3, 2003a).
Jak je vidét, jednotlivé projevy nevhodného chovani zasahuji pfevazné do emocionalni
dimenze wellbeingu zakt. Pokud pedagog poniZuje Zéka cili pfevaZné na emocni proZivéni,
v pfipadé sarkasmu a ironie mtize Zak citit zmatenost v rozpozndvani emoci. V neposledni
fadé se jedna také o narusovani divéry mezi Zdkem a ucitelem a takovéto jedndni ovlivituje
sebedtivéru a schopnost zvladat ndrocné situace.
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Tabulka 5.4: Kategorizace kédti nevhodného chovani pedagoga se zaméfenim na wellbeing zak (vlastni zdroj)

UNIVERZALNI FYZICKE PONIZOVANI
DUCH  trvani 13 FYZ  hézeni 14 KOG ponizovani 24
na trivialitach predméth inteligence Zdka
na zaky
DUCH vulgéarni 6 FYZ  zakazovani piti 13 EMO  ponizovani 23
vyjadfovani zaka
EMO  fev na zadky 25  FYZ  télesné tresty 11 EMO  ponizovani 21
télesné
konstituce
EMO  kiik na zaky 19 FYZ  fyzické 5 SOC pomlouvéni 20
napadani zakt pred
kolegy
KOG  podcenovéani 6 FYZ  tahéni za usi 5 EMO  zesmésnovani 16
zéka zaka
SOC  bagatelizace 9 FYZ  zédkaz WC 5 EMO vysmivani 14
se zakovi
SOC  afektivni 3 FYZ  uhozeni zédka 4 EMO  sarkasmus, 10
jednani ucitele ironie
SOC  poznamky 12 FYZ tahéni za vlasy 4 EMO  zesmésiujici 9
tresty
NELEGALNI CHOVANI NEKOMPETENTNOST ZNEUZIVANI MOCI
DUCH opilost ucitele 3 DUCH néco slibi 11 SOC  zasednuti si 16
anedodrzi na zéaka
DUCH sexualni 2 DUCH neplnéni 8 EMO  psychicka 15
obtéZzovani povinnosti manipulace
DUCH kradeze 1 DUCH pfehlizi agresi 7  SOC nadfazenost 15
uditele
DUCH ucitel pod 1 DUCH nefesicoma 6 KOG trestani celé 13
vlivem drog tiidy
DUCH nedbalost 3 KOG  favorizace zakt 10
KOG  nezajima 8 EMO sikanuje zédka 6
se 0 zaky
SOC  svadéni vseho 6 EMO bossing 2
na zaky
SOC  pomlouvani 4
vedeni
SOC  pomlouvani 3
kolegti

Dalsi pocetnou kategorif je Zneuzivani moci (N = 77), kterd zahrnuje soubor celkem sedmi
koédt, které reprezentuji problematiku vztahu mezi ucitelem a Zaky v rdmci mocenskych
struktur a jejich zneuZzivani ucitelem (via McCroskey et al., 2009; Vlckovd et al., 2015; Vickova
et al., 2020). Pomérné duleZité je, Ze kategorie obsahuje jak pfimé (psychicka manipulace,
zasednuti si na zaka apod.), tak nepfimé (favorizace zakd, trestani celé tfidy, nadfazenost
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ucitele apod.) podobnosti se znaky Sikany, které jsou relevantni v rdmci védecké diskuze (via
Janosové et al., 2016; Koléf, 2011; Veenstra et al., 2014). ZneuZzivani moci je pomérné slozita
kategorie, jelikoz zasahuje do vicero dimenzi wellbeingu — emocionalni, socidIni a kognitivni.
V emociondlni roviné mtizeme vidét problémy se sebedtivérou ¢i kladnym vniméanim sebe
sama piipadné potencidlni podklad pro naucenou bezmocnost zZaka. V kognitivni dimenzi
muZeme vidét potiZze v motivaci zdka (v pfipadé favorizace ¢i Sikanovani) a vytvafeni
tsudki (labeling). Socidlni dimenze je postiZzena zejména naruSenim vztaht mezi ucitelem
a zaky pfipadné mutize mit ucitel zamérny vliv na narueni vztahti mezi zaky.

Kategorie Nekompetentnost (N = 56) je souborem kédii, které ukazuji na nékolik fenoménd,
které jsou ve Skolstvi diskutovany. V prvni fadé mtiZzeme mluvit o nekompetentnosti, tedy
zékladnich zptisobilostech ucitele, které musi byt v ramci profese naplitovany. Kompetentni
pedagog plni své povinnosti, neni nedbaly a ma schopnosti zvlddat situace ve tfidé (fesi,
nepiehlizi). Dale nardZime na rozsahly a vysoce zkoumany problém syndromu vyhofeni
u ucitelty, tedy napiiklad ztrdtu motivace, nezdjem o vyuku ¢i zdky apod. Posledni oblasti
je problematika mikropolitickych vztahti ve gkolstvi (Svaticek, 2009), tedy tendence uditelt
prosazovat své zdjmy formou pomluv s urcitym cilem. Jak miizeme vidét z tabulky
vyse, jednotlivé dimenze, které tyto projevy narusuji, jsou zejména duchovni a socialni.
Do duchovni dimenze spadaji projevy, které ovliviiuji etické hodnoty Zdkt a mohou souviset
s navazovanim kamaradskych vztahti (napf. pomluvy).

Dalsi kategorie jsou Nelegdlni chovani (N = 7) a Fyzické ublizovani (N = 61), které ackoli
nejsou tak obsahlé, narazi na problematiku, kterd je obecné vysoce rizikovd, jelikoz apriori
spada do kategorif nelegalniho chovani a nasledné je represivné feSena. Konkrétné fyzické
ubliZzovéni je koncepéné velmi tézko uchopitelné (via Nazar et al., 2019; Indrawati, 2021),
jelikoZ se jednd o soubor chovani, které nemusi mit apriori nevhodné konotace. V tomto
piipadé se jedna pievazné o fyzické tresty, které jsou charakterizovany od tcelného ,chlad-
ného” tahéni za vlasy pfi poruseni urcité normy az po vykonani nékolika télovychovnych
cvikil za trest. Zaroven je slozité, krom samotné podoby, odliSit miru, intenzitu a ti¢elovost.
Pokud rozdélime chovéani na nékolik podkategorii, vidime Ze fyzické ublizovani ma urcité
zaméfeni (zak, vice zakt, celd tfida), podobu (kliky, cviky, hdzeni vécmi, tidery, tahéni
za vlasy apod.) a zejména intenzitu (bolest). Ac¢koli obé kategorie popisuji v jednom bodu,
muiZzeme vidét rozdily v dimenzich wellbeingu. Zatimco nelegalni chovani ucitele se promita
pfevazné do duchovni dimenze (etické hodnoty), tak fyzické ublizovani se tyka fyzické
oblasti wellbeingu. Fyzicka oblast je charakterizovdna jako bezpe¢né prostfedi, zdravy
zivotni styl a dobré fyzické zdravi. Jak je vidét, tak projevy jako télesné tresty, fackovani
ptipadné zakazovani WC nebo piti pfi hodindch, jednoznaéné narusuje tuto dimenzi.

Posledni kategorii, kterd se charakterem odlisuje od ostatnich jsou Univerzalni projevy
nevhodného chovéani (N = 96). Tato kategorie obsahuje pfipady, které nejsou specificky po-
vazovany za nevhodné chovéani, ale mohou doprovazet komplexnéjsi projevy nevhodného
chovani. Jiz vyse jsem uvddél moZzné rozdily mezi kiikem a fevem, v tomto piipadé miizeme
fici, ze fev a kiik mtize byt zptisobem, jak ucitel prosazuje své mocenské postaveni nebo
nastroj, jakym ponizuje Zéka. Stejné tak mtiZe byt vulgarita ucitele zndmkou nekompetent-
nosti ¢&i mtize byt vyuzita jako instrument k poniZovani zZdka nebo doprovodny komentéf
k fyzickému ubliZovani. Také bagatelizace mtize figurovat v procesech zneuZivani moci
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ucitele nebo v problematice nedtislednosti. Je diileZité si uvédomit, Ze zminéné projevy samy
od sebe nemusi napliiovat charakter nevhodného chovani a mély by se brat v situa¢nim
kontextu. I tato kategorie souvisi s vicero dimenzemi wellbeingu jako jsou kognitivni,
socidlni nebo emociondlni. V zdsadé musime mit na paméti, Ze v piipadé jakéhokoli projevu
nevhodného chovani musime brat v tivahu situa¢ni kontext celého chovani. Pojdme se nyni
zaméfit na nize uvedené schéma (obrazek 5.1), které shrnuje vyse popsané kédy a kategorie
a uvadi celkové vliv projevii nevhodného chovéni ucitele na jednotlivé oblasti wellbeingu
zakd.

Obrézek 5.1: Souvislost mezi nevhodnym chovanim ucitele a dimenzemi wellbeingu zakt

Nelegalni chovani Fyzické ublizovani

Kognitivni

Nekompetentnost Zneuzivanimoci

- A

Socialni Emocionalni

N

Univerzalniprojevy
nevhodného
chovani

Ponizovani

Jak je z pfiloZeného schématu ziejmé, jednotlivé projevy nevhodného chovani nejsou vzdy
zaméfené a cilené jen na jednu dimenzi, ale mohou jich zahrnovat i vice. Mizeme vidét,
ze vysledky ukazuji, Ze viechny projevy nevhodného chovani néjakym zptisobem ovliviiuj
wellbeing zakt. Je samoziejmou otdzkou, zda jsou takovéto dopady méfitelné, piipadné
zda mtizeme komplexnéji hodnotit nebezpec¢nost urcitych projevil bez znalosti situace
ve které nevhodné chovani probihalo.

5.5 Diskuze

Nevhodné chovéani pedagoga md jednoznacny vliv na wellbeing Zdka ve 8kole, ¢asto i mimo
ni. V probéhlych studiich, které se zabyvaly operacionalizaci nevhodného chovani mzeme
zaznamenat nékolik deskripci tohoto jevu. Strohm (2007) na zékladé svého vyzkumu mluvi
o nevhodném chovéni jako o uzivani nésili, at jiz slovnim (psychickém) nebo fyzickém. Jako
verbdlni nésili oznac¢uje chovéani charakteristické ironif, sarkasmem, urdzkami, nevhodnymi
pozndmkami, sexistickymi nardZkami nebo vulgarnimi naddvkami. Jako formy fyzického
nevhodného chovéani uvadi biti, strkani ¢i uhozeni pfedmétem. To do velké miry souvisi
i s vySe prezentovanymi vysledky, nicméné vétsina definic nevhodného chovani, které
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miuZeme nalézt, nezahrnuje komplexnost pojmu, ktery mtizeme vidét ve vyzkumu vyse.
Z vysledkti je patrné, Ze zminénd klasifikace jednotlivych projevii nevhodného chovéani neni
naprosto vyhovujici. Jednotlivé kategorie se do jisté miry mohou pfekryvat a zastupovat,
piikladem mohou byt rozdily v kategoriich PoniZovini a ZneuZivini moci, kde urcité projevy
spadaji do obou kategorii. Mizeme vidét podobnosti i mezi jednotlivymi kédy, kdy krom jiz
zminéné dvojice 7ev — kfik, vidime podobnosti napt. i mezi dvojicemi bossing — Sikanuje Zika
nebo poniZovini Zika — vysmivini se Zikovi. Déle mtizeme sledovat uré¢itou dvojakost nékterych
kédu, které 1ze zatadit do vicero kategorii, naptiklad ironie, sarkasmus, nadiazenost ucitele
aj. Celkové se tedy dé fici, Ze nevhodné chovéni ucitele je opravdu komplexni fenomén,
ktery je obtizné kategorizovat do smysluplnych a segregovanych typti a je vysoce zavisly
na situaénim kontextu. Jisté vnimame rozdil mezi uzitf ironie v rdmci vtipkovani na sttedni
8kole, kde studenti dokdZou humoru porozumét nez na prvnim stupni zékladni skoly.
Paradoxné mtizeme nejlépe izolovat skupinu nevhodného chovéni, které je vyhranéno
zékonem, tedy spiSe jeho porusenim a fyzickym ubliZovanim, coZ jsou v tomto piipadé
ty nejméné zastoupené. Nicméné i v téchto piipadech se dostdvame do ,,Sedé” zoény, ktera
je Casto zdvisla na pravnim vykladu.

Zavérem lze fici, Ze vysledky vyzkumu ukazuji, Ze nevhodné chovani ucitele v kontextu
wellbeingu 24kt je tézko tiiditelné, jelikoZ mezi jednotlivymi projevy a dimenzemi existuje
fada pfesahti a samotné prvky, jako je napft. kiik, sarkasmus, vulgarity apod., by mély byt
uvadény v $irsim kontextu.

Doporuceni pro praxi

Vysledky ilustruji, Ze jednotlivé kategorie projevti nevhodného chovani ucitele maji
dopad na oblasti wellbeingu, proto by je ucitelé neméli pouzivat. Pfikladem je projev
~ponizovini inteligence Zdka”, tedy situace, kdy ucitel pfimo ¢i nepfimo ponizuje, vysmivd
se ¢i hani zdkovi kognitivni vykony. Pfedstavme si, Ze ucitel Zakovi fekne, Ze neni
.nejostiejst tuzka v pendlu”. Takovéto ponizovani souvisi nejen s kognitivni dimenzi (napf.
demotivovanost), ale také s emociondlni (nap¥. stud, pocit viny) a socidlni dimenz{
(ostatni se sméji). Vysledky vyzkumu a zminéné piiklady ukazuji, Ze nevhodné chovani
ucitele ma vyznamny dopad na rtizné dimenze wellbeingu z&k. Proto je nezbytné
zaméfit se na preventivni opatfeni, intervenci a podporu ucitelti tak, aby se tyto
negativni projevy minimalizovaly.

Prevenci nevhodného chovéni uditele 1ze podpofit zvySenim povédomi o jeho di-
sledcich prostfednictvim systematického vzdélavani pedagogii. Skoleni zamétena
na pedagogickou komunikaci, emo¢ni inteligenci a respektujici p¥istup by méla byt
nedilnou soucasti profesniho rozvoje. DiileZita je také podpora pozitivniho pedago-
gického p¥istupu, ktery klade dtiraz na partnerskou komunikaci se zéky a vytvafeni
bezpeéného tiidniho klimatu. Vyznamnou roli hraje mentoring a supervize, které
mohou pomoci nejen zaé¢inajicim ucitelim reflektovat své interakce se Zdky a minima-
lizovat nevhodné vzorce chovani, ale i zkusenym pedagogtim v prevenci syndromu
vyhofteni.
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V piipadé vyskytu nevhodného chovani ucitele je kli¢ové zavést G€inné mechanismy
zpétné vazby, napiiklad anonymni studentskd hodnoceni a pravidelné pedagogické
porady umoziiujici otevienou diskusi. Podpora $kolnich psychologi je zésadni nejen
pro z&ky, ale i pro ucitele, ktefi se potykaji s naro¢nymi situacemi. Neméné diilezita
je podpora wellbeingu uciteltl, nebot ¢astou pricinou nevhodného chovéni je stres
a pfepracovanost. Snizenf administrativni zatéZe, podpora spoluprace mezi pedagogy
a vytvofeni prostoru pro sdileni zkuSenosti miiZze vyznamné pfispét ke zlepSeni
pracovniho prostiedi. Déle by mély byt dostupné odborné konzultace a supervizni
setkdni zaméfend na prevenci vyhofeni, kterd ucitelim pomohou zvladat emoc¢né

naro¢né situace.
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SUPERVIZE SKOLNICH
PSYCHOLOGU JAKO NASTRO]J
PODPORY WELLBEINGU

NA SKOLACH

Klira KOZNAROVA

V soucasné dobé Ize pozorovat snahu vnést koncept wellbeingu (viz kap. 1) do skolniho
prostfedi a zakomponovat jej do vychovné-vzdélavaciho procesu. Podpora wellbeingu
zahrnuje v8echny ¢leny $kolni komunity, tedy nejen Zaky, ale i pracovniky skoly. Vedeni
Skoly by mélo disponovat ndstroji ¢i opatfenimi k podpote wellbeingu svych pracovnikt
a cilené poskytovat piilezitosti pro jejich profesni rozvoj a sebepéci.

Aktudlné vznikaji publikace zaméfené primarné na praci s wellbeingem pedagogti (pf. Felc-
manovd, 2023), aviak my bychom radi pfispéli k diskuzi piispévkem na téma péce o wellbeing
Skolnich psychologii.

Prace $kolniho psychologa je naro¢na a jejim ndroénym aspektéim gkolni psycholog (déle SP)
béZné Celi v profesnim osaméni, nebot na Skole vétsinou nemd profesniho kolegu a je vazan
mléenlivosti. Pozice SP je jedine¢nd v potencialu p¥iznivé ptisobit na jednotlivce, skupiny
a 8kolni systém. Vedeni 8koly proto podporou wellbeingu SP investuje nejen do svého
pracovnika, ale i do celého skolniho systému a do péce o jeho ¢leny.

Uéinnym néstrojem podpory wellbeingu $kolnich psychologt miize byt pravidelnd supervize.
Rozhodli jsme se vyzkumné zaméfit na pozorovani pribéhu skupinovych superviznich
setkdni SP, abychom zjistili, jaké témata SP do supervizniho procesu vnageji a jak subjektivné
vnimaji p¥inos supervize pro vykon své profese.

6.1 Profesni pozice Skolniho psychologa

Skolni psycholog je dle Zdkona o pedagogickych pracovnicich a o zméné nékterych zdkonii
(563/2004 Sb.) pedagogickym pracovnikem, jehoZ pracovni ¢innost je zakotvena v souviseji-
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cich vyhlagkach &.72/2005 Sb.° a & 197 /2016 Sb.° Vyhlaska & 72/2005 Sb. uvadi standardni
&innosti SP, mezi n&z patii: diagnostika a depista; konzultaéni, poradenské a intervencni
prace; metodicka prace a vzdélavaci ¢innost.

Konkrétni podoba naplné prace SP se dale odviji od druhu gkoly véetné jeji lokalizace.
Jinak tedy vypada prace SP v matetské gkole, na zdkladni $kole v pohraniéni oblasti
&i ve spadové méstské oblasti, na odborné stredni gkole nebo na gymnaziu. Do &innosti SP
se promitaji nejenom pfedstavy samotného skolniho psychologa a jeho osobnostni a profesni
kompetence, ale také predstavy feditele S$koly a v ndvaznosti na to vyjednané podminky
s vedenim koly. O néplni préace SP spolurozhoduji rovnéz specifické potieby klientt z fad
zaku, pedagogti a zakonnych zdstupcti.

Skolni psycholog je &lenem skolniho poradenského pracovisté (SPP), neni véak jeho povinnou
soudasti jako vychovny poradce a skolni metodik prevence (MSMT, 2015). Zakladem kvalitni
spoluprace mezi témito ¢leny SPP je pfedeviim vzajemna komunikace a jasné rozdéleni
¢innosti a kompetenci v rdmci poskytovani poradenskych sluzeb na Skole. Na tskali
vyplyvajici ze Spatného vymezeni uvedenych pozic a nedostatecné kooperace ¢i komunikace
upozoriiuje napf. Braun, Markova a Novackova (2014).

K lep$imu vnitfnimu uchopeni profesni role SP napoméha eticky kodex, ktery ptijala
Asociace gkolni psychologie CR a SR v roce 1997 a jenZ vychézi z evropského standardu
ISPA (International School Psychology Association). V etickém kodexu jsou oslovena témata
spojena s profesnimi normami, vykonem profese a realizac{ vyzkumu. Samotny kodex pak
predkladd standardy, s jejichz pomoci se SP mtize orientovat v dilematickych a nroénych
situacich (viz 6.1.2).

Kvalita poskytovanych sluzeb se odviji mimo jiné i od vyse tivazku. Odbornici se shoduyji,
e aby byla pozice SP vniména jako soucdst dané gkoly a ne jako ,,ob&asnd navitéva
odbornika”, je zapotfebi minimalné polovi¢niho tivazku (srov. Smékalova, 2014; Stech
& Zapletalova, 2013). Nizsi tvazek zvysuje riziko, Ze SP bude pouze reaktivné , hasit”
problémy, jelikoZ mu nezbyva prostor na oblasti prevence a pro komplexni préci v ramci
celého systému 8koly a jejich aktérti.

6.1.1 Specifika profese a jeji potencial

Specifikem préce SP je tizka provazanost se kolnim terénem, v némz se pohybuje. Skolni
terén je proménlivy, SP musi pruzné reagovat na objevujici se zakazky, fesit je a zarovert
posuzovat, zda jsou v mezich jeho kompetenci ¢i zda je potteba klienty odkazat do nadvazné
péce. SP m4 tedy vyznamné postaveni v propojovani, koordinaci ¢i sestavovani komplexni
multidisciplindrni péce o Zdka (Pilkova, 2017).

V této souvislosti je na misté pfipomenout pfirovnani Marese (1998), jen profesi SP
vnima analogicky k prici praktického lékate. Ten na rozdil od specialistti pracuje se Sirokym

5 Vyhl4ska o poskytovani poradenskych sluzeb ve kolach a gkolskych poradenskych zafizenich.

6 Vyhldska &. 197/2016 Sb., kterou se méni vyhldska & 72/2005 Sb., o poskytovini poradenskijch sluzeb ve skoldch a skolskijch
zatizenich, ve znéni pozdéjsich predpisii, a nékteré dalsi vyhldsky — ukotvuje inkluzivni vzdélavéni, véetné pozice
8kolniho psychologa.
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spektrem problematiky i pacientti. SP ma stejné jako prakticky lékaf prostor byt s klienty
v dlouhodobém kontaktu (at jiZ bezprostiedné v piimé praci nebo je sledovat ,zpovzdéli”)
a zné jejich okoli (pt. rodinu, spoluzaky) i dlouhodobéjsi historii (pf. vyvoj zaka ve skole).

SP obdobné jako prakticky lékaf nahlizi potize klientti komplexné a pracuje s moZnou
potfebou odeslani do specializované péce.

Na SP jsou kladeny nemalé naroky ve schopnosti spravné vyhodnotit hranice svych
kompetenci, mit dostate¢nou droven znalosti systému ndvazné péce a urcit, k jakému
specialistovi klienta odeslat. Odesilani klientti do ndvazné péce v soucasné dobé znesnadiiuje
nedostateény pocet pedopsychiatrii a détskych klinickych psychologti v CR a s nim
souvisejici pretizeni kapacit i dlouhé ¢ekaci lhity. SP si jsou védomi poteby odeslat
klienta ke specialistovi, avsak dochézi k situacim, kdy klient nékolik mésicti ¢eké na termin
vySetieni a SP je s nim ve $kole stdle v kontaktu, vnim4 jeho aktualni psychicky stav
a poskytuje podporu do té doby, neZ se mu dostane ndvazné odborné péce.

Skoln{ psycholog zaroveit mtize vhodnym preventivnim ptisobenim ptedchazet rozvoji
urditych obtiZi nebo je miize zachytit jiZ v pocétcich. Je schopen rychle reagovat na potteby
klientt, poskytnout jim krizovou intervenci nebo poradenské sluzby prakticky bez odkladu.
P#im4 préce ve Skole nabizi potencial zacilit na pravidelnou a systematickou spolupréci
se zdkem a jeho okolim (pf. pedagogy, pfislusniky rodinného systému ad.) a kontinudlné
sledovat vyvoj daného ditéte i celé situace. Skoln{ psycholog mtiZe taktéZ vnaSet ndpady
a hledat inovativni cesty, jak podpofit pozitivni klima ve 8kole i jednotlivych tfidach, coz
mu umoziuje ptisobit na cely skolni systém.

Ve vyzkumu Herynkové (2020) SP (N = 61) mezi nejvétsi klady své profese uvadéji pfimy
kontakt s klientem, rozmanitost cilovych skupin klientti i pfedklddanych problematik,
volnost ve zptisobu pojeti prace i moZznost vlastni organizace ¢asu. Svou profesi vnimaji
jako smysluplnou, napliujici a velkym tématem je pro né i profesni rozvoj.

Zkusenost se zapojenim psychologti do skol je pfevazné pozitivné hodnocena, a to jak
fediteli, tak pedagogy a rodici déti (srov. Bartoriova et al., 2019; Smékalovd, 2014). P¥inos
SP je pozorovén ve vicero oblastech, systémové napt. ve vét§im komunikaénim propojeni
ztcastnénych stran, spolupraci a podpore.

6.1.2 Naroc¢né aspekty profese

SP poukazuji na naronost své profese ve vicero ohledech, kritickd mista a tskali jejich
¢innosti jsou podrobné rozepsana v odborné literatufe (pf. Braun, Markova & Novackova,
2014; Stech & Zapletalova, 2013). Vzhledem k rozsahu ¢lénku proto tyto aspekty nastinime
pouze v zdkladnich obrysech; uvddime aspekty, které jsou SP zmitiovany nej¢astéji a zarovert
byly osloveny i v superviznich setkani SP, jez byly predmétem vyzkumu.

A&koliv je profese SP jiz lépe definovana a ptijimand, neZ tomu bylo v minulosti, a SP jsou
si ve své profesni identité vice jisti, stéle se jedna o pomérné novou pozici v rdmci SPP
(Kavenska, Smékalovéd & Smahaj, 2013). Jak jiz bylo uvedeno, SP tedy musi svou profesni roli
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a ndplii price vyjednavat s vedenim 8koly, zvlasté v piipadé, kdy je tato pozice na skole nové
zakladana.

Zde existuje riziko nepochopent role SP, kdy se mohou objevit naptiklad neredlna oce-
kavani a naroky od vedeni gkoly, pedagogt i samotnych klientti. Po SP mohou byt také
pozadovany ¢innosti, jez nespadaji do jeho kompetenci a standardnich vykondvanych
¢innosti (Smékalovd, 2014). Toto ,kazdodenni vymezovani své role spojené s urcitym
odstupem od ostatnich zaméstnancti $koly, které musi presvédcit o svém piinosu, je pro
Skolni psychology psychicky naroéné” (Herynkové, 2020, s. 19).

Podpora vedent skoly je pro ptisobeni SP kli¢ovd, nebot uréuje, v jakém rozsahu a v jakych
podminkdch mu bude umoZnéno préci vykondvat (srov. Braun, Markové & Novéckova,
2014; Zapletalova, 2001). Zaroven se muze stat kritickym mistem ve chvili, kdy feditel
neprojevuje zdjem o praci SP nebo se naopak sna%i ,,vstupovat do odbornych kompetenci
psychologa a kontrolovat kazdy jeho krok” (Stech & Zapletalova, 2013, s. 115).

Jelikoz SP pracuji ,,v prvni linii” (viz metafora praktického 1ékate) a tim se dostévaji
k irokému spektru témat a obtiZi, klade to vysoké ndroky na jejich kontinuéIni vzdélavani
a profesni rozvoj. Price SP je dynamickd zejména v tom, Ze ,nikdy nevi, kdo a s &m ptijde”. SP
také popisuji, Ze je naro¢né zvladat objem préce ve vymezeném case, a v pifpadé zkraceného
tvazku to miiZze byt i neredlné (Herynkova, 2020).

SP se &asto ocitd v ndrocnyjch situacich, které jsou obtizné &itelné a nemaji jasnou strukturu.
Tim paddem ¢asto neni jeden ,,spravny” pfistup k jejich fesenf a mtize byt obtizné odhadnout
véechny dtisledky zvoleného postupu. SP musi brat v potaz také dlouhodobé dopady
svych profesnich rozhodnuti, nebot tato rozhodnuti mohou ovlivnit mimo jiné i jeho pozici
a pfijeti ve skole, pfedevsim z hlediska dtivéry a spolupréce klienttl. Tyto a dalsi moralné
dilematické situace jsou podrobnéji uvedeny v publikaci Marese (2017).

SP se pohybuje ve slozité vztahové siti 8koly, kde jednotlivi aktéfi (jeZ jsou souddsti klient-
ského pole) mohou mit odlisné, nékdy aZ protichtidné zakazky. Tato oblast je oznacovana
jako tzv. zona profesné identitnich kompromisii, kdy SP ,musi dokazovat svou profesni kompe-
tenci, ale zaroveri se pokousi vyhnout konfliktiim z toho plynoucim” (Mares, 2017, s. 311).
Dle etického kodexu (Oakland, Goldman & Bishoff, 1997) je SP povinen chrénit blaho viech
aktérii klientské sité a jednat v souladu s jejich z&jmy; pokud vSak nastane stiet zajm1i, mél
by SP prednostné hajit zajmy zak.

Prestoze SP ztistava z povahy pozice spojen se Skolou, mél by disponovat dostatednou
autonomii, aby nebyl v zavislém postaveni vii¢i zddnému z dalsich aktérti ve vychovneé-
vzdéldvacim procesu (vedeni skoly, pedagogové, rodice).

Ve vyzkumu Herynkové (2020) SP jako hlavni naro¢ny aspekt profese uvedli problematiku
vztahtl. Zminuji komplikované vztahy s nékterymi pedagogy (nedtivéra, nespoluprace
aZ neprofesionalita) a pocitovany ,tlak z vicero stran” (srov. Stech & Zapletalov4, 2013).

Na jednu stranu je pro SP dleZité navéazat kolegialni vztahy pro kvalitni spolupraci, vytvofit
davéru pedagogti v jeho pozici, ,,aby ucitelé pochopili, v ¢em a jak jim miize psycholog
pomoci vytvafet odborné zazemi a jakou pomoc psycholog ocekava od pedagogického
sboru” (Zapletalova, 2001, s. 41). Na druhou stranu je pro SP zadouci si udrZovat uréity
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profesiondlni odstup v z&jmu zachovani etického standardu profese, k ochrané klientt a jejich
prav.

Vozkové a Vanek (2018) referuji o uréité osamélosti a izolovanosti SP také od ostatnich kolegtl
psychologii. SP jsou na gkole profesné sami, ¢im# postradaji moZnost rychlé konzultace
a podpory s osobou stejného profesniho zaméfeni. Osamélost SP se do urcité miry promita
i do vztahti se zaméstnanci $koly, nebot SP jsou povinni nikomu nestranit a héjit predeviim
z&jmy déti, coz nékdy miize vztahy s kolegy naruSovat.

K dlouhodobé pravidelné spolupraci SP a nezletilého klienta je potteba informovany souhlas
zdkonného zdstupce. Ziskani spoluprace rodi¢ti mtize byt nékdy naro¢né, piestoze je prace
s celym rodinnym systémem v mnoha p¥ipadech pro zlepseni stavu ditéte zdsadni. Napiiklad
v piipadé rodinné dysfunkce rodice nedisponuji dtivérou ve skolni instituci a nemaji zajem
se pili3 angaZovat v feSeni situace (Stech & Zapletalovd, 2013).

Dalsi problematickou oblasti je nap¥iklad mlenlivost. SP jsou vazani mléenlivosti, zaroveti
se od nich v8ak oc¢ekédva spoluprace se skolnim systémem v pé¢i o klienta a komunikovéani
jeho potfeb pedagogickému sboru. Velkou zodpovédnosti je téZ , prolamovani” ml¢enlivosti
v pifpadé naplnéni oznamovaci povinnosti a nasledné spolupréce s Orgdnem socidlné-
pravni ochrany déti (OSPOD).

6.2 Supervize jako soucast profesniho rozvoje

Supervize je v odborné literatufe definovana rtiznymi zptisoby, vymezeni se vSak v urcitych
bodech potkévajf: je vhimana jako soucast profesniho rozvoje a riistu, procesu ucenti, a také
jako forma podpory pracovnika (srov. Braun et al., 2014; Hawkins & Shohet, 2004).

Matuska (2005, s. 38) ji napfiklad definuje ndsledovné:

Supervize je strukturované uvazovani nad konkrétnimi problémovymi situacemi,
které vznikly v interakci jednotlivého pracovnika s klienty, pfipadné s ptibuznymi
klienta nebo i s dalsimi pracovniky, pricemz tézisté procesu spociva ve vzdélavan{
pracovnika (rozvoji kompetence), zatimco prvek kontroly je méné vyrazny.

Cilem supervizniho procesu je zlep$it schopnosti supervizanta (supervidovaného) tak, aby
svym klientim poskytoval kvalitni sluzby (pf. Havrdova, Hajny et al., 2008). Ze supervizniho

N s

procesu tedy tézi nejen supervizanti, ale i jejich klienti.

Supervize je také nahliZena jako soucést péce o pracovnika a jeho wellbeing, nap¥. v prevenci
syndromu vyhoteni (Hawkins & Shohet, 2004). Supervizant ma p¥ileZitost v prostfedi bez-
pecného supervizniho vztahu rozebirat svou pracovni ¢innost, ventilovat své pochybnosti,
tézkosti ¢i emoce. Supervize nabizi prostor prozkoumévat piipady, problémové situace
i spolupréci s kolegy z rtiznych perspektiv, coz zvysuje pracovnikovu schopnost sebereflexe
(Fajkusova, 2020).

Zacileni supervize by mélo byt vyjedndno mezi supervizorem, supervizantem a pfipadné
i pracovistém v superviznim kontraktu. Supervizor by také mél reagovat na aktudlni potieby
supervizanta, jeZ se vyvijeji v ¢ase spolu s tim, jak nabyva profesnich zkuSenosti (tamtéz).
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Prvofada zaméfeni supervize shrnuli Hawkins a Shohet (2004, s. 61, upraveno autorkou
textu):

¢ poskytovat pravidelné prostor, v némz mohou supervizanti uvazovat o obsahu
a procesu své prace;

* rozvijet porozumeéni a dovednosti v praci;

* ziskavat informace a jinou perspektivu tykajici se vlastni prace;

¢ ziskdvat zpétnou vazbu o obsahu i procesu své prace;

* byt uzndvan a mit oporu jako ¢lovék i jako pracovnik;

* zajistit, aby jako ¢lovék a jako pracovnik jedinec nebyl nucen zbyte¢né nést obtize,
problémy a projekce sam;

* mit prostor ke zkoumadni a vyjadfeni osobnich trapent, vracejicich se podnétii, pfenosu
¢i protipfenosu, které mitize prace pfinaset;

¢ lépe planovat a vyuZivat osobni i odborné zdroje;

¢ byt sam aktivni, nikoliv jen reagovat;

* zajistit kvalitu préce.

Zde uvedené cile supervize vymezuiji jeji hlavni funkce, jeZ se vzdjemné dopliuji: adminis-
trativni/fidici, vzdéldvaci a podpiirnou (srov. Hawkins & Shohet, 2004; Havrdovd, Hajny et al.,
2008). Ridici funkce slouZi ke kontrole kvality prace, zda odpovid4 etickym standardéim
a pravidltiim dobré profesiondlni praxe. Vzdélavaci funkce si klade za cil zlepsit odborné
kompetence pracovnika: tato funkce je vyrazné p¥itomnd v p¥ipadové supervizi (viz 6.2.1.1).
Podptirné funkce hraje roli v péci a povzbuzeni supervizanta, ktery se v profesi setkdva
s naroénymi situacemi, aby si byl védom, jak jej mohou ovliviiovat a aby pfipadné zvladl
své reakce.

Supervize mtize mit mnoho forem, které se odvijeji od mnoha faktort (viz tabulka 6.1).
V ¢lanku se blize soustfedime pouze na skupinovou a ptipadovou supervizi.

Tabulka 6.1: Faktory a druhy supervize (Havrdova, Hajny et al., 2008, s. 47, upraveno autorkou textu)

Faktory a druhy supervize

Kdo supervizi fidi externi nebo interni

(faktor autority)

S kym je supervize provddéna individudlni, skupinovd, tymova

(faktory role, kompetenci a vztahii)

O ¢em supervize je piipadovd, poradenska nebo programova

(faktor zamétent)

Jak je supervize provadéna administrativni, vyukova nebo podptirna
(faktor pFistupu)
Kdy je supervize provadéna pravidelna, pfilezitostna, krizova

(Casovy faktor)
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6.2.1 Skupinovd supervize

Skupinovou formou supervize je oznac¢ovana ,nabidka supervize pro 3 aZ 12 osob, které
nejsou viidi sobé v pracovnim vztahu” (Havrdové, Hajny et al., 2008, s. 75). Cleny skupiny
jsou osoby se stejnym profesnim zaméfenim, které pracuji ve stejném oboru ¢ s obdobnou
klientelou. JelikoZ mohou pochézet z rtiznych pracovist, nejsou zatéZovany problematikou
podfizenosti, nadfizenosti ¢i kolegidlnich vztahti a mohou ve skupiné vytvafet nové
kontakty.

Roli supervizora je navdzat dobry pracovni vztah se supervizanty a facilitovat bezpecnou
a podptirnou atmosféru ve skupiné, resp. vhodné prostfedi pro uceni a reflexi, aby skupina
sméfovala k vytéenym cilim (Havrdova, Hajny et al., 2008). Supervizorovi je svéfen
nesnadny tkol ,vytvéafet rovnovdhu mezi zaméfenim na tkol, na jedince ve skupiné
a na udrzbu skupiny” (Hawkins & Shohet, 2004, s. 152). Je tedy spiSe odpovédny za proces,
nikoliv za vysledek supervize &i za préci supervizantti. Ridf a moderuje supervizn{ setkan{
tak, aby v8ichni ¢lenové skupiny méli p¥ileZitost pro ucenti se a reflexi. K tomu, aby mohl
supervizor tspésné dostat své roli, potfebuje adekvatni vzdélani a dosazeni urcitého stupné
profesniho vyvoje.

Hawkins a Shohet (2004) shrnuli vyhody a nevyjhody skupinové supervize. Vysadou skupiny
je nabizena podpora, sdileni a zjisténi, Ze i jeji ¢lenové celi obdobnym problémtim. Zaroveri
je ¢lentim nabidnuta pestrd $kala perspektiv, reflexi a zpétné vazby na pfedkladany
materidl. Supervizant se profesné rozviji i v situaci, kdy naslouchd p¥ispévktm kolegti
a supervizora. Ve skupiné lze vyuZzivat techniky, jez k realizaci vyZzaduji vicero osob
(pf. ptehrani situace, p¥evraceni roli). Vyhodou je rovnéz ekonomické vyuziti ¢asu, financi
a odbornosti supervizora.

Mezi nevyhody autofi fadi skute¢nost, Ze na pfimou supervizi kazdého ¢lena je méné
¢asu a prostoru. Také je potteba pracovat se skupinovou dynamikou, kterd mutize byt
ku prospéchu, ale v nékterych p¥ipadech miize praci skupiny i narusovat.

6.2.1.1 Skupinova supervize zaméfena na p¥ipad

Havrdové, Hajny et al. (2008, s. 56) definuji ticel supervize zaméfené na pfipad jako hledani
,,co nejlepsiho postupu, metodiky ¢i feSeni konkrétnich p¥ipadti”. Supervizanti zpravidla
vnasi pfipady, ve kterych se htife orientuji, s jejichz dalsim postupem si nevi rady ¢i které jsou
pro né z riiznych p¥i¢in naro¢né. V supervizi se pfipadu dostane rozboru, ndhledu ,novych
oc¢i” a supervizant spolecné s dalsim ¢leny hledd moZné dalsi cesty, kam pfipad posouvat
a jak v ném déle intervenovat. Pf{padovéa supervize neni zaméfend pouze na problematiku,
ale i pfistup a postoje supervizanta, ktery p¥ipad vnesl. Aby byla supervize efektivni,
je potieba pfipadu vénovat dostatek prostoru, doporucuje se 60-90 minut (Fajkusov4,
2020).

V prostiedi skupiny se ¢lenové uéi vzadjemné komunikaci a participativnimu feSeni pro-
blému. Pracuji na zakdzkach/pfipadech, jez sami pfindsi a u nichz skupina ve spolupraci
se supervizorem odsouhlasi, Ze se jimi bude zabyvat. Supervizant prezentuje svij piipad
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a vyjastiuje zakdzku, co by od skupiny potfeboval. Skupina nasledné predloZené téma pod
vedenim supervizora rozebird, vnasi nové thly pohledu, asociuje ndpady, , pfemysli nahlas”
a sdili své zkusSenosti, dojmy apod. Supervizant miize do procesu prace skupiny vstupovat
nebo pouze pfihliZet, jako je tomu napf. u balintovské skupiny (Havrdova, Hajny et al.,
2008). V zavéru supervizniho procesu dochazi k zhodnoceni naplnéni zakazky a reflexi
kazdého ¢lena (napf. sdileni pfinosu, uvédomeéni, vztaZeni na vlastni zkusenosti). Poté
se skupina muiZe pfesunout k feSeni dalsiho pfipadu ¢i celé setkani zakondit.

Havrdova, Hajny et al. (2008) upozornuji, Ze supervizni setkdni by méla probihat pravidelné
v urcité frekvenci, kterd zalezi na konkrétnim kontextu. Doporucuji, aby celkova délka
superviznfho procesu byla minimaIné Sest sezeni, aby pfinesla dlouhodoby efekt. Zaroveni
podotykaji, ze , pokud je mezera mezi sezenimi supervize del$i nez mésic az Sest tydni,
zacind se jakoby od zacatku”, jelikoZ je nutné opét navazovat pracovni alianci (s. 57).
Autofi povazujf stav, kdy supervize pfedstavuje pevnou komponentu v profesnim Zivoté
pracovnikd, za optiméalni.

6.2.2 Supervize a Skolni psychologové

Autofi Silva et al. (2016) se shoduji, Ze tématem supervize SP se zabyva pouze malé mnoZstvi
odborné literatury a neni na néj upfend dostate¢nd vyzkumna pozornost. Na dtileZitost
problematiky upozoriiuji také Gibbs et al. (2016), kte¥i supervizi SP p¥isuzuiji ,, fundamentalni
vyznam” pro kvalitni vykon praxe. Navrhuji, Ze by pro SP méla byt dlouhodobou, ne-
li pfimo celoZivotni zaleZitosti. JelikoZ praxe $kolni psychologie je vysoce kontextudlni,
specifikem supervize SP je potfeba oslovovat a zohledfiovat mnohdy sloZity, ¢lenity kontext
Skolntho systému a jeho vliv na vykon profese (Harvey & Pearrow, 2010).

Zahrani¢ni studie v8ak ukazuji, Ze supervize SP je nedostate¢na a jeji ¢etnost neodpovida
doporucenim profesnich organizaci (pt. Gibbs et al., 2016). Jako dtivod je uvadéno nizké
mnoZstvi nabidek této sluzby pro SP souvisejici s nizkym poétem dostupnych supervizorti
a finance (Harvey & Pearrow, 2010).

Silva et al. (2016) ve své rozsahlé studii zkoumali potteby supervize SP v USA (N = 700).
Z celého vzorku 66 % ucastniktl potvrdilo, Ze jim supervize pomahd zvladat stresory
v praci a 89 % uznalo potencidl supervize pfedejit ¢i zmirnit pocity vyhofeni. Ackoliv
vétsina participantti reflektovala p¥inosy supervize a jevila o ni zdjem, pouze 29 % z nich
mélo zajisténou pravidelnou supervizi. Nejvice vyuZzivanym formatem byla individudlni
(86 %) a skupinova supervize v malé skupiné 2-5 ¢lent (39 %). Ze superviznich technik
dominovalo konzultovani konkrétnich ptipadii (95 %).

%

Supervize je vnimana jako zasadni element zejména u za&inajicich SP, ktef{ &eli mnoha
vyzvam, véetné napf. formovani profesni identity, explorace a vymezeni profesni role,
ziskané odpovédnosti a autonomie (Silva et al., 2016). NASP’ definuje za&inajici SP jako
osoby, které maji do péti let praxe a doporucuje, aby ,obdrzeli minimélné jeden rok

~ 4/

postgradudalni supervize ¢i mentoringu s frekvenci alespor jednu hodinu tydné”, pficemz

7 National Association of School Psychologists, profesni organizace SP v USA. https:/ /www.nasponline.org/
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supervizorem by idedlné mé&l byt jiz zkugeny SP s adekvatni odbornosti (Silva et al., 2016,
s. 505). O roéni supervizi béhem prvniho roku praxe SP hovoti i EFPA® (Fajkusova, 2020).

Gibbs et al. (2016) provedli dotaznikové Setfeni vjznamu supervize pro za¢inajici SP v Anglii
(N = 310), ktefi podstupovali tfilety specializaéni program, jenz zahrnoval i supervizi.
Analyza dat odhalila tfi kli¢ové komponenty supervize tak, jak je vnimaji supervizanti:
bezpecné misto pro autentické uceni (safe place for authentic learning), informacni podpora
(instructional support) a referencni body profesniho uceni (reference points for professional
learning).

Autofi podotykaji, Ze komponenta bezpecného mista byla nejvice vyznamnym faktorem
ze vsech, a proto je dulezité ,zohlediiovat kontext, v némz supervize probihd” (Gibbs
et al., 2016, s. 422). Potfeba informacni podpory se v pribéhu let proméiiovala, nejvice
signifikantni byla v prvnim roce programu a ve chvilich, kdy si supervizant osvojoval
nové zptisoby prace, poté jeji potfeba klesala. Tfeti komponenta referenénich bodt v sobé
obsahla modely dobré profesni praxe, etické vedeni a zpétnou vazbu supervizora v rdmci
téchto témat. Potfeby SP tykajici se bezpetného mista a referenénich bodt se v prtibéhu let
vycviku v rdmci supervize zvysovaly.

6.2.2.1 Supervize $kolnich psychologi v CR

V Ceské republice se tématem supervize SP ve své kvalifikaéni praci zabyvala Fajkusova
(2020) a caste¢né také Horackova (2023).

Fajkusovéa (2020) provedla dotaznikové Setfeni s cilem zmapovat soucasny stav a aktudlni
supervizni potteby SP v CR (N = 60). Supervizi podstupovalo pouze 40 % participant,
nejcastéji skupinovou formu (42 %) ¢i kombinaci vicero forem (29 %). Individualni supervizi
vyuZivalo 17 % SP. Nejéastéjsi frekvence supervize byla 4-6krét ro¢né (33 %) — Ize tedy
hovotit spiSe o nepravidelné supervizi.

U respondentt, ktef{ pracovali bez supervize, projevilo 89 % zdjem o jeji vyuZiti. Jako dtivod,
pro¢ supervizi nemajf zajiSténou, zmiriovali nedostatek financi (47 %) nebo Ze ji zamést-
navatel nepozaduje (31 %). Fajkusova (2020, s. 61) uvadi, Ze vétsina SP (94 %) ,nedostala
od svého zaméstnavatele nikdy nabidku na vyuZiti supervize” a spiSe si ji proaktivné
zajistili sami. Tuto informaci 1ze dét do souvislosti se skute¢nosti, Ze supervize se ve skolstvi
vyskytuje spiSe ojedinéle a je cilend zejména na pedagogy (Havrdov4, Hajny et al., 2008).
Vedenti skoly tedy nemusi byt obezndmeno s funkcemi a cili supervize jako takové, natoz
piimo v kontextu SP — néktefi zaméstnavatelé SP neposkytuji ¢asovy prostor pro supervizi
(musi ji vyuZivat mimo pracovni dobu) nebo finanéni podporu pti jejim hrazeni (29 % SP
si supervizi pIné hradilo samo; Fajkusova, 2020).

V soudasné dobé& chybi systematicka supervizni podpora pro &eské SP a tuto funkci

doposud ¢éste¢né suplovali vybrani pedagogové z univerzit, spolky, organizace a projekty
(srov. Horac¢kova, 2023; Fajkusova, 2020).

8 European Federation of Psychologists’ Associations, zasttesujici organizace narodnich psychologickych spole¢nosti.
https://www.efpa.eu/
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Smékalova (2014) poukazuje na chybéjici funkéni profesni platformu, ktera by sdruZzovala
komunitu SP, zastitovala systematickou metodickou podporu a poskytovala prostor pro
dalsi vzdélavéani. Této role se pokousi zhostit Asociace gkolni psychologie (ASP), aviak
v soucasné dobé pocet jejich ¢lenti odrai pouze uréitou ¢ast vech SP (Horackova, 2023).
Horéa&kova (2023) podrobnéji rozebira davody svych respondentti, pro¢ do ASP nevstoupili
a jaké argumenty by je ke ¢lenstvi pfesvédcily. Jednim ze zminénych ndvrht bylo pofddéani
superviznich & jinych skupinovych setkani pro SP, jez by byla ,mistem sdileni a vzdjemné
podpory” (s. 65). Aktualné ASP na svych strankéach odkazuje na konkrétni supervizory,
avSak formét pravidelnych skupinovych setkani nenabizi.

6.3 Cil a metodologie vyzkumného Setfeni

Na zakladé doposud prezentovanych informaci jsme se rozhodli vyzkumné zamérit
na formét skupinovych superviznich setkdni SP z hlediska pfinaSenych témat a subjektivné
vnimaného piinosu celého procesu pro vykon praxe SP. S ohledem na cile vyzkumu byly
formulovany nésledujici vyzkumné otazky:

* VOI: Jaka témata Skolni psychologové p¥indseji do skupinové p¥ipadové supervize?
* VO2: Jaké pFinosy skupinové pFipadové supervize skolni psychologové vnimaji?

6.3.1 Vznik a sestaveni supervizni skupiny

Pod zastitou Katedry psychologie Pedagogické fakulty JU v Ceskych Budégjovicich byla
zaloZena supervizni skupina pro SP, kterou vedl supervizor s absolvovanym superviznim vy-
cvikem. Informace o skupiné byly distribuovany mezi SP v Jiho¢eském kraji prostfednictvim
socialnich sitf.

Mezi podminky vstupu do skupiny patfila skute¢nost, Ze jedinec pracuje na pozici SP
a jeho zaméstnavatel souhlasil s Géasti ve skuping. Clenstvi bylo umoZnéno osobam, které
se supervizorem nebyly v kontaktu jako klienti v jinych kontextech (pf. psychoterapie).

Supervizanti podepisovali supervizni kontrakt, v némz byly vydefinovany podminky
pribéhu supervize pro vSechny zicastnéné strany. V kontraktu bylo také upfesnéno,
Ze setkani budou probihat v podobé skupinové piipadové supervize.

Spolu se superviznim kontraktem ti¢astnici podepisovali také informovany souhlas, jimz
stvrdili, Ze ve skupiné mtize byt p¥itomna vyzkumnice’ jako neztGéastnéna pozorovatelka.
Vyzkumnice byla zérovern organizatorkou téchto setkani, zprostfedkovéavala komunikaci
mezi vSemi zicastnénymi stranami.

Supervize SP byla Géastnikéim poskytovana bezplatné béhem gkolniho roku 2023 /2024
v podobé ¢tyt superviznich setkani, jez zhruba kopirovaly ¢tvrtleti. Kazdé supervizni
setkani trvalo tfi hodiny. Skupina se setkdvala v poc¢tu 4-7 ¢lenti a byla oteviena: ackoliv
se vytvofilo ,pevné jadro” skupiny, néktefi ¢lenové v pribéhu roku odesli ¢ naopak

9 Vyzkumnice je zaroveti autorkou &lanku.
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vstoupili pozdéji. Udastniky supervizni skupiny byly Zeny, gkolni psycholozky s délkou
praxe do 5 let véetné, z rtiznych typt skol (zédkladni Skoly, gymnazia, odborné stfedni skoly)
a s rtiznou vysi pracovniho tvazku (0,5-1,0).

6.3.2 Sbér dat a proces jejich analyzy

Béhem vsech setkani skupiny byla pfitomnd vyzkumnice jako nezii¢astnéna pozorovatelka;
nezapojovala se tedy do procesu supervize, pouze sledovala prtibéh a vedla si anonymi-
zované poznamky. Pozndmky obsahovaly vicero druhti zdznamii: od obecného popisu
prtibéhu skupiny, ptes detailni rozepséani probiranych piipad'® a vyjednanych zakazek,
aZ po doslovné citace pfimych vyrok supervizanti.

V zavéru skolniho roku byl supervizanttim také rozesldn dotaznik s otdzkami sméfujicimi
na pfinos supervize a pfipadné moZznosti pokracovani skupiny. Pozndmky z pozorovani
a odpovédi z dotaznik{i ndsledné poslouZily ke kvalitativni analyze ziskanych dat.

Data byla kédovéna pomoci otevieného kédovéni; kédy byly nasledné seskupeny do nadia-
zenych kategorii jeZ pfedstavovaly dimenze wellbeingu (viz kap. 1), tedy fyzickd, emociondlni,
kognitivni, duchovni a socidlni oblast (Felcmanova, 2023). Tyto kategorie byly zvoleny z dti-
vodu, Ze umoztiuji komplexné nahlédnout, co SP do supervizntho procesu vnasi a co z néj
ziskévaji. Kédy v kategoriich byly jesté roz¢lenény dle zaméfeni vyzkumnych otézek, tj. (a)
vnasend témata a (b) vnimané pfinosy supervize.

Toto rozélenéni kédt umoznilo vznik dvou schémat (viz obrazek 6.1 a obrazek 6.2), jez
tvori uceleny prehled vyzkumnych zjisténi a opérny bod v jejich vykladu. V textu jsou
pouzité kédy vyznacené tu¢né; znaceni tu¢né kurzivy je pouZito pro ,podfizené kédy”,
které jsou soucdsti nadfazeného kédu (pf. nadfazeny kod , hranice” byl roz¢lenén dle oblasti
wellbeingu na fyzické, emocni, kognitivni, socidlni a duchovni hranice).

6.3.3 Jaka témata SP vnaseji do supervize

Témata, je SP vnasi do supervize, se odvijeji od specifického kontextu jejich pozice
a koresponduji s charakterem profese, jak jej nastifiuje odborna literatura (viz kap. 1).
V popisu vyzkumnych zjisténi se opirame o grafické schéma (viz obrazek 6.1).

Z¥ 2

SP do supervizniho procesu vnasi téma rozvoje profesni identity, zejména v souvislosti
s potfebou opétovného vyjastiovani profesni pozice a role ve skolnim systému. Supervizanti
v supervizi zkoumaji své pojeti profese SP a jak ji definuji a vymezuji v kontextu svého
pracovisté, véetné klientské sité. Pracuji s tématem kompetenci SP a jejich hranic; jak toto
téma chapat pro sebe i jak své pole ptisobnosti vymezovat a ohranicovat vtéi okoli. SP
ve skupinové supervizi uvadéji potfebu utvafet a upeviiovat profesni postoj ke konkrétnim
situacim a pfipadtim. V supervizi je pomérné€ silné zastoupena rozsahld dynamika hranic
a tlak, jeZ jsou na SP vyvijeny kolnim systémem a klienty, ale i jimi samymi; podrobnéji
tuto dynamiku rozvineme v jednotlivych oblastech.

10V textu vzhledem k zachovéni dtivérnosti zmitiujeme pouze nazvy ptipadi, jez byly v supervizi fedeny; nazvy
jsou upraveny, aby vystihovaly podstatu piipadu a zdroven ztstaly anonymizované.
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Obrazek 6.1: Témata vnesena SP do supervize (schéma vzniklé analyzou dat)

KOGNITIVNI

orientace v pripadu
orientace v situaci
hledani odlisnych
pohledt
mapovani rizik
dalsi nasmérovani

EMOCIONALNI DUCHOVNI
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eticka dilemata
p. zachovat profesionalitu

emoce vnasené do
supervize
nejistota, pochyby
potfeba ventilace
potfeba ocenéni

" TLAKY |
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- SOCIALNI

work-life balance
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vstup do terénu PROFESNl’ uprostred klientské sité

télesné rozpolozeni co klient potrebuje
x IDENTITY R

6.3.3.1 Fyzicky aspekt v tématech SP

SP do supervize vnaseji téma work-life balance, které podrobné&ji rozebiraji v souvislosti
s managementem price ve smyslu zachovani vlastniho zdravi a zvlddnutelnym objemem
préce. Toto téma souvisi s fyzickym hranicemi, nutnosti urcit priority, &¢im se SP budou
zabyvat v krdtkodobém i dlouhodobém ¢asovém horizontu (otdzka distribuce vlastniho
¢asu a energie). Tlaky na hranice pfedstavuje mnoZstvi prace a poptavky klientt, jez
Zastokrat prevysuje kapacitu predevsim snizeného tvazku SP. Nékteif supervizanti vnageji
své télesné rozpoloZzeni — na setkadni pfich4zeji ve stresu, neklidni, unaveni ¢i zahlceni
praci.

V pribéhu prace na ptipadech je Zivym tématem vstup do terénu, napt. do tfidy. SP
rozebiraji, zda zakdzku intervence v terénu pfijmout, déle jak se na vstup pfipravit
a vybavit, jak si zmapovat terén. V supervizi jiz dopfedu uvazuji o rizikovych prvcich
situace a jejich ptipadném oSetfeni; koho si mohou ptizvat na pomoc, aby se v terénu citili
bezpecné a zda tuto variantu vyuZit. Téma vstupu do terénu rezonovalo napf¥i¢ vicero
piipady (pf. problémova tfida, tfida se spoluzakem s psychiatrickymi potiZemi).

V nékterych ptipadech se také vyskytl motiv bezpeéi v roli SP ve smysluy, jak se citit
bezpecné pii vykonu povolani (pf. agresivni rodi¢, agresivni Z4k), jak chranit sdm sebe
v roli SP - nejen fyzicky, ale i z profesniho hlediska (napt. pfedchézet stiznostem, pravnim
dutsledktim).
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6.3.3.2 Emociondlni aspekt v tématech SP

SP v supervizi pracuji s vlastnim emo&nim rozpoloZenim a s emocemi, jeZ v nich prezen-
tované piipady vyvolavaji: strach, obavy, nervozitu, beznadéj, bezmoc, vztek, frustraci,
nevdék a zmateni. V rdmci emociondlnich hranic SP vnageji téma velikosti své emoéni
investice v pfipadu, jak pracovat se sebou, aby nejednali v emocich a oslovuji také pravo
odmitat, vymezit se bez vy¢itek, respektovat své vlastni potieby.

SP ptichdzeji s potfebou ventilovat své emoéni rozpoloZeni v bezpeéném prostoru mezi
kolegy a pod dohledem supervizora. Zaroven vnimaji potfebu ocenéni vlastniho usili,
jelikoZz dle jejich vypovédi se jim p¥ili§ pozitivni zpétné vazby ve Skole nedostava.

SP také do supervize vnageji vlastni nejistotu, zda postupuiji spravné, zda maji dostatek
kompetenci, i pochyby ohledné sprédvnosti vlastniho tisudku. Mezi emociondlnimi tlaky
se objevuje strach ze selhani v roli SP, vlastni emoce tlacici SP do jednéni, ddle emoéni tlaky
od aktérti pfipadu a vyuZiti prava fict si o pomoc v riznych ohledech.

6.3.3.3 Kognitivni aspekt v tématech SP

SP do supervize vnaseji potiebu zorientovat se v p¥ipadu ¢i v situaci: vydefinovat zakazku,
zmapovat a zohlednit potfeby rtiznych stran klientské sité a dynamiku jejich interakce.
Regené ptipady &asto odréazeji nepiehledné & ,patové” situace, do nich se tézko vstupuje
¢i hledé dalsi sméfovani — jakym zptisobem je posouvat, jaké kroky podniknout (pf. zakyné
vyhybajici se gkole). V rémci skupiny SP pracuji s riznymi variantami postupt a nahliZeji
jejich moZné diisledky, coZ jim pomahé mapovat rizika a vyjastiovat si, na co si dat pozor.

V oblasti kognitivnich hranic a tlakii SP pracuji s tématem vlastnich ocekéavéni, odekavani
druhych (klientd i kolegtt), tlaku z okoli na znalost spravného postupu (tj. SP v roli experta).
Supervizanti pracuji s otdzkami, jak vybalancovat thly pohledu vSech aktérti v pfipadu,
jak si udrzet nezaujaty pohled a jak si udrZet pohled psychologa, tedy nenechat se p¥ilisné
ovlivnit perspektivou pedagogti a dalsich osob. Ve skupiné hledaji odlisné pohledy
kolegt, jez jim pomdhaji piipad nahlizet komplexné, z ,ptaci perspektivy”, zasadit vSechny
informace do celkového obrazu.

SP v supervizi oteviraji téma, jakou roli v pfistupu k pfipadu hraje jejich osobni aspekt,
jenZz se nachdazi v prekryvu kognitivni a emociondlni oblasti. Zahrnuje vlastni zkuSenosti,
osobni nastaveni, zachdzeni s vlastnimi emocemi a pfedstavami, pfedporozumeéni apod.

6.3.3.4 Duchovni aspekt v tématech SP

SP v praci na konkrétnich p¥ipadech zohlediiuiji i 3irsi, dlouhodobou perspektivu svého
ptisobeni ve skole: hledaji cesty, jak realizovat vize a naplnit smysl i potenciél své profesni
pozice. Vnaseji svou zkuSenost ,,osamélého bojovnika”, kdy jsou jako Sp advokaty urcitych
hodnot, nositeli psychologického pohledu ve skolnim systému. Toto téma se prolina se soci-
dlnim aspektem, nebot SP oteviraji také pocitovanou profesni osamélost v kazdodennim
vykonu praxe.
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DtileZitym motivem je potfeba zachovat profesionalitu. SP popisuji tlaky na kompro-
mitovani etiky profese & na asimilaci ve gkolnim systému na tikor koncepce pozice SP.

2wz

V souvislosti s hranicemi p¥indsi témata, jak se drzet hodnot, principti dobré praxe a etiky.

V mnoha feSenych pfipadech jsou pfitomna eticka dilemata (pf. tfida s hospitalizovanym
spoluzdkem, tizkostna zakyn&). SP se v supervizi zabyvaji etickymi otdzkami, napt. zda
a kdy uplatnit pravo odmitnout zakdzku, zda a jak ji pfebirat po jiném odbornikovi, jak

nalozit s protichtidnymi zakazkami atd.

6.3.3.5 Socialni aspekt v tématech SP

Zéasadnim prvkem v ptipadech je pro SP ne/spoluprice, a to na vicero Grovnich. Oteviraji
téma ne/spolupréce klientt, zakonnych zastupcti, kolegti a vedeni $koly, ale i ne/spolupraci
navaznych sluzeb. SP rozebiraji, kdy a kam klienty odkazovat, jak je filtrovat v rdmci
primérni péce, jelikoZ si jsou védomi soucasného pietiZzeni pedopsychiatrie a détské klinické
psychologie v CR. Zaroveti si uvédomuji potfebu specializovaného posouzeni psychického
stavu Zdka, které nespada do jejich kompetenci. SP se pokouseji zhostit role koordinatora

systému navaznych sluzeb, avsak nékdy narazi na nedostate¢nou komunikaci a nespolupraci
jednotlivych instituci mezi sebou i se samotnym SP.

Specifikem pozice SP je skute¢nost, Ze se nachazi uprostied klientské sité. SP v supervizi
pracuji s roli prostfednika, v niZ se ocitaji, s potfebou zohlednit vSechny aktéry situace,
vyjedndvat a hledat spole¢nou cestu ku prospéchu celku. S tim souvisi proces rozkli¢ovani
zakézek, co klient potfebuje, orientace v potfebach jednotlivych stran klientského pole pro
lepsi pochopenti vlastni role a pozice SP v piipadu.

Socidlni tlaky pro SP piedstavuji stfety a piekryvy jednotlivych roli ve $kolnim systému,
pozadavky vedeni a/nebo pedagogti, chovani pedagogtl, vztahy na pracovisti, protichtidné
zakazky klientl a snaha vybalancovat potfeby klientského pole (pf. tizkostna zakyne,
sebe-nejistota za&inajictho SP). Socidlni hranice pak souviseji s jejich osobnim i profesnim
vymezovanim.

6.3.4 Subjektivné vnimané p¥inosy skupinové piipadové supervize

Subjektivni p¥inosy vnimané SP koresponduji se zjisténimi prezentované literatury o obec-
nych benefitech supervize (viz podkapitola 6.2). Na zakladé syntézy bezprostfedni zpétné
vazby z feSeni pfipadii v superviznim procesu a odpovédi ze zaslaného dotazniku bylo
vytvofeno grafické schéma (viz obrazek 6.2) shrnujici ziskané poznatky.

Usttedni pfinos supervize ptedstavuje prostor pro sebepééi a seberozvoj SP, a to v rtiznyich
ohledech. Bezprostfedni sebepéci (resp. oSetfeni pracovnika) 1ze pozorovat spise v kdédech
zafazenych do fyzické, emociondlni a ¢astecné socidlni dimenze wellbeingu. Na této Grovni
Ize spatfovat okamZity p¥inos supervize, co SP dostduvd pimo na setkini. Seberozvoj SP je pak
obsazeny zejména v kédech v kognitivni, duchovni a ¢astecné socidlni dimenzi wellbeingu.



6 SUPERVIZE SKOLNICH PSYCHOLOGU JAKO NASTROJ PODPORY
WELLBEINGU NA SKOLACH

Tyto kédy prezentuji ptesah supervize do profesni praxe, tedy co si SP ze supervize odndsi
pro své piisobent.

P¥inosy supervize nasedaji na vnesend témata (viz 6.3.3). SP popisuji, Ze interakce s ptipady
ve skupiné kolegti vedenych supervizorem podporuje vyjasiiovani a rozvijeni profesni
pozice a role. SP se ugi, jak uvazovat o své profesi, o piipadech a svém ptisobeni v nich.
Tento proces jim umoziiuje vice rozumét esenci profese, lépe konsolidovat obecny ramec
svého pusobenti ve Skole a vytvéret ¢i pfesnéji formulovat sviij profesni postoj v kontextu
pfipadu.

V kédech bylo takeé iroce zastoupené téma zdrojti, nebot v supervizi dochézelo ke zvédomo-
vani konkrétnich pfitomnych zdrojt a jakym zptisobem je Ize erpat, p¥ipadné k oslovovani

jejich nedostatku a jak si je zajistit.

Obrazek 6.2: Subjektivni p¥inosy supervize vnimané SP (schéma vzniklé analyzou dat)

DUCHOVNI

ujisténi, ukotveni
etika, hodnoty
dobra praxe

EBEPECE, SOCIALNI
EBEROZVO)J ——
kolegialni podpora, sdileni,
pocit sounalezitosti
respekt, uznani
ucim se od ostatnich

Y

6.3.4.1 Pfinosy v oblasti fyzického wellbeingu

SP vnimaji supervizi jako bezpené misto, kde maji moZnost se autenticky projevit
s védomim, Ze skupina zachovdvéa mlcenlivost. Tento prostor jim pfinasi svobodu, jelikoz
ve Skole jsou ¢asto svazani povinnosti ml¢enlivosti, ktera jim zabranuje urcité véci ventilovat

¢i rozebirat v pracovnim kolektivu. Supervizanti jsou také osvobozeni od dynamiky
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pracovnich vztahti, nebot pochazeji z rtiznych gkol. SP popisuji, Ze se v superviznich
setkanich citf bezpecné a maji dtivéru v proces i jeho aktéry.

Neékolik SP popisovalo zménu télesného rozpolozeni (viz 6.3.3.1). Béhem supervize
pocitovali tdlevu a v zavérecné reflexi popisovali, Ze se citi méné ve stresu, vice klidni
a ze odchézeji s pocitem vétsi energie.

6.3.4.2 Pfinosy v oblasti emociondlniho wellbeingu

SP ocetiuji, Ze diky bezpeti v supervizi maji prostor ventilovat své emoce, coZ jim v kontaktu
s klientem do ur¢ité miry zamezuje profesionalita. P¥ipady, které SP vnégeli, byly vechny
spojeny se silnymi emocemi; nékdy bylo emo¢ni rozpoloZeni tak intenzivni, Ze se projevovalo
i v télesné roviné béhem doby, kdy SP zasvécoval ostatni do detailti p¥ipadu.

Supervizor pracuje s emocemi, jeZ supervizanti pocituji; k jejich oSetfeni dochédzi riznymi
zptisoby i ve skupiné (pf. empatické porozuméni mezi ¢leny). Béhem feSeni piipadu
jsou emoce zpracovavany takovym zptisobem, Ze na konci setkani SP referuji, Ze odchazi
pozitivné naladéni a pocituji radost z odvedené prace. Tyto pocity podporuje ziskané
ocenéni, jehoZ se SP dostévéa od kolegti i supervizora a jeZ je zacileno na silné stranky
supervizanta ¢i na konkrétni kroky, které jiz v p¥ipadu podnikl - at jiZ na roviné uvazovani
nebo v podobé jednotlivych ¢int.

6.3.4.3 Pfinosy v oblasti kognitivniho wellbeingu

V supervizi si SP cvi¢i schopnost reflexe vlastni pracovni ¢innosti, coZ je pro né vyznamné,
nebot pfi praci s pfipadem musi ¢asto skladat dohromady perspektivy rtiznych aktért
situace: umét se vynofit ,nad hladinu pfipadu”, nahlédnout jej s nadhledem a odstupem,
je pro né dtileZitou dovednosti. V zakazkéach SP byl &asto ptitomen pozadavek, aby &lenové
skupiny poskytli nové perspektivy, dalsi thly pohledu na vneseny pfipad. Tyto perspektivy
piedstavuji velmi cenény material, ktery si SP ze supervizi odnasi k dalsimu reflektovani.

Ve skupiné SP &erpaji ze sdilenych zkugenosti; clenové sdileji analogické ptipady, jejich
vyvoj a zptisoby vlastni intervence. Vzajemné obohaceni spocivé také v brainstormingu
népadiia konkrétnich zdrojt inspirace. Z prace na naro¢nych piipadech SP béhem supervize
formuluji metodické postupy, jez slouZzi jako vybava na obdobné situace v budoucnu nejen
pro né, ale i cely skolni systém.

Béhem supervize jsou také zvédomovana prava SP v profesi: na co ma SP narok, jaké jsou
dtstojné pracovni podminky a co mtize zadat od vedeni $koly, coz je uZite¢né zejména
pro zainajici SP &i pti zakladani pozice na 8kole (pf. sebe-nejistota za¢inajictho SP).
Je reflektovéna odlina odbornost SP a pedagogti. Vzhledem k profesni osamélosti SP
ocenuji také potvrzeni prava na vlastni ndzor, ndhledu na situaci a potvrzeni hodnoty
,psychologického” zplisobu uvazovani vnaseného do skolntho systému.
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6.3.4.4 Piinosy v oblasti duchovniho wellbeingu

Supervize SP nabizi prostor prozkoumat etickd dilemata a hledat odpovédi na otazky
v souladu s etickym kodexem a hodnotami profese. Ve skupiné dochézi k ujiSténi
a ukotveni jednotlivce v ,jadru” profese SP, ve smyslu jeho profesniho snaZeni. Supervizanti
popisuiji, Ze osaméla préce ve Skolnim systému nékdy rozméliiuje jejich vnimani pozice SP
a supervizni setkani jim umoZzriujf se profesné posilit, vratit se do skoly ukotveni v principech
dobré praxe.

6.3.4.5 Pfinosy v oblasti socidlniho wellbeingu

Velkou hodnotu SP spatiuji v kolegidlni podpofe a moznosti sdileni, nebot ve gkole
se vnimajf jako ,,0saméli bojovnici” (viz 6.3.3.4). Citi se posileni pocitem sounaleZitosti
a védomim, Ze ostatni ¢lenové skupiny fesi obdobné problémy a ¢eli obdobnym vyzvam.

Supervizanti popisuji, jak se uc¢i od ostatnich: pfestoze sami na setkdni nepfichdzi s ptipa-
dem, uéi se uz ,jen” naslouchdnim druhym a vztahovanim si feSeného na vlastni zkusenosti.
Ve skupiné se jim také dostava respektu a uzndni za jejich dosavadni Gsili, coz je daleZitym
momentem, nebot dle jejich slov se jim na pracovisti prilis zpétné vazby nedostava.

6.4 Shrnuti

Skupinové pfipadova supervize ziskala od tcéastnikti veskrze pozitivni zpétnou vazbu;
vétsina znich (6/7) projevila zdjem skupinu zachovat a pokracovat v niinadéle. Supervizanti
si cenili bezpecného mista na setkanich a tirovné kvality supervizniho procesu; na obou
skute¢nostech se podilela profesionalita a osobnost supervizora, ktery skupinu vedl.
Utastnici vyzkumu méli v&ichni praxi do 5 let; 1ze je tedy oznacit za zacinajici skolni psychology.
o superviznim procesu, jez se podobaly spise mentoringu'* (nap¥. konkrétni rady, postupy,
predavani profesntho know-how). Supervizor béhem vyjedndvani podminek vymezil, jak
supervizni proces funguje a jak se odliSuje od mentoringu, tedy co od néj 1ze redlné oc¢ekavat.
Pfestoze supervizor zachovaval podminky supervize, ve skupin€ se mezi ¢leny pii préci
objevovaly momenty, kdy zkugengjsi SP sdileli s profesné mladsimi SP své zkugenosti
formou, jeZ se mentoringu bliZila. Profesné mladsi SP sdileni zkugenosti popisovali jako
hodnotné a ndpomocné.

DiileZitost supervizniho procesu SP I1ze nahlédnout srovnanim schémat, kterd reprezentuiji
analyzovana data z vyzkumného Setfeni (viz obrdzek 6.3). Data byla roz¢lenéna podle
dimenzi wellbeingu, tzn. na fyzickou, emociondlni, kognitivni, socidlni a duchovni oblast.

' Mentoring je forma profesni spolupréce, kdy zkuengjsi pracovnik predava své znalosti a zkuenosti zaéinajicimu
pracovnikovi: zamétuje se spiSe na rozvoj v oblasti konkrétnich dovednosti. Supervize se vice soustiedi na celkovy
profesni rozvoj, chapani profesni role a jeji prozivani, piip. postoje (Vybiral, 2018).
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Smyslem tohoto ¢lenéni byla snaha komplexné nahlédnout potteby supervizanta pii vstupu
do supervizniho procesu a po jeho skonceni.

Ve schématu vlevo mtizeme vidét, Ze jednotliva pfindSend témata v sobé obsahuji aspekty
z riznych rovin proZzivani zkuSenosti a také upozoriiuji na potteby z rtiznych oblasti
wellbeingu, na néz je potfeba v supervizi reagovat. Ve schématu vpravo, jeZ reprezentuje
subjektivni p¥inosy supervize pro SP, miizeme pozorovat, e v piinosech je velké mnoZstvi
témat a potieb pfimo osetfeno: schémata se v sobé navzdjem urcitym zptisobem ,,zrcadli”.
Schéma vlevo reprezentuje zakazky, s nimiZ SP do supervize p¥ichdzi, z nichZ nékteré jsou
jimi explicitné pojmenované a jiné se vynofi v pribéhu prace. Nékteré zakazky se tykaji
ptipadu a jiné potfeb SP. Schéma vpravo ukazuije, Ze prace SP v supervizi na tyto zakazky
pimo reaguje (tzn. naplnéné zakdzky se ,zrcadli” v pfinosech). Toto ,zrcadleni” naplnénych
zakazek v piinosech vnimame jako piiklad kvalitniho supervizniho procesu a potvrzeni
vyznamu supervize pro SP. Prezentovana schémata podporuji zjisténi, Ze pozitivni piinosy
lze spatfovat v okamziku, kdy supervizni proces ,sleduje zakazku”. Tedy kdyZ se podati
zakazku zachytit, pojmenovat, adekvatné na ni reagovat a pracovat na jejim naplnéni.

Obrézek 6.3: Srovnani schémat vzniklych analyzou dat
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Subjektivné vnimané piinosy (viz 6.3.4) koresponduji s benefity supervize prezentovanymi
v odborné literatufe, kde jsou nastinény v obecné roviné (viz podkapitola 6.2). Lze konsta-
tovat, Ze supervize je icastniky vyzkumu vnimana jako dtileZity néstroj profesniho rozvoje
a sebepéce SP, nebot poskytuje prostor pro profesni u¢eni, sebereflexi, zpétnou vazbu atp.
Také skrze oSetieni potieb pracovnika funguje jako prevence proti syndromu vyhofeni.

Detailngjsi porovnani jednotlivych oblasti dvou schémat nabizi vhled do zptisobu, jak SP
v procesu supervize pracuijf, jak z néj ziskdvaji to, co potfebuji a co vnimaji jako hodnotné.

Jako priklad uvedme kognitivni oblast: Géastnici supervize ocekavali, Ze se béhem supervize
lépe zorientuji v pfipadu i v situaci, ziskaji nové thly pohledu na pfedklddany material,
zmapuji moZné rizika a naleznou cesty, kam lze pfipad dale sméfovat. V rdmci supervize
SP ziskavali nadhled a odstup od fegeného p¥ipadu, nové perspektivy ndhledu na ngj, méli
ptilezitost vyuzit sdilenych zkuSenosti kolegti, konkrétni formy ndpadti a inspirace pro
dalsf préci. Prace s konkrétnim p¥ipadem v nékterych p¥ipadech vydstila ve formulace
metodickych postupti, tzn. jak bude SP postupovat v podobnych budoucich situacich.
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V neposledni fadé byla supervizantiim p¥ipomenuta jejich vlastni prava v pozici SP
(supervizorem i kolegy).

V tomto ohledu pfipadovi supervize pfiléhavé a cilené pracuje s tématy v pfipadech i s potte-
bami supervizantd. Zaroven poskytuje prostor pro zabyvéni se pfipadem v jeho komplexité
a hloubce, z rtiznych perspektiv, coz je vzhledem ke sloZitému kontextu prace SP téastniky
cenéné.

Ur¢ité potieby (napt. socialni potfeby v kontextu profesni osamélosti) si SP nemohou pIné
saturovat ve skolnim prostiedi, coz miize mit vliv na jejich wellbeing, pokud se jim nedai{
si potfeby sytit z alternativnich zdroju ¢i prostfedi. Z tohoto dtivodu se domnivame, Ze pro
profesné osamélou pozici SP je format skupinové supervize obzvlaét p¥inosny, nebot saturuje
mimo jiné naptiklad potfebu kontaktu a kolegidlnich vztahd s dalsimi SP (viz socidlni
oblast wellbeingu ve schématech). Skupina nabizi pfileZitost k budovani a posilovani pocitu
sounaleZitosti s profesni komunitou SP prostfednictvim sdileni a ucent se ze zkuSenosti
ostatnich.

Na zakladé vyzkumnych zjisténi mazeme konstatovat, Ze supervizni proces je pro zacinajici
SP uziteny zejména ve:

* vyjastiovani profesni pozice a role, profesniho postoje;

¢ zkvalitfiovani procesu reflektovani a uvaZovani nad vlastni profesni ¢innosti;
¢ ukotveni v principech dobré praxe;

* podpofeni zdravé profesni sebepéce;

¢ kontaktu s profesnimi kolegy.

Doporuceni pro praxi

Sdilime nazor NASP a EFPA (viz 6.2.2), Ze za&inajici SP by méli pravidelné supervidovat
svou préci, nebot se s profesi szivaji v naroném terénu, tzv. ,za pochodu” a na pracovisti
vétdinou nemivaji p¥imo k dispozici profesni mentory (pt. v podobé starsich SP), jez
by jim mohli s adaptaci pomoci mimo jiné tim, Ze vyfiltruji klienty dle naro¢nosti
problematiky, s niz pfichazeji.

Vzhledem k soucasné situaci v Ceské republice, kdy zatim neexistuje systémové
ukotveny aparét supervize pro SP, se domnivame, Ze frekvence, délka a format
supervize je na zvazeni kazdého jednotlivce (ev. ve spolupraci se zaméstnavatelem).
Zaméstnavatel by mél supervizi SP (zejména zacinajicich) vnimat jako soudést profesni
praxe a zohledtiovat potfebu supervize jako zptisob zvySovani odbornosti pracovnika
i péce o n&j. Mél by tedy SP poskytnout prostor dochazet na supervizi béhem pracovni
doby a v ramci svych moZnosti se podilet na jejim financovani.

JelikoZ si vétsina &eskych SP musi supervizi proaktivné shanét sama (Fajkusovd, 2020),
povaZujeme za potiebné edukovat za¢inajici SP i zaméstnavatele §kolnich psychologii
o znacich kvalitni supervize a 0 moznych poskytovatelich této sluzby.
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Aby méli studenti psychologie dostate¢né povédomi o supervizi, nabizi se moznost
zafadit tento koncept do vyuky v ramci studijnich programti navazujictho magister-
ského programu psychologie. To Ize ucinit ve vicero rovinadch: je mozné studentiim
poskytnout dostatek informaci o smyslu, benefitech a ticelech této sluzby v kontextu
préce psychologa (teoreticka rovina) a/nebo studenttim umoznit tiast na supervizi
béhem vykonu poZadovanych praxi (praktickd rovina).

Obecné plati, Ze supervizor by mél disponovat adekvatnim vzdélanim a mél by byt
schopen zajistit bezpeéné prostiedi pro supervizni proces. Zajemce o supervizi by mél
zvazit, kde se chce se supervizorem setkédvat a o jaky format supervize mé zajem
(napft. individudlni, skupinové). V neposledni fadé je uzitecné se zamyslet, zda je pro
za¢inajictho SP dtileZité, aby mél supervizor vlastni zkugenost s praci ve gkolstvi

vvvvv
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pohled, nezaujatost) i potencialni rizika (napf. riziko ,sklouznuti” od supervize
k mentoringu ¢ naopak neznalost zasadnich skute¢nosti prace ve skolstvi).
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VYTVARENI METOD A POSTUPU PRO
PODPORU ROZVOJE WELLBEINGU
U ZAKU A (BuDpOuUcCicH) UCITELU

V kapitolach 7-11 je pozornost vénovana konkrétnim postuptim rozvoje wellbeingu zaka
na 1. stupni zékladni $koly prostfednictvim metod VIA a Tygti svét®. Déle jsou predstaveny
konkrétni zptisoby regulace emoci v interakci s détmi s poruchou autistického spektra.
V neposledni fadé se vénujeme také rozvoji kompetenci budoucich uéitelti ve specifickém
prostfedi — virtudlni realité.






PODPORA WELLBEINGU
NA 1. STUPNI ZS PROSTREDNICTVIM
METOD VIA A TYGRI SVET®

Veronika PLACHA, Miluse VITECKOVA, Marie NAJMONOVA, Miroslav
PROCHAZKA, Miluge LIVECKOVA

Pozitivni klima tf¥idy je klicovym faktorem pro podporu wellbeingu zdkt. Kdyz jsou vztahy
ve ttidé dobré, Zaci se citi bezpecné a podporovéni, jsou vice motivovani k uceni a jejich
celkové pohoda je vyssi. Naopak, negativni klima tfidy mtiZe vést k vySsi tirovni stresu,
azkosti a nizké sebedtivéte, coz mtize negativné ovlivnit jak Skolni tispésnost jednotlivych

74k, tak jejich dusevni pohodu a celkové zdravi.

Podporovat pozitivni klima t¥dy, a tudiz posilovat wellbeing %4kt na 1. stupni ZS lze
sirokou skalou pfistupd, jejichZ hlavnim cilem by mélo byt vytvafeni prostfedi, ve kterém
Z&ci citi pFijeti, soundleZitost.

Oba vyse uvedené pojmy, jak klima tfidy, tak zejména wellbeing, patii v pedagogické
terminologii k celkem novym termintim, ale pfedevsim reprezentuji dtilezita témata skoly
21. stoleti. Pojem wellbeing se v souvislosti se kolou nejc¢astéji vymezuje prostfednictvim
prozivani pozitivnich emoci, souvisi s vytvofenim pozitivnich vztahti a s angaZovanosti
(Kubikova, 2024). Pti pé&i o psychickou pohodu zakt je tedy jednim z hlavnich cilti uitele
usilovat o pozitivni klima ve tfidé. V tomto kontextu vnimdme za dileZité, aby byla
pozornost vénovana silnym strankam vsech zakii, protoZe toto posili jejich chut zapojovat
se vice do skolniho Zivota, otevird se pro né perspektiva ispéchu, pfispivé to k budovani
jejich pozitivni identity a vede k pozitivnim prozitktim. Soucasné je potieba budovat jejich
porozumeéni druhym spoluZzaktim a ucit se s nimi domlouvat a kooperovat. Z tohoto déivodu
nds zajimalo, jak se promitne do klimatu t¥idy na 1. stupni ZS vyuZiti dvou metod, které cil{
na posilovani silnych stranek jedincti a podpofe vzajemné komunikace ve tfidé.

V kapitole jsou prezentovény vysledky ziskané na zakladé sekundarni analyzy dat, kterd
byla nabyta v rdmci projektu Identifikace a rozvoj potencidlu znevijhodnényjch Zikii na 1. stupni
ZS (projekt byl financovan z Fondt EHP a Norska, & projektu: 0029/2021/ACF/4) a pro-
stfednictvim rozhovorti realizovanych po ukonceni tohoto projektu v rdmci projektu Rozvoj
socidlnich a emocnich kompetenct pro (ve) vzdéldvact praxi (GAJU 072/2022/S), a vyzkumného
Setfeni realizovaného ve tfidé jedné z autorek textu.
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7.1 Teoreticka vychodiska

7.1.1 Metoda Values/Virtues in action (VIA)

Prvni metodou, které bylo ve sledovanych tfiddch vyuZito, byla VIA (Values/Virtues
in action) zaméfujici se na silné stranky charakteru. Teorie silnych stranek charakteru (cha-
racter strenghts) je dilem jednoho ze zakladatell pozitivni psychologie Martina Seligmana
a jeho kolegy Christophera Petersona, ktefi vraceji do soucasné psychologie téma cnosti.
V jejich vymezovani vysli ze studia zdkladnich ndboZzenskych a filosofickych dél. , Témér
ve vSech dilech bez rozdilu doby vzniku ¢i civilizaéniho prostfedi nalezli Sest zakladnich
cnosti: moudrost, odvahu, lidskost, spravedlnost, umirnénost a transcendenci.” (Slezackova,
2012, s. 88) Kazda z téchto Sesti cnosti v sobé nese dalsi dil¢f silné stranky. Podle Seligmana
(2014) védomé uplatiiovani vlastnich silnych stranek pfispiva k rozvoji zakladnich pilitt,
z nich vyrtsta duSevni pohoda. Jimi, podle Seligmana (2014, s. 37), jsou: ,,pozitivni emoce,
zaujeti ¢innosti, pozitivni vztahy, smysluplnost a ispésny vykon.” Tim, Ze pouzivdme svou
silnou stranku, je vyznamné posileno nase zaujetf danou ¢innosti, ale zdroven prozivime
vice pozitivnich emoci, pocit smysluplnosti, dosdthneme lepsich vysledkti a mtiZeme mit
ilepsi vztahy s lidmi. Pro testovéani silnych strdnek Peterson a Seligmana (2004) vytvofili
dotaznik Values in Action (VIA), jehoZ prostfednictvim Ize mapovat vlastni hodnoty. V ném
jsou silné stranky vymezeny timto zptisobem:

Moudrost a poznani Odvaha
* Zvidavost * Statecnost
e Tvofivost/ kreativita * Vytrvalost
¢ Otevienost mysli a kritické mySsleni ¢ Upfimnost, integrita a autenti¢nost
e [aska k uceni * Vitalita, eldn, energi¢nost
® Vhled/ Moudrost
Lidskost SpravedInost
e Laska * Tymova prace, Obcanstvi, socidlni
¢ Laskavost zodpovédnost
® Socidlni inteligence ¢ Spravedlnost, nestrannost
* Vtidcovstvi
Umirnénost Transcendence
* Odpousténi a milosrdenstvi ® Ocenéni krasy
¢ Pokora a skromnost * Vdécnost
® Obezietnost/Proziravost * Nadégje
® Sebekontrola a sebeovladani ¢ Humor
¢ Spiritualita

Pani ucitelky, v jejichz tfidach se uskutec¢nilo vyzkumné Setfeni, vyuzily ¢esky preklad
VIA Youth Survey, pro déti od 10-17 let. Na vysledky této diagnostiky pak navazovaly
dal8imi aktivitami, které popisujeme v ¢asti vénované vysledktim. Pro dalsi praci s metodou
dostala kazda pani ucitelka soubor karet, které ilustrovaly kazdou z 24 vlastnosti (vice viz
www.pozitivnekdetem.cz).


www.pozitivnekdetem.cz
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org (VIA Institute on Character, 2024). Zde jsou uvedeny charakteristiky jednotlivych
silnych stranek a navody, jak s témito silnymi strdnkami pracovat.

7.1.2 Metoda Tygii svét®

Tygti svét® vznikl z mnohaletého praktického zkouméani manZzelt Kopsovych pf¥i praci
s détmi ve véku od 2,5 roku a je moZné jej vyuzit jak v rodinném, tak ve skolnim prostfedi.
,Umoznuje pfedevsim nahled do skrytého svéta v nitru ditéte”, a to skrze metaforu tygra,
ktery je zakladem osobnosti (Kopsovi, 2020). Jak dale Kopsovi (2020) uvadéji, pomaha
kontakt s tygrem jedinci sdilet to, co se v ném odehréava. Je jednodussi mluvit o tygrovi nez
o nds samotnych, i kdyZz jde o tutéz skute¢nost. Tato metoda ndm tedy pomaha vzdjemné
si rozumét, chapat se. Predpoklad4, ze komunikacni typ jedince mé vliv na vnimani svéta,
pfijiméani informaci, rozhodovéni apod. Autofi rozlisili ¢tyti komunikaéni typy — sluchovy,
rozumovy, pocitovy a obrazovy. Poznani téchto typt ucitelem se pak mtize promitnout
do jeho efektivni komunikace s jednotlivymi zaky a zdroven, pokud se nabidne i zaktim,
tak se pozitivné projevi do vztahti mezi Z4ky, nebot sniZuje riziko konfliktti. U¢itel mtize
vyuzit knihu Jak se domluvit s tygrem, kde jsou komunikaéni typy p¥ehledné pfedstaveny
a soucasné jsou zde uvedeny komunikacni karty, které lze vyuZit v praci s Zdky mladsiho
Skolntho véku (Kopsova & Kops, 2016).

7.2 Pouzité metody a vyzkumny soubor

Kapitola se opira o dil¢i vysledky dvou vyzkumnych Setfeni, kterd byla zaméfend na vyuziti
metod VIA a Tygiisvét® v prostiedi tfid 1. stupné ZS. Prvni prezentované vysledky vychazeji
ze sekunddarni analyzy dat, kterd byla ziskdna v rdmci vySe zminéného projektu Identifikace
a rozvoj potencidlu znevijhodnénych #ikii na 1. stupni ZS (projekt byl financovan z Fondt
EHP a Norska, ¢. projektu: 0029/2021/ ACF/4, dvé autorky textu byly jeho spolufeSitelky)
a nésledné po jeho ukonéeni prostfednictvim dopliiujicich rozhovorti v ramci projektu
Rozvoj socidlnich a emocnich kompetenci pro (ve) vzdéldvact praxi (GAJU 072/2022/S). Dale
bylo realizovdno vyzkumné Setfeni v radmci praxe jedné z autorek textu. Data byla ziskana
celkem od Sesti ucitelek 1. stupné zakladnich skol, které jsou charakterizovany v tabulce 7.1
(jména jsou v textu zménéna z divodu zachovani anonymity). T¥idy, ve kterych probéhlo
vyzkumné Setfeni, byly navic specifické tim, Ze se jednalo o kolektivy s vétsim poctem déti
ze socidlné znevyhodnéného a kulturné odlisného prostfedi.

Realizované vyzkumné Setfeni bylo tedy zaméfeno na analyzu tfidniho klimatu a intervenéni
strategie ucitelti, na identifikaci ti¢innosti zvolenych metod, které v sobé nesou prvky
zaméfené na podporu pozitivnich vztahi ve tfidé a na individualni rozvoj Zdka. Vyzkumné
Setfeni umozZnilo hlubsi vhled do moznosti podpory klimatu tfidy prostfednictvim metod
Tygti svét® a VIA. Vyuzitymi vyzkumnymi metodami bylo dotaznikové Setfeni (vyuziti
dotazniku B-3, B-4, ale i dotazniku vlastni konstrukce) a polostrukturované rozhovory
s ucitelkami. Svou charakteristikou je déle uvedeny text na pomezi vysledki vyzkumného
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Setfeni a piikladti dobré praxe, nebot nasim cilem je zde prostfednictvim zpracovanych
viceCetnych pifpadovych studii pfinést ilustrativni piiklady z pedagogické praxe. Vysledky
realizované vicecetné piipadové studie tedy nejsou predstaveny kompletné, ale jsou zde
shrnuty vybrané aspekty ve vztahu k zaméfeni publikace.

Tabulka 7.1: Vyzkumny soubor

participantka ro¢nik

Alena

Blanka

Dana

Helena

Petra

Ll IS I RS Nl I

Simona

Ve sledovanych tfidéch probéhlo nejprve na podzim roku 2022 (v rdmci projektu Identifikace
a rozvoj potencidlu znevyhodnénych Zakii na 1. stupni ZS) Setfeni mapuijici socialn{ klima tfid
a pocity jednotlivych zékt. K diagnostice klimatu tfidy, a pfedevsim vztaht ve tiidé byl
ve vétsiné tfid zvolen dotaznik B-3, ktery je doporucen jeho autorem (Braun, 2008) pro
pouziti u zaka od 4. tiidy ZS. Existuje i jednodus$i varianta tohoto dotazniku B-4, ktera
je uréena pro zdky 1. az 3. tfid ZS. Pro Gcely tohoto etfeni byla, a% na jednu vyjimku,
vztahujici se k sebepojeti Zakii a jejich pocitt ze svého postaveni ve tfidé. Dale bylo vyuZito
dotazniku vlastni konstrukce, ktery mapoval pocity jednotlivych Z4kt ve vztahu ke svému
prozivani vztaht ve tfideé.

Dotaznik B-3 obsahuje Sest ¢4sti, ve kterych se Zaci postupné vyjadiuji k sympatiim a anti-
patifm viici konkrétnim spoluzakdim, reflektuji své vlastni postaveni ve tf{dé na pétibodové
8kale, hodnoti kvalitu kolektivu a vzdjemné interakce, vyjadfuji se ke komunikaci ve tiid¢,
na sedmistupniové skéle vybiraji proZitky a pocity, které si spojuji se tiidou a v posledni ¢asti
pfifazuji jména spoluzaki k péti pozitivnim a péti negativnim charakteristikdm (Krejc¢ova,
2016).

Dotaznik B-3 je tedy néstrojem, ktery muize uciteldim poskytnout cenné informace pro
zlepSeni vzdélavaciho prostfedi a podpory wellbeingu Zaki. Jeho vysledky byly v tomto
piipadé pouzity pro ndslednou komparaci u vytipovanych zaka, ktef{ byli odmiténi, nebo
se ve tfidé necitili dobfe, a to po vyuZiti metod VIA a Tygti svét®. N3 text se opird o vypovédi
péti ucitelek, které byly zapojeny do projektu Identifikace a rozvoj potencidlu znevijhodnényjch
Zdkil na 1. stupni ZS. Vysledky zahrnuii situaci ve tfidach jak po roce od ukonéeni projektu
(v 1ét€ 2023), tak s odstupem dalsiho roku po ukonéeni projektu (podzim 2024). Vysledky
Setfeni dale syti data ziskana zapojenim pani ucitelky Simony, kterd druhym Skolnim rokem
pracuje se tfidou s metodou Tygfi svét®.

Vyzkumné otazky, na které bylo zaméfeno vyzkumné Setfeni, a které jsou nasledné v textu
zodpovézeny, byly tyto:

¢ Jaké jsou zkuSenosti ucitelek s vyuzitim metody VIA?
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o Jakéjsou zkuSenosti uditelek s vyuzitim metody Tygti svét®?

* Jak se podle utitelek promitlo vyuZiti metod VIA a Tygi{ svét® do klimatu t¥idy?

* Jak se zménilo chovani vytipovanych zaki prostfednictvim B-3/B-4 v kontextu vyuZziti
metod VIA a Tygi{ svét®?

7.3 Vysledky - vicepfipadova studie

Tfida ¢. 1 (Alena, 4. tfida)

Ve tiidé ¢. 1 pani ucitelky Aleny (4. tfida) bylo zjisténo prostfednictvim dotazniku B-3 pri-
mérné klima (pramérny pocit bezpeci a pfatelstvi, lehce podpriimérna droven spoluprace
a tolerance, dtivéra). Pani ucitelka Alena byla tfidni ucitelkou této tftidy druhym rokem
a hodnotila tfidu jako ndroénou. Ve t¥idé bylo nejprve 18 zak, v dalsim ro¢niku pfibyli dva
chlapci z Ukrajiny. Po jejich pfichodu se stuptiovaly problémy, ve t¥idé byly casté konflikty,
déti se nesoustiedily, nemély o vyuku zijem.

Nejprve se ve své tfidé pani ucitelka Alena inspirovala metodou Tygti svét®, kterou béhem
rozhovoru akcentovala. Na zacdtku si Zaci, ale i pani ucitelka, namalovali svého tygra, ktery
je nasledné zastupoval, a na nasténce si tak vytvorili svou ,smec¢ku”. Postupné dotvareli
prostiedi okolo tygrii, dopltiovali obrdzky kament, stromt, kef'ti. Bylo jen na détech, kam
svého tygra umisti, toto misto mohly ménit. Mohly se tedy od ostatnich déti vzdalovat,
ale i pfibliZovat, mohly se schovat za kamen apod. Vedla s nimi diskuze, které smérovaly
k tomu, aby Z&ci pojmenovali, co jejich, ale i ostatnich, tygr potiebuje, aby se citil dobfe.
Naésledné méli Z4ci napsat, co jim déld radost. Nejprve jednu véc, nasledné dalsi dvé. Pani
ucitelka tak chtéla zmapovat moZnosti, co 1ze pro jednotlivce udélat, aby se mohl citit 1épe.
Na nésténce pak mél kazdy u svého tygra tfi tipy, jak je mozné mu udé€lat radost. Téchto
identifikovanych , radosti” pak bylo moZzné vyuzit k tomu, Ze si spoluzaci vzajemné mohli
délat radost, nebot védeéli, co koho potési. Dale si tfida spole¢né definovala tyg¥i pravidla.
Pani ucitelka Alena uvedla: ,,... a aby byl stanoven ur¢ity limit, udélala jsem také klec, kam
by mél jit na chvili ten, kdo pravidla porusi, nevnima je a potfebuje mit meze nastavené
jinak... ale o uzavfeni do klece se vzdy hlasuje. Takze, i kdyZz byl mnohokrat nékdo navrzen,
aby byl zavfeny, nakonec tam nikdo nebyl. Je to vlastné aZ dojemny, Ze nakonec déti najdou
pochopeni pro ptestupky druhych...”

Béhem Skolniho roku také pani ucitelka Alena vyuzila téma silnych stranek a ctnosti VIA.
V hodinéch ¢teni si s Zdky povidala o vlastnostech hrdinti p¥ibéhd, které cetli. Propojovali
popsané chovani a prozivani s néjakou vlastnosti. Nésledné s zédky pfemyslela, jestli
mé nékdo ve tfidé takovou vlastnost. Teprve az poté se mély Zaci zamyslet nad svymi
silnymi strankami.

Do klimatu tfidy hodné zasahovalo chovani Petra (Rom), ktery jednak velmi ¢asto porusoval
t¥idni pravidla, ale i fyzicky ubliZoval svym spoluzdkiam. Do tfidy propadnul. Z dotazniko-
vého Setfeni B-3 i z dotazniku vlastni konstrukce vyplynulo, Ze se citi byt ve tfidé v centru
déni, je spokojeny a md pocit, Ze mé kamarady. Do testovanych metod se zpocatku viibec ne-
chtél zapojovat, o ,tygrech prohlasoval, Ze je to blbost”. Déti se ho na zacatku baly, byl starsi,
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vétsi, silnéjsi a reagoval agresivné. Z dotaznikového Setfeni déle vyplynulo, Ze je vyrazné
odmitany. Pan{ ucitelka se s nim snaZzila fe$it problémy bezprostiedné po poruseni pravidel,
v klidu. Velmi ¢asto se stavalo, Ze jeho tygr byl navrhovan na , karanténu v kleci”. Déti ho ale
ani jednou jednomyslné neodsoudily. Poukazovaly na to, Ze je i state¢ny, Ze méa pottebu
héajit druhé, na kterych mu zélezi. Bylo pro néj velmi silné, Ze ho ostatni neodsoudili.
,Pomalu tak zacal citit pfijetf a pak i uréitou soundleZzitost. Pfestal se prat ve tfidé. Bohuzel
mimo tfidu se to zatim nepodafilo”. Pani ucitelka se soucasné snaZila hledat s Petrem jina
feSeni neZ se prat, stejné tak tomu napomahaly ostatni déti (upozortiovaly jej napifiklad:
,uz ses rozzlobil, co kdyby ses $el projit”). On to pfijal, Sel se s pani ucitelkou domluvit
a od konfliktu se vzdalil a uklidnil. Tyto situace pak vedly k radosti tfidy, Petra a pani
ucitelky a napomahaly sounéleZitosti.

Na ,,chvostu” byla také Renata (dle dotazniku vlastni konstrukce neméla ve Skole rada
hluk, jinak se ji v ni libilo a dafilo velmi dobfe, dle B-3 se necitila moc v centru déni). Pani
ucitelka dospéla diky metodé Tygti svét® k zavéru, Ze je Renata sluchovy typ. Na zékladé
tohoto zjisténi zacala pani ucitelka jinak zadavat tkoly. To Renatu povzbuzovalo a vice
spolupracovala a prozivala pfijeti. Néktefi spoluZéci ji potom také zkousSeli udélat radost,
kdyz si v8imli, Ze je smutnA.

Ze tfidy, kterd byla na zacatku Skolntho roku tvofend skupinkami a individualitami se diky
pouzitym metodam, dle pani ucitelky Aleny, utvofila ,,smecka”. Dle jeji vypovédi déti
zacaly svacit v kruhu na koberci, a ,,0 pfestdvkach je ve tfidé pohoda, nikdo se nehada,
nepere.”

T¥ida ¢é. 2 (Blanka, 4. t¥ida)

Podle vysledki Setfeni prostfednictvim dotazniku B-3 ve tfidé Blanky, a to na poc¢atku
8kolniho roku 2022/23, byla tfida primérnd, co se tyce klimatu i pocitu bezpeci, ptatelstvi;
horsich vysledkt dosahovala v pocitu tolerance, spoluprace a dtivéry.

Panf u¢itelka Blanka, stejné jako Alena, nejprve vyuZila metodu Tygti svét®, cetla s détmi
knihu Tygr déld udd udd a vyuZila rozdéleni komunikac¢nich typt: ,Nejdiiv jsme pracovali
podle Tygfiho svéta. Pomohl détem zorientovat se v tom, jaky asi typ jsou, a hlavné jsme
vyuzili metaforu tygra pro povidani a pfemysleni o svych potfebach. Déti si promyslely
a sdélovaly, co m4 a co nemad rad jejich tygr? A také jaky by mél byt jeho krotitel.”

S metodou VIA navézala participantka Blanka az v dalsich mésicich. Ocefiovala zaméfent
na silné stranky: , DileZité je, Ze se tam soustfedime na to dobré, na ty silné stranky, odhalit
je u sebe, pojmenovat a pak sdélit ve tfidé, v kruhu. Ukazalo se, Ze to détem opravdu
posililo sebevédomi a také pocit ocenéni a pfijeti od druhych. To, Ze si o0 sobé i navzajem
fikaly hezké véci, pomohlo postaveni zejména tém opomijenym a vylou¢enym détem.”

s

S obéma metodami Z&ci pracovali ve t¥idé€ cely skolni rok. Pribézné si v kruhu pak sdileli
Tygii deniky, kam si déti psaly hezké véci a v kruhu si to potom v8ichni ¢etli. To mélo také
vliv na kazdé z nich i na celou tfidu, jeji sounéleZitost.

Na zakladé vysledku sociometrie se panf ucitelka vice zamétila na Denise. Ve vysledcich
dotazniku B-3 se ukdzalo velké mnozstvi negativnich zpétnych vazeb, kladné jen dvé. Sdm
se citil ale spise pfijaty, i kdyZ popsal podprimeérny pocit bezpedi, divéry a tolerance.
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V dotazniku vlastni konstrukce vyjadtil sviij negativni vztah ke Skole (8kola ho nebavi,
je nudna; citi, Ze ,,zlob{”).

Podle pani ucitelky Blanky se ve sledovaném obdobi zménil jeho vztah ke skole: , Dfive
mél i negativni postoj viici skole.” Tygti svét® zlehéoval. U silnych stranek (VIA) se dle
vypovédi Blanky p¥ihlésil k laskavosti: ,,ono je to sice trochu paradoxni — ale on je hodné
pozorny a vstficny k tém, k nimz mé dobry vztah. Potom k lidem, které rdd nema, takovy
nebyl, ale i to se vlastné zmirnilo a ke konfliktim uZ potom na jafe tolik nedochédzelo. Mam
pocit, Ze pomohlo i to, Ze trochu dospél, naucil se vice regulovat svoje prozivani.” Metoda
Tygti svét® pomohla zménit chovani ostatnich déti vii¢i nému. , A déti pochopily, kdy
se jeho tygr zlobi a Ze se k nému nemaji v takovych chvilich pfibliZovat, Ze ho maji nechat.
Celkové jsem na ném pozorovala posileni sebevédomi a zmeénilo se mu postavent ve t¥idé.
Na konci $kolniho roku jsem s détmi délala takovou sociometrickou aktivitu Lod. Postavily
spole¢né za zidli lod a kazdy na ni dostal své misto a funkci. A on byl zvolen ke kormidlu,
coz je velmi dalezita funkce, ze které mél viditelnou radost. Takové ocenéni, Ze ma vliv.”

Tiida ¢. 3 (Dana, 5. tiéida)

Dle vysledkti dotazniku B-3 bylo klima t¥idy priimérné, mensi hodnotu méla dtivéra. Dle
pani ucitelky Dany: ,je tfida celkové pohodovd, déti jsou hodné citlivé a spolupracujici”.
Nejprve zadala pracovat s metodou Tygii svét®, déti to ze zacatku bavilo. Resili ve t¥idé
Jtygrojazyk”, tedy vnimani signdlti, zda je druhému dobfe nebo ne. , Povidali jsme si o svych
tygrech a déti si psaly, co se jim 1ib{, co jim vadi — aby si to uvédomily pro sebe a pak i sdilely”.
Trochu obtizné pro déti bylo pochopeni komunikaénich typti, ,nejdfive se vichni Zaci
identifikovali s pocitovym typem... potom jsem to znovu zafadila — tak tam se uz néjak vic
rozlizili”. Casem se metoda prestala osvédcovat: ,Ale potom to néktefi vice, jini méné zacali
brat jako legraci, zkratka mi pfislo, Ze na to uz pak byli velci.” Vice pro ni bylo zajimavé
mapovani silnych strdnek podle VIA, to Zaky bavilo vice. Mohli si uvédomit, v ¢em jsou
dobfi: ,Mam pocit, Ze se jim v8em zvedlo diky tomu sebevédomi. Tfeba jedna upozadéna
hol¢icka se mi ke konci roku postavila a fekla svtlj ndzor, iplné tak hezky, nahlas. To jsem
moc ocenila.”

Pokud se zamé¥ime na konkrétni zZaky, ve tfidé€ byl odmitany chlapec Adam (byl medikovany).
Dle dotazniku B-3 se ve t¥idé citil dobfe. Dle dotazniku vlastni konstrukce mél rad pfestavky
a skolu ,spiSe prameérné”. Do jeho chovani se promitalo rodinné prosttedi. Oba jeho rodice
jsou zavisli na ndvykovych latkdch a Adam je proto v péci prarodi¢ti. Ti mu nezvladaji
nastavovat hranice, takZe si dle panf ucitelky , doma déla, co chce.” Tato situace se promitla
i do 8kolntho prostfedi. Adam mél potiZe s kontaktem, se vztahy. Pani u¢itelka si toho v&imla
jiz v 1. tfidé, kdy nabizela rtizné metody pozdravu, pfivitdni do tfidy a Adam si nejdéle
ze vSech vybiral nekontakini formu — tanecek. Souc¢asné pani ucitelka vnimala, Ze by Adam
chtél byt spoluzéky pfijimany, tézko tak zvlddal, kdyz mu to nevychézelo, nebo kdyz
ho druzi neposlouchali. ,Rad vede skupinky, vybira si vétsi outsidery, ale také ho nékdy
schvélné ddavam k détem Sikovnéjsim... to se pak vic snaZi, ale neni s nimi spokojeny,
protoZe tam nemaé navrch,” doplnila pani ucitelka Dana. P¥i préci s metodou VIA se hlésil
k humoru, nadéji, tymovosti, vytrvalosti. Jeho negativni projevy se béhem roku zmirnily,
a i déti ho vice pfijaly.
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Dalsim ditétem, u kterého bylo moZné pozorovat zménu chovéni, byl Frantisek (béhem
prvnich skolnich let se u ného projevila cukrovka). U Frantika se béhem projektu zmensil
jeho odpor ke gkole. V rdmci metody VIA se hlasil k lasce k uceni, jiskfe, laskavosti, ocenéni
dokonalosti a krasy. Jeho chovani ve $kole, zejména ke spoluzdktim, se v priibéhu druhého
pololeti zlepsilo, byl ochotny jim pomahat. Z vypovédi pani ucitelky Dany také vyplynulo,
Ze se diky obéma metoddm, ale u ni zejména diky metodé VIA, podatilo nékterym détem
,rozkvést”. Kromé FrantiSka byl ve tfidé i Jirka, ktery méd détskou mozkovou obrnu. Béhem
préace s metodou VIA se hlésil k vdé¢nosti, humoru, zvidavosti, odvaze a lasce. Jak uvedla
pani ucitelka Dana: , Bylo dojemné, Ze kdyZ ndm Frantisek sdéloval, Ze mé cukrovku, tak
si Jirka vzal slovo a vedl k nému fe¢, ve smyslu — podivej se, jak jsem ja postiZeny, jsem na tom
hiif neZ ty, ale jak si uzivdm Zivot... tak to zvladne$ taky... je nesmirné houZevnaty.”

T¥ida ¢. 4 (Helena, 3. téida)

Pani uditelka zacala vyuzitim metody Tygi{ svét®, konkrétné sama vytvofila t¥{dn{ nasténku
s ndzvem T¥{dni tygr. Namalovala tygra, ktery md bolesti zndzornéné cervenymi pruhy.
Mluvila s détmi o tom, Ze tygra zranuje to, jak si samy navzdjem ubliZuji. ,Déti si pak
sepsaly na papir konkrétni chovani a projevy, co tygrovi skodji, tfeba hadky, nadavky...”
Kazdy tyden zaci pak reflektovali, jestli se toto néjak objevovalo. KdyZ se tfi tydny po sobé
dany jev neopakoval, skrtnuli ho (napf. fyzické potycky). ,Na konci skolniho roku tygrovy
zbyl jeden Cerveny pruh, a to jsou nadavky, téch jsme se nezbavili.” Déti také psaly kolem
tygra véci a kvality, které mu délaji dobfe (napf. humor, vzajemnd pomoc, bezped, piijeti).
Kazdy zdk mél také osobniho tygtika, ktery tim, jak si ho vybarvi, mtize zndzormiovat, jak
se ten den Z4k citi.

Ve tfidé byli identifikovani Zaci, u kterych byl vidét pozitivni vliv vyuZzitych metod, ale
i to, jak diileZité bylo pro pani ucitelku hlubsi poznéani Z4ka a jeho rodinného zédzemi. Pani
ucitelka popisovala praci se tfemi konkrétnimi zaky.

Pavel do tfidy propadnul, byval ¢asto nemocny. Pani ucitelka zminila: ,I kdyZ byl nejstarsi,
neumél se ve t¥idé prosadit. Jeho tygr by si p¥al ‘mit mamku na chvili jen pro sebe’, vyrista
totiZz v péstounské rodiné, kde ma 12 dalsich sourozencti. A pravé doma se citi prehlizeny
a odmitany. Je drobny blondyn a péstounskd rodina je romska.” Pani ucitelka ho vnimala
jako prilis upozadéného, az prilis ,,zkroceného”. Piekvapilo ji, Ze on sdim se vnimal jinak.
,Jeho tygr je hodné zavieny v kleci, emoce zadrZzuje, ale Pavel md pocit, Ze ho neumi
krotit. Podle VIA je jeho silnou strdnkou skromnost, chce byt uZite¢ny a chranit druhé.”
Pani ucitelka tedy respektovala jeho introverzi a to, Ze mu bylo 1épe v malych skupinach.
Nabizela mu tkoly, v nichZ se nemusel prezentovat pfed ostatnimi, poskytovala mu véasné
ujistént, Ze pracuje dobfte.

Dalsi sledovanou zdkyni byla Romana, ktera je prostfednim ditétem z ukrajinské rodiny.
V rodiné je velmi dominantni otec, ze slov Zdkyné vyplynulo, Ze v ni vlddne a vyZaduje
od vsech poslusnost. Romana byla velmi tizkostnd, disciplinovana a dlouho se ve tfidé
citila velmi odmitan4. Jeji tygr nemél rdd osamélost, potfebovala ticho, pfijeti, blizkost.
Méla velkou sebekontrolu, ve VIA nejvice skérovala skromnost a laska k uceni. Pani
ucitelka uvedla, Ze ,diky technikdm ve druhém pololeti hodné zaZivala pfijeti, ocenéni, citi
se sebevédomé;jsi a vice se zapojuje, i prosazuje.”
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Poslednim zminénym Zakem byl Zdenék. Také Zdenék ma velmi direktivniho otce a po-
zornost dospélych, kterym se chce vyrovnat. V détském kolektivu byl rdd, ale mél v ném
problémy, protoze chtél zaujimat otcovo dominantni postaveni, chtél ur¢ovat druhym,
co maji délat. ,V piipadé, Ze narazi, snadno vybuchuje, hnéva se, déti z n&j nejdiiv mély
legraci a schvéalné ho provokovaly,” dodala pani ucitelka Helena. Dle ni mél Zdenék pocit,
Ze svého tygra umi krotit, ale ve skute¢nosti tomu tak nebylo. Na chvile, kdy se rozzlobil
si potom nepamatoval — nevracel se k nim. Postupné se ucil své emoce regulovat. byl
obrazovy typ —ale i pocitovy. Pfemysleni o vlastnostech, kvalitach a potfebach mu prospélo,
postupné sdm sobé vice rozumél a uvédomoval si i silné stranky. Vice se zapojoval do vyuky
a daval na odiv své vykony (napf. bral si tikoly navic a stdl o ocenéni). Zdenék si dal osobni
cil, a to, aby se méné Casto vztekal.

Ve tfidé se diky aktivitdm zlepS$ilo klima. Pani u¢itelka Helena velmi ocenila metodu Tygt{
svét®, kterou ,,si oblibili a pfedélali”. Na metodu VIA navédzala tématem ,,superschopnosti
—avenger”. I zde vyzdvihla fakt, Ze kazdy mame své kvality, na které mtizeme byt hrdji,
které pomdhaji ndm ¢i druhym.

Tiida ¢é. 5 (Petra, 3. t¥ida)

V rdmci vyzkumného souboru 8lo o jedinou tfidu, kde bylo klima dle dotazniku B-3
nadprimérné (zejména $kdla pratelstvi a dtivéry, ale i spoluprace a pocit bezpeci). Petra
ucila tfidu druhym rokem. Nejprve byli rodice nespokojeni, Ze je pfisnd a dtisledna,
nasledné ji, dle jejich slov, nechtéli nechat odejit k 1. tfidé. Z uvedenych metod si vytvofila
,mix”. U VIA pouZivali ve tfidé velmi casto karty, se kterymi vSechny zminéné t¥idy
pracovaly. Pani ucitelka Petra zminila: ,Nejdfive jsme si je spole¢né prohliZeli, podivali
se, procetli a pfemysleli, co to pro né konkrétné znamena. Potom si déti délaly test VIA
na pocitaci, coz je bavilo a oslovilo. Ndsledneé jsme to porovnali, co si nejprve samy vybraly
a co jim vyslo. Vétsinou to bylo takové potvrzeni, ocenéni jejich odhadu.” Pro vyjadfeni,
upfesnéni, co konkrétné pro zdka dand silnd strdnka znamena, zvolila pan{ ucitelka vytvarné
znazornéni: ,Napiiklad jeden zak vybral statecnost a znamena to pro néj, Ze jezdi s rodici
na dobrodruzné cesty, navstévy jeskyni, kdy nenf moc vidét a on pfesto jde. Chtéla jsem
tteba, aby tu stranku u sebe déti néjak vytvarné ztvarnily — jak to vypadd, kdyz ji citf...
co délaji, jak se projevuje.” Soucasné Zaky obé metody vedly k pozornosti k sobé samotnému
a svému vnitfnimu svétu. Jak bylo vyse uvedeno, pani ucitelka Petra si vytvofila svou
,Vlastni cestu”, ve které prolnula obé metody. Hodné pracovala s karti¢ckami VIA a povidali
si o nich. Na to potom navazaly vytvarné projekty a vyuzila tato témata i v hodindch
anglického jazyka. Pro nékteré déti bylo hodné povzbuzujici zjisténi, Ze si o nich mysli
spoluZaci néco pozitivniho. Napiiklad jeden Zék se vnimal pfehlizeny, nezajimavy. Ukazalo
se v8ak, Ze si nékolik détf myslelo, Ze je ,,tfidni Soumen”. Na zakladé tohoto si uvédomil,
jakou roli hraje ve tfidé.

T¥ida &. 6 (Simona, 4. t¥ida)

Ve tiidé ucitelky Simony, kterou navstévovalo 27 zak, z nichZ tfi méli podptirnd opatteni
3. stupné, byla realizovand diagnostika klimatu pomoci dotazniku B-4. Z méfeni pied
zavedenim metody Tygti svét® bylo patrné, Ze z4ci vnimali klima ve t¥idé celkové pozitivné,
az na polozku, kterd se zaméfuje na vnimani vztahti ve t¥tidé (,,Jsme spis hadava tfida.”),
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se kterou souhlasila vétsi ¢ast zdka (21). Jinak vSak polozky zjistujici spokojenost zakl
ve tiidé a téSeni se zadkti do Skoly byly celkové hodnoceny kladné.

S Tygiim svétem® zacala pani ucitelka pracovat intenzivné hned, jakmile absolvovala
k tomu urceny seminaf. Po sezndmeni s metodou a komunika¢nimi typy, zavedla emocni
semafor, ktery vyuzivala k diskuzim o emocich (ucitel — Zaci, Zaci mezi sebou), déle aktivity
k vyjadfeni emoci druhym (rodi¢tim) a podporujici trdveni ¢asu s blizkymi lidmi. Vzhledem
k vysledkéim diagnostiky a vinimani spiSe pozitivniho klimatu ve t¥idé vybrala z metodiky
Tygti svét® konkrétné techniky, které podporuji vyjadfovani emoci a rozvoj potencidlu
zak, respektovani potfeb ostatnich, vzajemné porozuméni a podporu. Naopak nevyuZila
techniky cilené na zlepSovani nepfiznivého tfidniho klimatu (KdyZ tygr sttiné, Uzdraveni
tygra). Kontinualné byl ve tfidé i poté, co Zaci postoupili do 5. roéniku, pouzivdn emodéni
semafor.

V piipadé této tfidy bylo realizovano po ptil roce kontrolni méfeni pomoci B-4, které ukazalo
vyznamnou zménu v poloZce zaméfené na vnimani vztahi ve tfidé, kdy jiZ pouze minimum
zakt (dva) souhlasilo s tim, Ze jsou spiSe hadava tfida. Zaroveri se jesté mirné zvysila uz tak
pozitivné hodnocené polozka ,,do Skoly se obvykle tésim”. Déle Simona uvedla, Ze ,pfed
zavedeni metody nebyli ve tfidé vyloZené jednotlivci, ktefi by potfebovali ‘napravovat’
metodou Tygi svét®.” Pouze zminila zaka, ktery mél na za¢4tku tendenci stdle setrvavat
na negativnim tygrovi na emocnim semaforu a po dlouhodobé¢jsi praci s touto metodou
uz se ¢asto pfemistoval i na pozitivni emoce. Tento progres si vysvétlila ¢astym sdilenim,
zafazovanim diskuzi, vyhleddvanim pozitivnich momentt v kaZdodennim bézném Zzivoté
ttidy. Ucitelka Simona hodnotila metodu jako ,vhodnou k nastartovani pozitivni atmosféry

a oteviené funkéni komunikace mezi viemi aktéry tfidniho klimatu”.

7.4 Diskuze a shrnuti

Z vyse uvedenych pripadt predstavujicich zkuSenosti ucitelek jsou patrné pozitivni zmény
jak v chovéani konkrétnich zak, tak celé tfidy.

Vsechny pani ucitelky, které se iicastnily vyzkumného Setfeni jako prvni metodu zvolily Tygi{
svét®. Zapojené ucitelky reflektovaly, Ze tato metoda détem samotnym pomohla uvédomit
si vlastni potfeby, dafilo se jim vice reflektovat své prozivani a orientovat se ve svych
emocich. Pani ucitelky obvykle vyuZily i uréeni komunikacniho typu déti a déle s nimi dle
tohoto zjisténi pracovaly. V nékterych tfidach se ukazalo jako velmi funkéni i sepsant tipti,
co komu pomadha citit se lépe.

Soucasné déti hloubéji pochopily signély svych spoluzédki, které naznacuji, ze se neciti
dobfe, pfipadné, Ze se zacinajf zlobit. Spolecné se pak ucily dale spoluzdka neprovokovat.
Pfipadné (ve tfidé pani ucitelka Aleny) spoluzakovi, ktery se snadno rozzlobil, poméhaly
jeho hnév regulovat.

Pani ucitelka Alena skrze ,kroceni tygra” pracovala s pravidly t¥idy a jejich dodrzovanim.
Vytvofila klec, kam by chodil tygr toho, ktery vyznamné porusuje pravidla tfidy, do karan-
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tény. MoZna vsak jesté ucinnéjsi se ukazalo hlasovani celé tfidy, které nakonec Zddného
tygra do klece neodsoudilo.

Origindlné k metodé pfistoupila Helena, kterd vytvofila i tfidniho tygra, ktery vlastné
zobrazoval kvalitu tfidniho klimatu. V poc¢atku mél bolava mista, kterd symbolizovala
hadky, nadavani, ubliZovani si. Jednou za tyden potom se tfidou hodnotili, nakolik se jim
podafilo 1é¢it jeho rany.

Metoda Via se vyznamnéji podilela na pozitivnim utvafeni sebevédomi déti, na porozu-
méni vlastnim potfebam, navédzala diagnostikou silnych stranek, tedy ocenénim redlného
potencialu, které déti maji a mnohdy si ho neuvédomuji. To napomohlo nejen pozitivnimu
sebeocenéni, ale i ocetiovani vzajemné, mezi spoluzaky.

Diky kombinaci klad@i obou metod se v né€kolika tfidach vyznamné promeénila pozice
zak s negativnimi zpétnymi vazbami. Nejvyraznéj$i proména byla identifikovana ve tiidé
Blanky. Proménil se ale i vztah zakt ke 8kole, pficemz u nékterych (napf. praveé u Blanky)

vyznamné klesl pocet absenci nékterych zak.

Z nasi pozice pozorovatelt bylo patrné, Ze se proménil i vztah ucitelek k Zaktm. Naptiklad
na zakladé vysledti dotazniku B-3 si participantky vyznamnéji v8imly nestastnych pozic
nékterych zakd, vice ptemyslely i o jejich rodinném zazemdi a pocitech, které asi ve $kole maji.
Znalost jejich komunikaéniho typu i silnych strdnek jim poskytla moZznost individualizovat
nékteré aktivity ¢i tkoly tak, aby kazdy ve tfidé zazil tspéch a citil pFijeti. To tyto zdky
motivovalo k vy3si aktivité a zapojeni v hodinach a soucasné se snizil vyskyt problémového
chovani.

Je tteba zvazit, Ze vSechny zapojené pani ucitelky byly pro svou praci motivované a samy
i pted projektem hledaly cesty, jak pro své Zéky vytvéret prostiedi, v némz se mohou citit
bezpecné, prijati a zaZivat tspéch.

Pokud bychom se zaméfili na odpovédi na vyzkumné otdzky, tak na prvni na otdzku Jaké jsou
zkuSenosti ucitelek s vyuZitim metody VIA? 1ze odpovédét, Ze pokud se vénuje pozornost silnym
strankam 24kt a Zaci se navzajem oceriuji, ma to pozitivni vliv na jejich sebehodnoceni
a potom casto i na pozici ve tfidé. Ne vzdy se ale dafilo u zakt jimi zvolené stranky
postiehnout v projevech jejich konkrétnitho chovéni ve skole. Proto jej spoluzéci vétsinou
nereflektovali a k ocenéni dle ucitelek nedoslo. Pojmenovani jednotlivych silnych stranék
je mnohdy abstraktni nebo pro déti na 1. stupni nesrozumitelné. Proto pani ucitelky ¢asto
nejprve Cetly piibéhy, jejichz hrdinové takové vlastnosti méli. Bylo diileZité si o jednotlivych
vlastnostech a konkrétnich projevech v chovani povidat. Vhodnym doplitkem k diskuzim
se ukazaly karty ilustrujici kaZdou vlastnost.

Zhodnoceni vyzkumné otazky Jaké jsou zkusenosti ucitelek s vyuZitim metody Tygi svet®?
pfineslo poznatek zavislosti efektivity metody ve vztahu k véku zak. Ve dvou piipadech
se ukdzalo, Ze vyuZiti této metody je vhodnéjsi u nizsich ro¢nikd. Ucitelka 4. tfidy Blanka
a 5. tfidy Dana maji zkuSenost, Ze tuto metodu zaci zlehc¢ovali, ,,délali si z toho trochu legraci
a nebrali si to jiZ tolik”. Naopak Simona, kterd zacala pracovat s metodou s zaky ve 4. tfid€,
ji vyuzivd i nadale, kdy jsou Zaci jiz v 5. tfidé. Ta zjistila vyrazny pokles poctu zdkd,
ktefi si mysli, Ze je tfida spi$ hddava, coz dala mimo jiné do souvislosti se systematickym
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vyuZivanim pravé této metody. Soucasné tato metoda vedla pozornost déti k vlastnimu
prozivani a potfebam. UmoZnila jim o tomto bezpe¢né komunikovat a pomohla vzdjemnému
porozuméni. V nékterych ttiddch se déti prestaly provokovat nebo dokonce napoméhaly
regulaci hnévu spoluzéka.

Otézka Jak se podle ucitelek promitlo vyuZiti metod VIA a TygFi svet® do klimatu t¥idy? hledala
souvislost vyuZzivani uvedenych metod ve vztahu k péstovani prostfedi s pozitivnim
wellbeingem, a to ve vztahu ke klimatu tfidy. V nékterych tfidach byla zvolena metafora
tygra praveé pro praci s klimatem. Konkrétné Helena vytvofila tfidniho tygra, ktery mél
zranéni (ervené pruhy) zptisobené nevhodnym chovanim zakd viici sobé. Ukolem déti
potom bylo sledovat, zda se dané nevhodné chovani stale objevuje — pokud tfi tydny po sobé
tento projev nikdo nepozoroval, pruh se uzdravil. Na konci skolnifho roku zbyl pouze
jediny, a to nadavky. Také u pani ucitelky Aleny poslouzil Tygti svét® pro praci s klimatem,
protoze tygti zdkt tvofili smecku a o tu pecovali. Méli k tomu opét nasténku, diky niz déti
védély, ¢im se mohou potésit navzijem a zacaly vice pecovat o pohodu druhych. Dvé pani
ucitelky dokonce zminily, Ze se pozitivné proménila dochdzka ve tfidé. Zamysleni se nad
diagnostikou zdkti a zaméfeni na jejich silné stranky (jak dle Via, ale i typt dle Tygtiho
svéta®) napomohlo vztahu mezi u¢itelkami a zaky ve viech zminénych ptipadech.

Posledni vyzkumna otdzka Jak se zménilo chovini vytipovanyjch Zikii prostfednictvim B-3
v kontextu vyuZiti metod VIA a Tygi svet®? cilila na efekty metod ve vztahu k z&kéim
vnimanym jako problémovi & ve vztahu ke tfidé komplikovani. Téméf u vech zdkd,
ktef{ byli na zdkladé tivodniho Setfeni identifikovani jako nepfijati, doslo k pozitivnimu
posunu. Nejvyraznéjs$i posun ve tfidnim kolektivu byl zaznamenédn u Zaka Blanky, ktery
byl po roce, kdy bylo vyuzit metod VIA a Tygii svét® postaven v zavére¢né sociometrické
aktivité do role kormidelnika. Pozitivni efekt zaznamenaly ucitelky i u nékterych déti, které
v sociometrickém méfeni vysly dobte.

Doporuceni pro praxi

Vyzkumné Setfeni bylo zaméfeno na vyuZiti metod VIA a Tygi svét® v prostfedi t¥id
1. stupné ZS s cilem zlepsit socialni klima t¥id, podpotit wellbeing 4kt a rozvijet jejich
silné stranky. Vysledky ukézaly, Ze tyto metody majf potenciél pozitivné ovliviiovat
dynamiku tfidnich kolektivil, vztahy mezi Zdky a také jejich individudlni postoje.
Vicecetnd pfipadova studie ilustruje, jak metody napomahaji posileni sounaleZitosti
zakt, maji vliv na zlepSeni klimatu tfid a zmirnéni projevi socialni exkluze.

Metoda Tygf{ svét® umoznila zdktim 1épe pochopit vlastni potteby i potieby spoluzaki
prosttednictvim metafory v podobé tygra, na zdkladé kresebnych metod, diskuzi a her.
Metoda VIA se osvédcila pfi identifikaci a posilovani individuélnich silnych stranek
zakd. V konkrétnich ptipadech vedly tyto metody k pozitivnim zménam v chovani zak,
jejich seberegulaci a ochoté spolupracovat. Ucitelky mély diky vyuZzitym metoddm
moznost vice porozumét svym zdktim, ale i dynamice tfidy, véetné toho, Ze se mohly
cilené zamé¥it na konkrétni identifikované problémy.
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Vysledky vyzkumného Setfeni podtrhuji vyznam systematické préce s kolektivem i jed-
notlivci ve Skolnim prostiedi, a to zejména v kontextu tfid se socidlné znevyhodnénymi
nebo kulturné odlisnymi zaky. Zkusenosti ucitelek ukazuji, Ze obé metody mohou byt
uzite¢nymi ndstroji pro podporu inkluze a rozvoj pozitivniho prosttedi, ve kterém
se mohou Zici citit bezpecné a motivované. Tyto poznatky mohou byt inspiraci pro
dalsi pedagogické praxe a ptispét k $irsf implementaci podobnych ptistupti ve skolach.

Obé metody se vzdjemné dopliiuji a spole¢né mohou vyznamné podpofit pozitivni
klima tfidy. Metoda VIA se zaméfuje na silné stranky 24kt a posiluje jejich individudlni
rozvoj, ¢imz posiluje jejich sebedtivéru a tim pak schopnost zaclenéni do tfidniho
kolektivu. Program Tygii svét® rozviji interpersonélni dovednosti a emoéni inteligenci,
které jsou klicové pro harmonické souziti v tfidni komunité. Téchto metod muZe byt
ve vyuce vyuzito napfiklad prostiednictvim diskuzi, tfidnickych hodin, ale i systema-
tické prace ucitele s kompetencemi zdkt v béznych hodinach. Diky metoddm mohou
Zaci lépe chapat p¥iciny konfliktti a hledat feSeni zaloZend na empatii a spolupréci.
Pfi spole¢né préci pak mohou Zaci aplikovat ziskané dovednosti v praxi, coz posiluje
jejich schopnost spolupracovat a p¥ispiva k celkové pozitivni atmosféfe ve t¥idé.
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REGULACE EMOCI PRI INTERAKCI
S DETMI S PORUCHOU
AUTISTICKEHO SPEKTRA

Dana BARTOSOVA, Zuzana BILKOVA

Otazky dusevni pohody a wellbeingu velmi rezonuji také v oblasti vzdélavani déti se specidl-
nimi vzdéldvacimi potfebami a zejména v kontextu jejich zaclenéni do hlavniho vzdélavaciho
proudu. Pravé zde je casto diskutovana otdzka, zdali v heterogennim kolektivu lze do-
state¢né zajistit nejen vzdélavaci potieby, ale pecovat také o dusevni pohodu a emoéni
zabezpeceni déti. V ndsledujici kapitole se tomuto tématu vénujeme na piikladu préce
s détmi s poruchami autistického spektra. Pro né je Skolni dochédzka ¢asto zdrojem emoéni
nepohody a stresu. Problematika emoci proto patii v kontextu poruch autistického spektra
(PAS) ke klicovym témattim. Jednou stranou problematiky je prozivani vlastnich emoci
a porozuméni vlastnim pocittim u déti s PAS. Ruku v ruce s tim jde konceptualizace emoci
u druhych, kterd je pro zaky s PAS také obtizna. Podstatnym prvkem této problematiky
je ale také zachazeni s emocemi u téch, ktefi s ditétem s PAS pracuji. Necitelnost a ne-
pfedvidatelnost emoci u zdka s autismem, ktery ¢asto nedokdZe vysvétlit ¢i popsat svou
situaci, vytvafi samoziejmeé také tlak na vychovatele, at jiz rodi¢e nebo pedagogy. Pedagog
pottebuje jednak védét, jak poznat, jaké emoce se odehravaji v ditéti, dale jak s nimi zachézet,
ale také jak pracovat s vlastnim prozivanim. Otdzka emocni regulace je tedy v kontextu
vychovy a vzdélavani déti s PAS dstfednim tématem. Budeme-li totiZ sledovat, co je pro
spoluzaky, vychovatele, ale i rodi¢e déti s PAS velkym zdrojem nepohody, je to pravé
emocni nestabilita a nepfedvidatelnost ditéte/Zdka. V kontextu podpory dusevni pohody
a wellbeingu ve Skole proto nelze toto téma pominout. V nasledujicim textu pfinasime
zékladn{ informace k tématu emo¢ni regulace a déle pfedstavujeme techniky, které v rdmci
vyzkumu realizovaného mezi rodici déti s PAS byly oznaceny jako efektivni. Vyzkum, ktery
stal v pocatku nasledujiciho textu, se vénuje tématu podpory lidi vychovéavajicich déti s PAS,
je zaloZen na dlouhodobém sledovani toho, jaky typ podpory ze strany odbornika/terapeuta
je pro vychovévajici uzite¢ny a poméhd jim zvladat emocni naroky vychovy ditéte s PAS.

V naésledujicim textu nejprve obecné pfedstavime otazky emocni regulace u déti s PAS
a dale konkrétni doporucované postupy vhodné pro praci vdoméacim prostiedi i ve skole.

Gottman a Katz (1989, s.373) definuji emoc¢ni regulaci jako schopnost "(a) ovladat nevhodné
chovani spojené s intenzivni negativni nebo pozitivni emoci, (b) uklidnit jakékoli fyzické
vzruseni vyvolané silnymi emocemi, (c) znovu soustiedit pozornost a (d) organizovat se pro
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koordinované jednéni za ticelem dosaZeni vnéjsiho cile". Emo¢ni regulace je zde chdpédna
v roviné exekutivnich funkci a hraje klicovou roli v regulaci a inhibici chovani.

Tato exekutivni funkce ma neurobiologicky zaklad, nicméné vychovatelé maji klicovy vliv
na rozvoj emo¢ni regulace prosttednictvim uklidiiovéani, organizovéni a pfeorientovavani
emoci ditéte. U détf s béznym vyvojem posiluji rozvoj samostatnych strategii regulace.
Rodicovska koregulace je popsana jako podpora rodi¢i ve vyvoji jejich ditéte pomoci
poskytovani motivace nebo emociondIni opory a pouZivani strategif, které poméhaji détem
regulovat jejich emoce (Ting & Weiss, 2017). Tato koregulace je zédkladem pro vyvoj vlastni
emocni regulace ditéte.

Situace rodi¢ti déti s PAS je v tomto smyslu specifickd. Giovagnoli et al. (2015) konstatuyji,
Ze rodice déti s poruchou autistického spektra proZivaji intenzivnéjsi stres nez rodice typicky
se vyvijejicich déti. Ukazuje se, Ze behaviordIni a emo¢ni problémy, jejichZ vyskyt i intenzita
je u déti s PAS zfetelné vyssi, jsou hlavnimi prediktory rodicovského stresu, zatimco stres
zptisobeny dysfunkénim vztahem mezi rodi¢em a ditétem souvisel spiSe s kazdodennim
zivotem, komunika¢nimi dovednostmi a kognitivnimi schopnostmi. Vyzkum naopak
neprokazal Zddnou spojitost mezi zdvaznosti symptomu autismu a rodic¢ovskym stresem.
Jestlize maji behaviordlni a emoc¢ni problémy déti s PAS vyznamny dopad na rodic¢ovsky
stres, sekunddrné je tedy mtizeme oznacit za stresor ovliviiujici celou rodinu. Proto
je dtileZité véasné identifikovat a feSit tyto behaviordlni a emocni problémy, aby bylo mozné
predejit rodicovskému stresu a navrhnout vhodné 1é¢ebné intervence. Praveé zlepseni emoéni
regulace miize vést k mensimu poctu afektivnich vybuchti a sniZeni tirovné tizkosti ditéte,
predejit tedy projevtim problémového chovéni. Informace o prozivani rodic¢ti Ize analogicky
aplikovat také na dalsi vychovavajici osoby, kdy ucitelé jsou prvnim na misté (napf. Boujut
et al. 2017).

8.1 Prozivani emoci a emoc¢ni regulace u déti s PAS

Specifika emoc¢ni reaktivity déti s PAS jsou zaloZena zejména na specifi¢nosti emocnich
spoustécd, které mohou mit jinou podobu nez u ostatnich déti, a dale také v malé schopnosti
ditéte s PAS emoce odedist, pojmenovat a zvladnout.

Postupy socioemoéniho uéeni maji tedy v praci s détmi s PAS své nezastupitelné misto, je ale
potfeba je uplatiiovat v kontextu specifik mysleni déti s PAS, kterymi jsou hyperrealismu
a nasledna tendence k doslovnému chapani, ale také ¢asté kognitivni omyly souvisejici
zejména s Cernobilym vidénim svéta a tendenci ke generalizaci aktualniho prozitku. Praveé
tyto kognitivni omyly jsou nejcastéji zdrojem pro okoli nepfiméfené reakce. Nason (2015)
zdiraziuje, Ze pro pochopeni emoé¢niho proZivani je nutné vyjit praveé ze specifik kognitiv-
niho zpracovéni. To je charakteristické obtiZzemi v simultdnnim zpracovéni vétstho mnoZstvi
informaci a zdrovenl tendenci k nerovnomérnému zatiZenim jednotlivych neurondlnich
okruhti specifickym typem podnéti.

Pfi zvazovani zdrojli emo¢ni nepohody ditéte je proto potieba brat do tvahy také velkou
roli, kterou hraje senzoricka pfetiZenost, kterd mtiZze nasledovné zptisobit emocni obtiZe,
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se kterymi se dité pak potyka. KdyZ na déti s PAS piisobi fada smyslovych podnétt
pfichézejicich z jejich okoli i z jejich vlastniho téla, snadno u nich mtiZe dojit ke zmatku,
protoze prozivané pocity neumi zachytit, integrovat a pojmenovat. Zaroven ale dil¢f
informace mtiZe byt zpracovdvéna s nepfiméfenou intenzitou a dité pak i na podnét, které
okoli vyhodnocuje jako neutrélni, reaguje velmi silné. Typickym pfikladem mohou byt
hlasité okolni zvuky, na které déti s PAS reagujf ¢asto nervéznim zptisobem, a reakce mtize
byt leckdy i velmi intenzivni.

Castym zdrojem ptetizeni mtiZe byt pravé i kazdodenni &kolni prosttedi. Pro aky s po-
ruchou autistického spektra jsou stresové situace bézného skolniho dne jesté narocné;jsi.
V souvislosti se Skolnim prostfedim mtiZe byt pro dité s PAS velmi obtizné kuptikladu
prochézeni pfeplnénou jidelnou, kdy pomérné snadno dochazi ke smyslovému pfetiZzent
(zejména sluchovému). Zaci s autismem nejenZe reaguji na emocionalni podnéty intenzivnéji
nez typicky se vyvijejici déti, ale majf také vétsi potiZe se zbavit negativnich emoci. P¥i u¢eni
se zvladat tyto situace je velmi vyznamna podpora dospélych, kteff mohou spole¢né s détmi
pracovat na rozvoji dovednosti, jak mohou ony samy iniciovat zklidriujici techniky.

Dtlezitost vnitfni psychické pohody u vychovatelti pfi interakci s détmi s poruchou
autistického spektra je proto zvlasté vyznamnd. S ohledem na ovéfené G¢inné strategie
a techniky pro déti s touto poruchou je dtilezité si uvédomit, Ze nase verbalni vyjadfent
poskytuje dtileZité emocni informace, které mohou ditéti pomoci porozumét sdélovanému
obsahu. I kdyZ se miizeme navenek jevit klidni, napf. na$ hlas mtize odhalit skute¢nou
miru nasf stability nebo tenze. PfestoZe je pro déti s PAS casto obtizné ¢ist naSe vyrazy tvate
a emoce'?, jsou citlivé na nonverbalni emoéni signaly. Jejich reakce pak miiZe byt spojena
i s nezddoucim chovanim a muze byt i intenzivni (Straussova, 2014).

Emoén{ reaktivita ditéte s PAS je tedy ¢asto charakterizovana emoé¢ni dysregulaci'®. Castéji
se mlizeme setkat se silnym afektem, ktery dité nedokaze kontrolovat. Jednou z podob,
které muiiZze nabyvat, je tzv. tantrum — typicky jde o zlostnou afektivni reakci na nesplnéni
né&jakého pozadavku ditéte. Kdyz k tantru dojde, dité jej jiz ¢asto nedokédze piekonat, 1ze
ale pfedchéazet jeho vzniku a také neposilovat jeho projevy tim, Ze bychom po takovém
zlostném vybuchu ditéti jeho pfani splnili. V nékterych pfipadech p¥i pocinajicim zlostném
vybuchu je také moZzné vyuZit techniku odvedeni pozornosti. Tantrum znaji i rodice dét
se standardnim vyvojem, typicky se objevuje v pribéhu vyvojové pfirozeného obdobi
vzdoru. Zfetelné ohranicujici chovani dospélého, at jiz ucitele nebo rodice, je zde vhodnymi
postupem.

Druhym typem silného afektu, ktery se mtize u autistického zaka objevit, je tzv. zhrouceni,
v odborné literatufe se ¢asto pouZzivé anglicky pojem melt-down. Zhroucenti je typicky
reakci na pfetiZent, nej¢astéji emocnimi nebo senzorickymi podnéty. MtiZe vzniknout nahle,
nebo mtize byt vyusténim delstho procesu, kdy dité postupné ztraci kontrolu, je zahlcovano

12 Ne¢itelnost emoé¢niho vyrazu druhého &lovék pro élovéka s PAS je typicky zptisobena tim, ze déti s PAS
se pii sledovani druhého nesoustiedi na simultdnni zpracovani klicovych informaci z tvéte druhého (zejména
kombinace vyrazu a pohybu o¢f a postaventi rtii ve spojitosti s verbalnim vyjaddfenim), ale mohou se na tvéfi
druhého ¢lovéka zaméfit na v dané situaci nepodstatny detail.

13 Uzite¢nym zdrojem informaci k tomuto tématu, véetné vlastnich zkugenosti lidi s autismem, je portal Autismport:
https:/ /autismport.cz/ o-autistickem-spektru/ detail / afekty-k-zivotu-patri-u-lidi-s-pas-ale-mnohem-casteji
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anasledné dojde ke zhrouceni. To miize mit podobu silného afektu spojeného s placem nebo
i sebeposkozujicim chovanim, mtiZe se ale také projevit spise jako tipIné staZeni se do sebe
a uzavfeni se. V tomto pfipadé reakce ucitele nebo rodi¢e nema byt tidernd, ale podporujici,
postupy odvedeni pozornosti zde viibec nepomadhaji. Zhrouceni je katarzni mechanismus,
je tedy potieba jej nechat probéhnout cely. Typicky po ném nasleduje zfetelnd fyzicka
tnava. Vhodné je tedy hlidat fyzické potieby ditéte a jeho bezpeci, ale do stavu nezasahovat,
piipadné nabidnou koregula¢ni postup, ktery dité preferuje — to mtize byt dotek, stisk,
houpani apod.

Pravé pochopeni individudlnich projevii emoci a spoustécti problémt u daného ditéte
je klicovym tématem vzdjemné komunikace rodiny a skoly. Rodice by méli skolu informovat
jednak o individudlni zdrojich zlostnych vybucht, ale také o tom, zdali mé dité za sebou
néco, co postupné vytvaii jeho tenzi, to mtize byt ranni navstéva u lékafte, ale také tfeba
problém v dopravé pii cesté do skoly. V rdmci Skoly jsou typickym spoustédi situace, které
jsou ndro¢né na adaptaci, jako jsou projektové dny, Skolni besidky a podobné. Aktualni
vyzkumy (napf. Andoni et al., 2024) poukazaly na fakt, Ze pokud dité vykazuje vy3si miru
zejména externalizujictho problémového chovéani, kam emo¢ni vybuchy patii, vztah rodiny
a Skoly je tim negativné ovlivnén, protoZe se omezuje kapacita rodice se skolou komunikovat.
Stejny vyzkum ale také prokazal, Ze zvySend mira problémového chovédni pozorovana
uciteli nema negativni vliv na vztah skoly a rodiny. MtiZeme tedy usuzovat, Ze ucitel dobfe
zakotveny ve vztahu s rodinou a zaroven vybaveny profesiondlnimi dovednostmi zvladani
zatéze ma vytvoreny dostate¢ny profesiondlni odstup, aby tyto situace zvladl.

8.2 Efektivni strategie, které 1ze pfenést do skolniho
prostredi

V souvislosti s regulaci emoci déti s autismem funguje nékolik ovéfenych strategii, které
v domdcim prostfedi pouZzivaji i ti¢astnici aktudlné probihajictho vyzkumu, tedy rodice déti
s poruchou autistického spektra. Nize uvedené strategie a techniky se jevi jako velmi nosné
a dle vypovédi samotnych respondentti usnadnuji rodi¢tim déti s timto typem poruchy
jejich kazdodenni fungovani.

Tyto postupy lze rozdélit do nékolika skupin, tvou prvni jsou strategie, které méni zaméteni
pozornosti ditéte. Jako velmi oblibend strategie se vynoifuje odpocitavani (idedlné sestupné)
nebo pouziti vizudlni minutky na mobilnim telefonu (pfedev$im zdarma dostupna mobilni
aplikace Visual Countdown Timer) — zejména k ohraniceni urcitého ¢asového tseku nebo

Lo 7 X

pfi stfidani ¢innosti.

K regulaci emoci miize nékdy pomoci i tak jednoduchd véc, jako je klasické pocitani
(naptiklad dité muZze spocitat dlazdice na podlaze). U nékterych déti totiZ pocitdni odvede
jejich pozornost od toho, co je zrovna trapi, a vede to k regulaci emoci.

Dalsi rodi¢i hojné vyuZzivanou strategif, kterd détem s PAS poméaha lépe se adaptovat na

své prosttedi a regulovat své emoce, je pfesmérovani pozornosti ditéte. Déti s autismem
mohou mit tendenci zaméfovat se na urcité podnéty ¢i aktivity a mohou mit obtize
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s pfechodem mezi rliznymi ¢innostmi nebo situacemi. Pfesmérovani pozornosti se zaméfuje
na poskytnuti alternativnich stimult nebo aktivit, které pomadhaji ditéti odvratit svou
pozornost od rusivych podnétti nebo negativnich emoci. Timto zptisobem mohou rodice
i ucitelé pomahat détem s autismem zlistat soustfedéné a klidné v rtznych situacich
a podporovat jejich schopnost flexibilné reagovat na zmény ve svém okoli. Pfesmérovani
pozornosti je tak dulezitym ndstrojem v podpotfe adaptace a emocionalni regulace déti
s autismem V jejich kazdodennim Zivoté. Aby tato strategie mohla byt ve skole funkéni,
je nutné, aby rodi¢ s ucditelem sdilel informace o tom, ktery typ podnétti je pro jeho dité
silnym motivem.

Dalsi skupinu tvoii strategie, které modifikuji situaci, ve které se dité nachazi nebo okolnosti
tkolu, ktery je mu uloZen. Sem by patfila tfeba rodici oblibend strategie ,, Ted a potom*
vychazejici z aplikované behavioralni analyzy. Jednd se o techniku, kdy je ditéti sdélovano,
Ze se néco musi stat, nez dostane to, co chce. Rodice tak zaznamenali sniZeni poc¢tu zhrouceni
spojenych s potiZemi v oblasti emoc¢ni regulace.

V tomto duchu se také nese stanovovani "dohod" mezi dospélym a ditétem, které je velmi
efektivni strategii pfi praci s détmi s autismem. Tim, Ze si spole¢né stanovite urcita pravidla,
oc¢ekavani nebo cile, davate ditéti jasny rdmec a pfedvidatelnost ve svém chovani a aktivitach.
Tato dohoda umoziuje ditéti 1épe anticipovat, co se stane nebo co je od né€j pozadovano
v riznych situacich, coz miiZe sniZit tizkost a nejistotu spojenou s novymi nebo nejasnymi
situacemi. Zaroven stanovovani dohod posiluje komunikaci mezi dospélym a ditétem
a podporuje vzdjemné porozumeéni. Tato strategie je oblibend pro svou jednoduchost
a efektivitu v pomoci détem s autismem pfizptisobit se riiznym situacim a rutindm v jejich
kazdodennim zivoté. Podminkou je, aby vznikla vazba mezi dohodou a chovanim, je potieba
davat ditéti zpétnou vazbu, Ze se v aktudlni situaci chova spravné.

Pozitivni zpétna vazba obecné hraje klicovou roli v praci s détmi s autismem, jeji zéklady
vychézi z metodologie aplikované behavioralni analyzy a jednd se o vysoce funkéni zptisob,
jak pracovat s détmi s PAS efektivnéji. Tento typ podpory a povzbuzovani se zaméfuje
na ocenéni a posileni pozitivniho chovéni a tspéchti ditéte. Dtiraz na pozitivni aspekty
a tuspéchy ditéte vytvafi prostiedi diivéry a sebevédomi, coz miize podnitit dalsi snahy
a motivaci ke zlepSeni dovednosti a adaptaci na nové situace. Pozitivni zpétna vazba také
pomédha vytvéret pevné vazby mezi ditétem a jeho okolim, véetné rodicti, ucitelti a terapeutt,
coZ ma pozitivni dopad na socidlni interakce a vztahy. Dtiraz na pozitivni zpétnou vazbu
ve vzdélavani a terapii déti s autismem je nejen efektivni, ale také podporuje jejich emoéni
a sociélni rozvoj.

Rodice také popisuji, Ze pii zvlddani domaci pfipravy do skoly se osvédéuje rozdéleni
tkold pro dité na mensi, snadno zvladnutelné kroky, které je ié¢innym piistupem, ktery
poméha pfedchézet frustraci z netispéchu. Neékteré déti s autismem mohou byt pretiZzené,
kdyz se setkaji s tikoly, které jsou prilis rozsdhlé, a zvladani jejich emoci v takovychto
situacich mtiZe byt ndro¢né. Pokud je ale dany tikol rozdélen na mensi, dobfe pochopitelné
tkoly, emociondlni reakce jsou pak vyrovnanéjsi.

Dalsi skupinou technik jsou ty, které vytvati pro dité zakladni opory. Sem by bezpochyby
patfily emocni karticky, které jsou pro zejména pro tyto déti uziteénym néstrojem, nebot
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mohou mit potiZe s vyjadfenim svych emoci. Tyto karticky obsahuji obrdzky nebo symboly
rtznych emoci, jako je radost, smutek, vztek nebo strach, a pomdhaji détem identifikovat
a vyjadtit své pocity. Emo¢ni karti¢cky mohou poskytnout détem s PAS jasny a konkrétni
zptisob komunikace svych emoci, coz mtize vést k lepsimu porozumeéni jejich vlastnich
pocitti a potfeb, stejné jako k lepsi interakci s ostatnimi. Tyto karticky mohou byt pouZzity
i ve 8kole nebo v terapeutickém prostfedi a poskytuji détem s PAS zptisob, jak lépe
porozumét a zvladat své emociondlni reakce v rtiznych situacich. DileZité je, aby ve Skole
byla pouzivana stejnd sada karet, jaka je vyuzivana v domdacim prostfedi.

Pro praci s Zdky s PAS velmi typickou pomftickou, kterou ale lze vyuZit i k regulaci
emocniho prozivani, je vizudlni podpora, kterou lze vyuZivat v kazdodennim Zivoté
ditéte. Vizudlni podpora je klicovym ndastrojem pro dité s autismem, které miize mit potize
s porozuménim verbalnim pokyntim nebo s organizaci svych tikolt a aktivit. Tato forma
podpory vyuZziva vizualnich prvkd, jako jsou obrazky, symboly, grafy nebo ¢asové plany,
aby pomohla ditéti Iépe porozumét svému prostiedi a rutindm. Prostfednictvim vizuéIni
podpory miiZe dité 1épe predikovat a pFipravit se na nadchézejici udélosti, coz mu poskytuje
pocit bezpedi a jistoty. Tento piistup také pomdha ditéti snadnéji komunikovat své potieby,
pféni a emoce, coz muize vést ke zlepSeni socidlnich interakci a sniZenf tizkosti spojené
s nejasnymi situacemi. Vizudlni podpora je tak dtlezitym prostfedkem, ktery napomaha
ditéti s autismem ve strukturalizaci a zvySuje jeho schopnost samostatné fungovat v mnoha
oblastech.

Rodice casto uddvaji, Ze pfi interakci s détmi s PAS je klicové dodrzovat denni rezim
a zavedené denni rutiny, protoze jim to poskytuje strukturu, jistotu a pocit bezpeci. Déti
s autismem ¢asto maji rady predvidatelnost a rutinu, ktera jim umoZtiuje 1épe se orientovat
ve svém prostfedi a sndze se adaptovat na zmeény. Zavedené rutiny poméhaji détem
s autismem lépe porozumeét, co se od nich ocekavéa v rtiznych ¢astech dne, a sniZuji jejich
azkost spojenou s nejasnosti a nejistotou. Pravidelny denni rezim také podporuje rozvoj
jejich dovednosti v rdmci samostatnosti a sebeobsluhy. Pro déti s autismem je dodrZovani
denniho rezimu a rutin dtlezitym aspektem kazdodenniho Zivota, ktery jim poméha 1épe
fungovat ve svém prostiedi a je vyznamnou soucésti regulace emoci. Ve §kolnim prosttedi
je klicovym néstrojem rozvrh hodin. Pfi préci s détmi s PAS je potfeba s nim aktivné
pracovat, zaznamendvat do néj prtibézné zmény, suplovani a podobné a dité skrz tento
néstroj, se kterym je zvyklé pracovat, vzdy v¢as avizovat zmény, na které se pak muize
pfipravit a minimalizovat tak emo¢ni odezvu.

Technika, kterou Ize ve tfidé nasledné pouZit jako ndstroj regulace & koregulace, je sen-
zorickd integrace, kterd se stdva stdle vice populdrni formou intervence pro déti s PAS.
Tato terapie se zaméfuje na posilovani smyslovych systémti a podporuje jejich efektivni
fungovani (mutiZe se jednat napfiklad o rtizné techniky a aktivity v rdmci hmatové, vizualni
¢i sluchové stimulace). U déti s autismem byvéa ve vétsiné piipadti senzoricka integrace
narusena, coz mutiZze vést k obtizim s regulaci emoci, chovanim a socidlnimi interakcemi.
Vyzkum naznacuje, Ze terapie senzorické integrace mize mit pozitivni vliv na vSechny tyto
oblasti. Senzoricka integrace pomédha détem s autismem lépe se zapojit do svého prostiedsi,
komunikovat s ostatnimi a vyznamneé souvisi i se schopnosti ditéte regulovat své vlastni
emoce.



8 REGULACE EMOCI PRI INTERAKCI S DETMI S PORUCHOU AUTISTICKEHO
SPEKTRA

145

Se senzorickou integraci souvisi i vestibuldrni aktivity, které rodice s oblibou zafazuji
do kazdodenniho Zivota ditéte (napfiklad toceni, houpéni, skakani). Dochézi tak totiz
k dtillezitému nasyceni senzorickych potieb ditéte, diky ¢emuz dité vykazuje pak zfetelné
znamky radosti a emoc¢ni vyrovnanosti.

Technika, kterd se u déti s autismem vyuZziva skutecné casto a kterd je rodici velmi oblibend
a zaroven ji lze aplikovat i ve Skole, je pouZiti hlubokého tlaku, ktery mtiZze vyznamné vést
k pocitu zklidnén{ a sniZeni tizkosti u déti s PAS. Hluboky tlak mtize byt aplikovan rtiznymi
zpusoby, napfiklad pevnym objetim, lehkym stlacenim nebo zatéZovymi dekami. Tato
technika je ¢asto pouZzivéna ve specidlnich tftidach, v terapeutickém i domdcim prostiedi
jako prostfedek k podpofe emocni regulace a zvladani stresu u déti s PAS.

Rodice také potvrzuji, Ze jim v kazdodennim souziti s ditétem s PAS velmi usnadriuje praci,
pokud vnimaji pfehlceni ditéte, zejména pokud jde o senzorické vniméni, jako je nadmérny
hluk, velké mnozstvi vizudlnich podnétti nebo vysoka koncentrace lidi v mistnosti. Pro déti
s poruchami autistického spektra mohou tyto senzorické vjemy byt pfi¢inou intenzivniho
stresu a tizkosti. P¥ilisné mnoZstvi senzorickych podnétt muze ditéti p¥ipadat jako pfehlcent,
coz muze vést k emoénim vybuchtim, dnikovému chovéani nebo jinym projeviim nepohodli.
Proto je dtileZité vytvaret prostfedi, které je pro dité s PAS vhodné a které minimalizuje
ptisobeni nadmérnych senzorickych podnétti. Tim se zlepSuje jeho pohoda a sniZuje se tak
riziko emoéni dysregulace v rtiznych situacich.

V souvislosti s pfehlcenim ditéte mtiZe byt velmi ndgpomocné vytvoieni specidlniho mista
pro zklidnéni v domécim i ve $kolnim prostf¥edi. Toto misto slouzi pak jako bezpecné
atocisté, kde se mtize dité uklidnit a regenerovat, kdyz se citi pfetiZzené nebo piehlcené
zejména senzorickymi podnéty. DiileZitym aspektem tohoto mista je, aby odpovidalo
individudlnim pottebam ditéte, pfi¢emz miize zahrnovat prvky, jako jsou oblibené hracky,
polstére, zatéZové deky nebo svételné pfedmeéty. Toto misto by mélo byt umisténo v klidném
a malo rusném prostoru, idedlné mimo hlavni oblasti domova nebo $kolni tfidy. Dité
by mélo byt povzbuzovano k tomu, aby vyuzivalo toto misto pro zklidnéni a sebekontrolu,
coz mu miiZe pomoci lépe zvladat stresové situace a podporovat jeho emoéni pohodu.

8.3 Postupy rozvoje emociondlni gramotnosti a postupti
emocni regulace v rdmci Skolni praxe

Kli¢em je ndcvik chovani podle vzoru. Toto je jeden z momentti, ktery klade nejvétsi naroky
na emoc¢ni préci dospélého. K dosazeni emoc¢ni regulace u ditéte s autismem je stézejni
nevykazovat pfehnané emo¢ni reakce. Modelovanim tohoto chovani mtizeme pomoci ditéti
naucit se Iépe zvladat své emoce a ukazat mu, jak se s nimi vyrovndvdme my sami, aby dité
mohlo néasledovat nas p¥iklad.

Mluvime zde skute¢né o emocni préci. Pro dospélého to totiZ znamend své vlastni emoce za-
chytit a pojmenovat, aby s nimi mohl védomé pracovat. Nehovoiime zde o tom, Ze by dospély,
at jiz rodi¢ nebo ucitel, mél pted ditétem své emoce skryvat. Podstatné je, aby je vnimal
a kontroloval. Dité ma u dospélého vidét autentickou emoci, ale ve vztahu k détem s PAS
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je potfeba velmi zfetelné kontrolovat jejf intenzitu. Na misté je také slovni doprovod, ktery
emoci ditéti vysvétli. V situacich, kdy samo dité proziva silnou emoci, je tikolem dospélého
své prozivani korigovat a nabidnout ditéti podporu ke zklidnéni. Koncept emo¢ni préce,
popsany autorkou Hochschildovou a do oblasti rodicovstvi a vychovy aplikovany napt.
Zapfem (2002) popisuje emocni préaci jako soucast kazdodennich osobnich interakci, jejim
tcelem je ovlivnéni emoci, chovani ¢i postojii u ditéte. Vyjadieni emoci se ¥idf urcitymi
pravidly, protoZe rodice maji vlastni postoje a pfesvédceni o tom, jaké emoce pfed ditétem
vyjadfovat, a jaké nikoli (bliZe viz Darisova et al. 2021). U¢itelé patii mezi zaméstnani, kde
se koncept emoc¢ni préce ¢asto zmiriuje a Zaci s poruchou autistického spektra v tomto
sméru kladou na ucitele velké naroky.

Stejné jako pfi modelovani chovani budou déti napodobovat i vase pfiklady komuni-
kace. Mluvte s nimi klidné a jasné, vysvétlete jim, co od nich ocekavéte. Tim se zvysi
pravdépodobnost, Ze rozpoznaji danou situaci a zvladnou vlastni emo¢ni regulaci lépe.

Gulstrud etal. (2010) a ndsledné Ting a Weiss (2017) ve vztahu ke koregulaci jiz probihajicich
emoci rozdélili postupy na hlasové, aktivni a provazejici.

Mezi hlasové patfi napt. uklidiujici slova nebo zpév, a zejména pak povzbuzeni, Ze proZivand
emoce je feSitelnd, Ze odezni, Ze o ni 1ze hovofit apod. aktivni fadi nap¥.

Mezi aktivni postupy fadi dopomoc prvniho kroku nebo scaffolding, pfesmérovani pozor-
nosti a fyzicky komfort.

Mezi provézejicimi se pak objevuje ponechat ditéti vést smér konverzace a aktivné projevit,
Ze jej nasleduji (dité napt. fekne, Ze bude utikat a dospély reaguje: ,ano, budes utikat...”.
Kli¢ové je zde ale pojmenovani emoci a propojeni zazitku ditéte s konkrétni pojmenovanou
emoci (,,Ano, toto t€ opravdu rozzlobilo, jsi ted nejspis rozzlobeny.”)

Realizace vyse uvedenych technik ve Skolni praxi je odvisla také od dostupného vhodného
prostoru. Pokud chceme zvySovat emoéni pohodu ve t¥idé, je potieba pro to pfipravit
také materidlni podminky — idedlné tfidu vybavit klidovym koutkem, kde mame praveé
k dispozic pomticky pro poskytnuti fyzického a senzorického komfortu —na dotyk pifjemné
deky a polstafe, sedaci vaky, zatéZovou deku, fidgety na zvladnuti motorického neklidu
a podobné.

Doporuceni pro praxi

Existuje mnoho zptisobti, jak ditéti s poruchou autistického spektra mtizeme pomoci
s regulaci svych emoci. Nicméné v momenté emoéni nepohody mtiZze byt nékdy
obtizné ditéti poskytnout podporu. Pro béZnou populaci se zdaji béZné denni vyzvy
jako drobnosti, ale pro dité s autismem mohou byt tyto , drobnosti” v danou chvili
nejvétsimi problémy na svété. Je dilleZzité, aby déti dostaly nasi podporu v ndro¢nych
emocnich situacich a abychom dokézali témto situacim také pfedchazet.
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Ve vztahu k ditéti i k sobé je uZite¢né:

Fyzické cviceni.

Pokud si dité uziva béhani nebo skédkani, je dobré jej v tom povzbuzovat, nebot tak
dost casto pottebuje regulovat své emoce. Pravidelné cvi¢eni mtiZze vyznamné pomoci
nejen s emodni regulaci, ale zaroven ptispiva i k posileni fyzického zdravi. Rizeny
pohyb znamené rozvoj inhibi¢nich mechanismt. To plati i pro dospélého. Drobna
fyzicka cviceni spocivajici napf. v postupném zapojovani riiznych svalovych skupin
vraci pocit sebekontroly.

Najdéte zptisob, jak zlepsit naladu ditéte.

U kaZzdého ditéte s PAS je vhodné mit seznam aktivit ¢i podnétti, které jsou pro néj
uklidriujici nebo motivujici. Zjistéte, co dané dité rddo déla a co mu zlepsuje ndladu,
a vytvorte kolekci téchto pfedméti. Nékdy se tomu fika "sada pro uklidnéni", kterd
muZe zapojit jejich smysly a podpofit pozitivni emociondlni reakce. Oblibenou pomiic-
kou se tak stavd napiiklad ,fidget spinner”, ktery témto détem pomdahd zaméstnat
mysl i ruce. Vhodnou aktivitou je také vhazovani minci nebo malych molitanovych
micki do otvoru v krabicce.

Dejte ditéti na vybér.

Moznost volby mtize byt izasné strategie, kterd ditéti umoZzni mit situaci vice pod
kontrolou. Nicméné volba miiZze byt také zdrcujici a situaci nasledné zhorsit, pokud
dité vnima volbu jako dalsi zdroj frustrace. V tomto pfipadé je potfeba, aby vychovatel
pted jeji realizaci posoudil situaci.

Také vyucujici by se mél vyvarovat situaci, kdy se citi v bezvychodné situaci. Momenty,
kdy v pedagogické praxi zaZiva pocit frustrace, protoZe se citi zatlaceny do pozice,
ve které se neciti komfortné, je vzdy na misté toto diskutovat s kolegou, nadfizenym
¢i supervizorem.

Nacvik hlubokého dychani.

Dychéni, kdy nddech provadime nosem a vydech tsty, je hluboké dychaci cviceni, které
miiZze byt prospésné mnoha lidem, kdyZ se citf rozruseni. Tuto techniku je vhodné
vyuzivat i u déti s autismem jako prostfedek k regulaci emoci, zejména kdyz jsou
pietiZzené. Jeji vihodou je také fakt, Ze se pfi jeji realizaci pocita, coZ je pro mnoho déti
s PAS také uklidriujici ¢innost.

Reseni problémt s ditétem a diskuze o vhodnych reakcich.

Pokud se emo¢ni nepohoda stdva pro dité osobnim problémem, je dtlezité, aby
s nim vychovatelé pracovali na identifikaci a regulaci chovani. Mohou se objevovat
kupiikladu potiZe s navazovanim ptételstvi kvuli p¥ilisné soutéZivosti ditéte, coz
mu pak ¢inf obtiZe s prohrou. Je tedy dileZité spole¢né pracovat na tom, aby pochopilo,
Ze neni vzdy mozné vyhrat a Ze je dileZité pfijmout prohru férové, aniz by se zlobilo.
K tomuto pochopeni dité potfebuje dojit nejprve v raciondlni roviné, situaci je potteba
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pojmenovat, popsat, strukturovat. Kdyz se dité naudi identifikovat rtizné emoce
a kategorizovat je, je vhodné s nim vést o tom diskuze. Spole¢né mtiZzete probrat,
jak by mélo dité reagovat v rtiznych situacich, a zda jsou tyto reakce vhodné. Poté
se miiZete zaméfit na hledani nejlepsich zptisobd, jak na dané emoce odpovédét.

Pomozte odhalit emo¢ni spoustéce.

Stejné jako je diileZzité najit prosttedky, které zlepsi ndladu a pomohou ditéti s regulact
emoci, je také dtilezité identifikovat negativni spoustéce, které vyvoldvaji emoéni
nepohodu. Toto poméha ditéti pochopit, co presné zptisobuje sloZité emoce, kterymi
prochazi.

Stejné tak potfebuje ucitel pojmenovat, které situace s ditétem jej nejvice emocné
vycerpdavaji, a nasledné hledat, zda a jak se jim vyhnout.

Dejte ditéti i sobé pfestavku a vytvofte pro ni vhodny prostor.

Neékteii lidé obcas potiebuji opustit danou situaci, aby se uklidnili. To plati zvlasté pro
déti s autismem. Mohou potfebovat odejit na své specialni misto pro uklidnéni nebo
se jen pfesunout jinam, aby mohly uplatnit dalsi seberegulacni techniky. Také vyucujici,
a jeSté Castéji to plati pro asistenty pedagoga, potfebuji mit v pribéhu vyucovani
kratké chvilky, kdy mohou polevit v pozornosti. Ma-li vyucujici ve tfidé ndro¢né dite,
a do této skupiny déti s PAS urcité patti, je vhodné vénovat pozornost tipravé prostredi
i pro ulitele a asistenta — také oni potfebuji napf. v kabinetu vytvofit azyl v podobé
minimélné vizudlné a idedlné i akusticky pifjemného prostfedi, kde mohou nacerpat
sily.
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ROZVO] PEDAGOGICKYCH
KOMPETENCI A PODPORA UCENI
VE VIRTUALNI REALITE

Dalibor KUCERA

Vzdélavani budoucich pedagogti a vyzvy, pted kterymi dnes ucitelskd ptiprava v CR stoji,
jsou tématem fady publikaci, materiald, ale i projektti a iniciativ zaméfenych na podporu
vzdélavani. Z mnoha uvedme napiiklad Otevieno (www . otevreno . org), Eduzmeéna
(www.eduzmena.cz), EDUin (www.eduin.cz) nebo U¢itel nazivo (www.ucitelnazivo.cz).
Vénuji se jak kritickému zhodnoceni stavu ¢eského skolstvi, tak moZnostem a postuptim,
jakymi by vysoké skoly mohly budouci pedagogy 1épe piipravovat. V textech se opakované
objevuje apel k vétsi podpofe studentskych praxi, prosazovani inovaci, zapojeni novych
technologif a zvySovani digitdlni gramotnosti, a to jak u studentt ucitelstvi, tak u stavajicich
ucitelti na skolach (MSMT, 2022).

Tato kapitola na tyto vyzvy navazuje a spole¢né s kapitolou 10 a 11 pfedstavuje moznosti, které
by v tomto ohledu mohlo pfinést vyuziti technologif pro virtudlni realitu (VR). Technologie
VR mohou byt vhodnym néstrojem k doplnéni ucitelského tréninku, studentskych praxi
a prosttedkem k rozvoji Zddoucich pedagogickych kompetenci. Zaroveii mohou pomoci
snizit profesni stres za¢inajicich ucitelti tim, Ze jim poskytnou bezpe¢ny prostor pro nacvik
naro¢nych situaci a zvy$i jejich sebedtivéru pii vstupu do praxe, ¢imz prispivaji k podpofe
wellbeingu. N&$ text pfedstavuje soucasnd vychodiska a moznosti aplikace VR v ucitelské
piipravé a diskutuje jeji potencial.

9.1 Pedagogické kompetence v ucitelské p¥ipravé

9.1.1 Vyznam pedagogickych kompetenci

Funkéni vzdélavaci systém je, mimo zdkladniho organizaéniho ¢&i legislativniho rdmce,
definovany pfedevsim klicovou roli osoby ucditele a jeho kompetencemi. Pojmem kom-
petence oznacujeme ,soubor profesnich a osobnostnich dovednosti a dispozic, kterymi
maé byt vybaven ucitel, aby mohl efektivné vykonavat své povolani” (Prticha et al., 2013).
Prestoze nepanuje explicitni konsenzus v tom, které kompetence jsou pro préci pedagoga
nejdtilezit&jsi &i které by mély byt rozvijeny prioritné (MSMT, 2022), mezi témi nejvice
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zadanymi se objevuji dovednosti socidlni, interpersondlni, komunikacni, osobnostni, se-
bereflektivni ¢i autoregulacni (Helus, 2001; Nezvalov4, 2001; Svec, 1998; Vasutova, 2004).
Casto jsou oznac¢ované jako soucast tzv. mékkych dovednosti (Hanusova et al., 2017; MPSV,
2022; Schulz, 2008), resp. dovednosti socidlnépsychologickych (Gillernova, 2003; Gillernova
et al., 2012) nebo socidlné interakénich (Greene & Burleson, 2003). Tyto oblasti spojuje
zptsobilost a schopnost ucitele efektivné komunikovat, prozivat, ovliviiovat a reflektovat
prostiedi, ve kterém pedagogicky pracuje, aktivné ptisobit na své zaky i na sebe sama.
Tento p¥istup se pfirozené propojuje s vyzvami popsanymi v kapitole 1, ktera je vénovand
podpoie wellbeingu. Vzhledem k vyznamu uvedenych kompetenci pro vzdélavaci proces
a kjejich nadoborovosti jsou tato témata akcentovdna i v mezinarodni perspektivé, napiiklad
v materidlech Organizace pro hospodarskou spolupréci a rozvoj (OECD, 2022).

Rozvoj kompetenci je slozitym ucebnim mechanismem, ktery vychéazi z mnoha souvislosti
tykajicich se vlivti prostiedi a dispozic jedince (Oddli et al., 2021; Plomin et al., 2013). Kazdy
typ kompetence je v tomto sméru specificky, napfiklad s ohledem na osobnostni a situa¢ni
predpoklady, formu ¢i smysluplnost (Gul, 2014). Z hlediska rozvoje ucitelskych kompetenci
je tfeba zvaZit nejen to, které kompetence by mély byt rozvijeny (napfiklad na zdkladé
poptéavky ze strany spole¢nosti, studentt ucitelstvi, feditelti Skol ¢i praktikujicich pedagogti),
ale také do jaké miry je mozné jejich podporu a rozvoj zajistit v praxi ¢i ve vzdélavacim
procesu, tj. jak zprostfedkovat moment zkusenosti, tréninku a rtistu (Thomas et al., 2015;
Vazalwar & Dey, 2011).

vy

Pokud se zaméfime na prvni otdzku, tykajici se volby kompetenci z hlediska aktualnich
potteb a poptavky, mtizeme vychazet z fady aktualnich analyz. U¢itelé vnimaji jako deficitni
zejména kompetence spojené s tzv. managementem tiidy (classroom management), ktery
zahrnuje zajisténi vhodného prostfedi pro préaci zaki, navazovani produktivnich vztaht,
komunikaci se Z4ky, jejich motivaci, omezovani rusivych vlivii apod. (LePage et al., 2005;
Mertin, 2013). Management tedy zahrnuje primarné vyse uvedené mékké dovednosti. Dle
studie fondu Eduzména je zvySovani kompetenci v oblasti managementu tfidy velmi Zzddané
—pouze cca 30 % uciteltt ma zkuSenost s absolvovanim kurzti zaméfenych na précis chovanim
zakt ve tfidé, ackoliv poptévka je vyrazné vyssi, na trovni témé¥ 50 % (Prokop & Dvordk,
2019). Tuto oblast zmitiuje i material Reforma p¥ipravy ucitelii a u¢itelek v CR, a to v kontextu
narocnych situaci souvisejicich s uklidnénim vyrusujicich a hluénych zakt a s dodrzovanim
pravidel, které popisuji ucitelé z praxe (MSMT, 2022). V§znam managementu t¥idy, spole¢né
s rozvojem socidlnich kompetenci u uéitelti, je rovnéz akcentovan v prohldseni spolku
Otevfeno, napiiklad v ¢asti Osobnostni rozvoj (,, komunikovat s druhymi, zvladat negativni
a rizikové chovani a ptisobit vii¢i nému preventivné”) a Citlivy p¥istup (, pfistupovat
k druhym tak, abychom vzdjemnym respektem, empatif a efektivni komunikaci utvéfeli
zdravé normy a sebevédomi, kladné vztahy a socidlni klima”) (Otevieno, z. s., 2015). Pfes
vyznam téchto kompetenci v pedagogické praci je viak zaroveri uvadéno jejich nedostatecné
pokryti v ucitelské piipravé i v dalsim vzdélavani pedagogickych pracovnikil (Kissova
& Mavrogiannopoulou Lapsanskd, 2022; Vévra, 2022).

Druha otazka se tyka moznosti, jak ziskani ¢i rozvoj uditelskych kompetenci podpofit
a facilitovat v rdmci ucitelské p¥ipravy, resp. pti dalsi praci s pedagogy. Nej¢astéji zmitiova-
nou cestou je podpora systému praxi, spole¢né s rozvojem ucitelské supervize ¢i intervize.
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Systém uditelskych praxi bohuZel neni v CR vzdy optimélné nastaveny, a to ani co do jejtho
minimélniho rozsahu (aktudlné na tirovni 8 % pro 2. st. ZS, tj. méné nez tfetinovy podil
oproti napiiklad Nizozemsku &i Belgii) (MSMT, 2017), tak kvality (naptiklad omezeny
piistup k reflexim a nedostate¢ny pocet provazejicich uciteltl) (MSMT, 2022). Zaji§téni prosté
pedagogické zkusenosti (pfitomnosti studenta/ucitele pfed tfidou) neni samo o sobé tako-
vou vyzvou - v piipadé studia ucitelstvi se jednd spiSe o organizac¢ni ¢i kurikuldrni dpravu,
kterou miiZe zajistit dostate¢nd podpora spolupréce se Skolami a vhodny studijni plan.
Skute¢nou vyzvou je zajisténi podminek pro smysluplné zkuSenostni uceni (experience-based
learning) (Kolb & Kolb, 2009), transformativni uéeni (transformative learning) (Dvotdkova,
2012) a pro reflexi pedagogické ¢innosti. Ta by méla vést k jejimu smysluplnému zhodno-
ceni, moznému piehodnoceni a sméfovat k rozvoji pedagogickych kompetenci. Reflektivni
pfistup pfedpoklddd, Ze jedinec védomé a systematicky pfemysli o svych zkuSenostech
s cilem zlepsit svoje chovani v budoucnosti (Smetadckova et al., 2021; Svojanovsky, 2017) —
tj. Ze se ucitelé uci ze svych konkrétnich pedagogickych zaZzitki (Korthagen & Buitink, 2020).
Zde mtizeme odkéazat na model ALACT (Korthagen & Nuijten, 2022), ktery je podrobnéji
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relevantni zpétné vazby, napiiklad ze strany zkusenéjSich kolegti, supervizort & zakda.
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kompetenci je kli¢ovy (HuSner et al., 2023; MSMT, 2022; Philp-Clark & Grieshaber, 2024).

9.2 Technologie pro virtudlni realitu

9.2.1 Audiovizualni technologie v ucitelské piipravé

Moderni technologie zménily svét v mite a rychlosti, které nemaji obdoby. Systémy zalozené
na zpracovani dat pfinesly nové komunikacni, informacni a interaktivni platformy, pficemz
aplikace strojového uceni, vSestrannd konektivita a mobilita urychluji integraci technologii
v kazdodennim Zivoté. Tyto trendy postupné ovliviiuji i oblast vzdélavani, kterd jinak
vykazuje relativni rezistenci a setrvacnost (Grudin, 2018; Harrell & Bynum, 2018). Vyraznym
impulzem k implementaci technologii do edukaéniho procesu byla nepochybné pandemie
covid-19, kterd odkryla celou fadu vyzev a problémi, kterym by mél vzdéldvaci systém
¢elit (Daniel, 2020). NemozZnost realizovat vyuku v tradiéni prezené¢ni formeé zasahla nejen
zaky a ucitele, ale také studenty ucitelstvi, u kterych nebylo mozné zajistit ani potiebné
praxe na skoléch. Je tézké komplexné posoudit ztraty ¢i pfinosy, které tato situace pfinesla.
Je v8ak zfejmé, Ze postihla mnoho oblasti, které jsou pro utvareni a rozvoj pedagogickych
kompetenci klicové (Carrillo & Flores, 2020), a Ze je tfeba systém vzdélavani uciteltl
na podobné situace pfipravit (VanLone et al., 2022).

Je fada zptisobtl, jakymi mtiZe byt studenttim ucitelstvi substituovana zkusenost spojena
s pfitomnosti ve skolni tfid¢, neni-li moZznost uskute¢nit ji v redlném prostfedi. Mimo
tradi¢nich postupti spocivajicich ve zprostfedkovavani informaci ucitelem, napfiklad
ve formé kazuistik, pfeddvani zkuSenosti ¢i diskusi, pfipadné prostfednictvim sledovani
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filmovych a seridlovych adaptaci ze skolniho prostiedi (Gonzélez-Vera & Corisco, 2016), jsou
dasto vyuzivanou cestou tzv. virtudlni hospitace, resp. hospitaéni videostudie. Virtulni
hospitace pfedstavuji videozaznamy z redlné vyuky, které mohou byt rozsifené o analyticky
prvek, ¢imz ziskavaji podobu videostudie. Ta umoZiiuje vhled do situace a jeji rozbor (Slavik
et al.,, 2011). Velmi pouZivanou se v tomto sméru stala databdze Metodického portdlu RVP
(digifolio.rvp.cz), modern&jsi prvky videostudie pak prezentoval napiiklad projekt TACR,
Hyperspace (www.hyperspace.cz).

Vyuzivani audiovizudlnich zdznamt vyuky v ucitelské pfipravé nepochybné pfind$i mnohé
benefity. Je relativné snadné je pofidit a zprosttedkovat, napfiklad on-line. Studenti diky
nim mohou ziskat lepsi pfehled o pedagogické realité a uvazovat nad jejimi specifiky
v komfortni pozici divdka, posuzovatele ¢i analytika. Je vSak zfejmé, Ze tato metoda nemitize
nahradit praxi ve Skole a Ze jeji pfinos pro rozvoj prakticky orientovanych kompetenci
je nutné omezeny (Bendova & Hordckovéd, 2021). UvaZujeme-li o moznostech pedagogického
vyuZziti videozdznamt vyuky z pohledu jeho ekvivalence k ucitelské praxi, je zasadnim
limitem metody pfedevsim nedostate¢nd mira zapojeni studenta, resp. absence autentického
prozitku ptitomnosti ve $kolnim prostfedi a nemoznost zde interagovat.

9.2.2 Vychodiska a specifika virtualni reality

Jako metodu, kterd ma potencidl pfinést do p¥ipravy ucitelti uvedené kvality a kterad by
mohla aspirovat na pozici doplitku, nebo dokonce alternativy k pedagogické praxi, bychom
mohli oznacit technologie pro VR. Virtualni realitu (virtual reality) chdpeme jako strojové
generované prostedi, ke kterému uZivatel pfistupuje prosttednictvim rozhrani navozujicim
pocit, Ze prostiedi uzivatele obklopuje, a to pfedevsim smyslové (Freina & Ott, 2015; Vince,
2004), resp. jako aplikaci pocitacovych technologii pro vytvoreni interaktivniho tftidimenzi-
onélniho (3D) svéta, ve kterém se uZivatel citi p¥itomen (Bryson, 1999). V druhé definici
se jedné zejména o tzv. interaktivni VR (interactive VR), ve kterém je pfedpoklddana aktivita
uzivatele. Jinou variantou je expozice 3D prosttedi ve filmovém VR, tzv. cinematickém
VR (cinematic VR), které aktivniho uZivatele nevyZaduje, resp. mu obvykle umoZiuje
pouze se rozhlizet v 360stupriovém prostoru (Tricart, 2017). Toto prostiedi mtize byt umélé
¢i realistické, napiiklad v podobé 360° kamerového zdznamu. Zatimco s interaktivnim VR
se setkdvadme zejména v pocitacovych hrach nebo v tréninkovych a didaktickych aplikacich,
s cinematickym VR je mozné se sezndmit naptiklad v aplikaci YouTube VR (vr.youtube.com).
Z hlediska pozadavki na p¥istrojové vybaveni jsou obé varianty srovnatelné — obé pfedpo-
kladaji headset, tj. nahlavni soupravu (HMD; head-mounted displays), ktera zajistuje expozici
audiovizuélniho materidlu p¥imo do o¢f a usi uZivatele (podrobnéji niZe).

Virtudlni realita pfedstavuje v tradi¢nim pojeti druhy pél v kontinuu mezi realitou a arti-
ficialitou (reality-virtuality continuum), tj. skute¢nosti vs. umélosti vytvofeného prostiedi.
Na pfirozenou realitu v kontinuu navazuje augmentovana realita (augmented reality; kde jsou
3D objekty integrované do skute¢ného prostfedi), augmentovand virtualita (augmented vir-
tuality; kde se v primdrné virtudlnim prosttedi objevuji prvky prostiedi skute¢ného), kterou
uzavird ,plnd” virtudlni realita (tedy zcela uméle vytvorené prostiedi) (Milgram & Kishino,
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1994). Augmentovand realita a augmentovand virtualita se ¢asto oznacuji souhrnnym
pojmem smiSena realita (mixed reality) (Speicher et al., 2019).

Koncept kontinua je moZzné doplnit také tfemi dimenzemi uZivatelskych zazitki ve VR
systémech: (1) rozsahem znalosti svéta (extent of world knowledge), tj. do jaké miry systém
pracuje s pfirozenym svétem (mimo VR), resp. vytvafi-li prostfedi zcela artificidlni, (2)
mirou imerze (immersion), tj. ponofent, které souvisi s pocitem p¥itomnosti, s mirou podpory
nasSich akci a senzorickych ocekdvani ze strany VR systému, a (3) koherenci (coherence),
tj. vinimanou autenticitu ¢i vérnosti VR prostfedi, kterd souvisi s jeho srozumitelnym
fungovanim a rozsahem akcf, které v ném mizeme provadét (Skarbez et al., 2021). Dodejme,
Ze problematika imerzivni VR je tématem, které v soucasném pedagogickém vyzkumu
zietelné rezonuje (Cerny, 2022; Makransky & Lilleholt, 2018).

Vyuziti VR je v sou¢asné dobé intenzivné vyzkumné sledovano a testovédno, a to jak
v Ceskych, tak v zahrani¢ich projektech. Vyzkumy se vénuji metodologickym specifiktim
vyzkumu VR, souvislostem adaptace na VR prostiedi, fyzickym a psychickym, ale posuzuji
také piinos existujicich aplikaci pro konkrétni uzivatele. Vyuziti VR aplikaci v klasické
vyuce (pfi vzdélavani zdkt a studentd) je vénovand naptiklad ptehledova studie Cerného,
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2022). V nésledujicim textu se zaméiime pfedevsim na aplikace VR v roviné jejich potencidlu
pro rozvoj pedagogickych kompetenci u studenti ucitelstvi ¢i praktikujicich uditeld.

9.2.3 Pfedpoklady vyuziti virtudlni reality

Uspé&sna realizace VR projektt je podminéna fadou hledisek, které zahrnuji jak stranku
piistrojovou a programovou, tak specifika samotného prosttedi, jeho limity a pfedpoklady
vztahujici se k participanttim (uZivateldim VR) a k zajistént jejich komfortu a bezpe¢nosti.

Zajisténi technického vybaveni v soucasnosti neni nijak slozité — zafizeni jsou dostupna
v mnoha provedenich, dle pozadavki uZzivatele. K dispozici jsou nejcastéji dvé varianty VR
zaFizenti: (1) samostatné VR (tzv. stand-alone) zahrnujici pouze headset (HMD), ve kterém
uz je k dispozici VR software, a (2) PC VR, kde je k provozu headsetu nezbytny pfipojeny
pocita¢. Zde headset funguje primarné jako interface, tj. zobrazovaci zafizeni poécitace
(Rendevski et al., 2022). Nékterd zafizeni obé€ varianty kombinuji a je moZzné jich vyuzivat
jak samostatné (napf. pro méné naro¢né aplikace), tak ve spojeni s PC. Neni-li soucasti
pfistrojového vybaveni software (VR prosttfedi), je tieba zvazit, jaké funkcionality jsou
od aplikace o¢ekévany (viz vySe) a je-li takovy software dostupny na trhu, nebo je tteba
ho vyvinout.

Dalsi podminkou realizace studii je zaSkoleni uZzivateld v uzivani headsetu a pomoc pii
jejich orientaci ve virtudlnim prostfedi (Alonso et al., 2021). Je tteba poskytnout naptiklad
informaci o moznych negativnich tcincich pobytu ve VR. Tyto ti¢inky mohou zahrno-
vat tzv. kinetézu (motion sickness), nemoc z pohybu (MKN-10 T75.3), kter4 je diisledkem
nesouladu mezi vizudInimi a pohybovymi viemy a souvisi s napiiklad pocitem zavrati
a nevolnosti, pfipadné dalsi problémy, jako je napfiklad bolest hlavy, rozmazané ¢i dvojité
vidéni a dezorientace (Angelova, 2021) — souhrnné oznacované pod pojmem cybersickness,
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tj. nepfijemné somatické symptomy souvisejici s vystaveni digitdlnim technologiim (Brown
et al., 2022). Prevalenci cybersickness je tézké dopiedu stanovit; je zavisld nejen na individu-
alnich dispozicich uZzivatelti a technickém provedeni headsetu, ale také na parametrech VR
prostfedi, zejména je-li v ném pritomny pohyb. Prostfedi, které vyrazné zvysuje pravdépo-
dobnost vzniku cybersickness, je typické pfedevsim pohybem kamery (napiiklad jeji rotaci,
rychlosti a akceleraci) (Oh & Son, 2022) a nastavenim, ve kterém se uZivatel musi pohybovat.
Pfi srovnani dopadti VR hrani v sedé€ a pfi pohybu uZivatele (chtizi) byly zjistény vyrazné
rozdily v cetnosti vyskytu kinetdzy, zjistované dotaznikem SSQ (Kennedy et al., 1993). Sedici
uzivatelé ji zazivali ve 22 %, zatimco pohybujici se v 56 % (Munafo et al., 2017). SniZeni
rizika cybersickness pfi absenci pohybu uzivatele podporuji i studie zaméfené na sledovani
360° cinematického VR (Johnson, 2018). Z hlediska studia dispozic uZivatele k zaZzitku
cybersickness se ¢asto hovofi o prediktorech véku a pohlavi. V obou pfipadech je ale
vyzkumnd evidence rozporuplnd a vztah ¢etnosti a intenzity cybersickness k véku uzivatelt
(Dilanchian et al., 2021; Oh & Son, 2022) ¢i jejich pohlavi (Koslucher et al., 2015; Munafo et al.,
2017; Oh & Son, 2022) dosud nebyl jednoznacné prokazan. Vhodnou cestou ke zjistovani
individudlniho rizika vzniku cybersickness se tak jevi spiSe dotazovani uzivatelt, napiiklad
jiz zminénym dotaznikem SSQ (Kennedy et al., 1993), ptipadné MSSQ (Golding, 1998), CSQ
(Stone, 2017) ¢i VRSQ (Kim et al., 2018). Jako protektivni faktor ve vztahu ke cybersickness
se rovnéz uvadi trénink (opakovana expozice VR, kterd uzivatelim umoZziuje vytvofit
si urcitou rezistenci), resp. omezeni délky expozice VR u nezkusenych uzivatelt. Jako
,bezpetnd doba” byvéd zminovéano cca 10 minut (Shadiev et al., 2021).

9.3 Vyuziti virtudlni reality v ucitelské p¥ipravé

9.3.1 VR jako prostfedek zkuSenostniho uceni

Jak bylo zminéno, vyuZivani audiovizualnich a informacnich technologif je pomérné béznou
praxi, kterd ve vzdélavani ziskavé stéle vétsi prostor. Rozvoj VR technologii, zejména pak
moZnost vyssi aktivizace ucici se osoby (v nasem piipadé studenta ¢i ucitele) spocivajici
zejména v bezprostiedni interakci ve VR prostfedi a v imerznim proZitku. Oba tyto prvky
hraji kli¢ovou roli v procesu uceni (Anderson et al., 2000; Y. Li et al., 2019).

Je fada vychodisek, na zakladé kterych je mozné interpretovat princip a efektivitu VR
simulaci. Jednou z nejp¥iléhavéjsich je koncepce zkusenostniho uceni Davida A. Kolba,
Experiential Learning Model (ELM) (Asad et al., 2021; Howard & Gutworth, 2020; Kolb
& Kolb, 2009). Tato forma uceni je do zna¢né miry podporovana reflektivnimi metodami,
které jsou podrobnéji popsané v kapitole 11. Kolbova koncepce tak pracuje s tzv. cyklem
uceni, ktery zahrnuje faze (1) zkusSenosti (concrete experience), spo¢ivajici zejm. v kontaktu
uliciho se s problémem, (2) reflektivniho pozorovéni (reflective observation) a analyzy
problému, (3) konceptualizace (abstract conceptualization), ve které dochézi k syntetizaci
znalosti o problému, a (4) experimentovani (active experimentation) spo¢ivajici v aplikaci,
resp. zuZitkovani pfedchozich fazi pii feSeni problému (Dantas & Cunha, 2020).
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Zaméfime-li se na prvni fazi, zkuSenostni, je tfteba zvaZit, jaké cesty se nabizeji k navozeni
dané zkusSenosti, idedlné ke zkuSenosti formativni (Raja & Carrico, 2023). Gosen a Washbush
dokladaji vysokou tispésnost zkusenostniho uceni pti uziti pocitacovych simulaci, p#i hrant
rolf a pfi praktickych cvic¢enich — zde participanti reportuji vyssi troven poznénii pozitivniho
prozitku (Gosen & Washbush, 2004). Stéle vétsi pozornost je v soucasnych vyzkumech
vénovand praveé technologiim VR, které maji k navozeni autentické zkusenosti jedine¢né
piedpoklady. Rada studii dokladd, Ze zaZitek VR simulace pfimo podporuje proces uceni
i formovani novych kompetenci (Flores et al., 2020; Luo et al., 2021; Radianti et al., 2020).
Soucasné jsou doporucovany expozice situaci, které p¥inaseji ndroéné tkoly a které se tykajt
realnych problému — vyssi obtiZnost zde zvySuje osobni angaZovanost, motivaci i ochotu
spolupracovat (Malmberg et al., 2022). Casto je zmifiovany také prvek emoéni ndro¢nosti
zkusenosti, zahrnujici stres nebo i frustraci, kterd vSak dané osobé pfinasi moznost posilit
schopnost ¢elit podobnym vyzvdm v budoucnu (Kong, 2021). Tento proces odpovida
konceptu resilience, tj. procesu a vysledku tispésné adaptace na vyzvy a obtizné Zivotni

zkuSenosti (APA, 2024; Sisto et al., 2019).

Dalsi faze zkuSenostniho u¢eni mohou byt rovnéz realizované ¢i facilitované prostfednictvim
technologii VR. Zde mohou hrét roli také dalsi IT systémy a sluZzby, které jsou na VR
navazané. V druhé fazi, pozorovani, je tak mozné vyuzit napiiklad zdznamu simulace
(nahravek VR interakci uZivatele) ¢i analytickych nastrojti (analyzy pohledu, hlasu, reakéntho
¢asu apod.), které uc¢icimu se umoZzni dalsi ndhled na prozitou zkuSenost. Ve tfeti fazi,
konceptualizaci, je mozné vyuZzit ndzornych VR prezentaci usnadriujicich pochopeni
komplexnich ¢i abstrakinich konceptti a ve fazi ¢tvrté, experimentovani, je mozné ptivodni
zkuSenost zopakovat, pfipadné libovolné modifikovat a tfm podpofit testovani rtiznych
hypotéz a strategii (C. Li et al., 2019; Su & Cheng, 2019).

9.3.2 VR simulace jako tréninkova metoda

Technologie VR nabizeji velké mnoZstvi cest a zplisobt, jak realizovat ucitelsky trénink.
Nejbézné€jsi podobou je simulace, kterd zasazuje uzivatele do prostfedi skolni tfidy. Zde
mitiZe uZivatel v roli ucitele procvicovat vedeni vyuky, fizeni tftidy a komunikaci, nejcastéji
pomoci avatarti zakd, ktefi reaguji na jeho chovani. Tyto VR simulace ¢asto obsahujf rtizné
scénare, které mohou zahrnovat feseni kazenskych problém, diferenciaci vyuky podle
potfeb jednotlivych z4kt a vyuziti riiznych pedagogickych technik. Ucitelé maji nasledné
moznost analyzovat své interakce a ziskavat zpétnou vazbu, coZ jim poméahd zdokonalovat
jejich dovednosti a pfipravenost na redlné situace ve ttidé (Van der Want & Visscher, 2024).

Jednou z kli¢ovych otdzek, kterd metody VR provazi, je otdzka souméfitelnosti VR simulace
s podminkami redlného prostfedi praxe, resp. jeji ekologicka validita. Toto posouzeni
samoziejmé zavisi na celé fadé faktorti (viz specifika VR uvedend vyse). Publikované
studie obecné doklddaji vysokou srovnatelnost, je-li v simulaci dostate¢né uvétitelna obra-
zovéd/zvukova modalita (Albus & Seufert, 2023; Dewil et al., 2023). Uvéfitelnost a pocit
pfitomnosti v audiovizudlné bohatém VR prostfedi je také obecné ¢asto zmitiovanym
kritériem efektivniho uceni. P¥ehledova studie Asada et al. doklada vyssi angaZzovanost
studentti a jejich zvySenou motivaci ve vyukovych VR simulacich, které vnimaji jako vysoce
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uvétitelné (Asad et al., 2021). Podobné vystupy poskytuji dalsi studie, které podporuijf
predpoklad, Ze imerzivni VR mtiZe zlepsit kognitivni, psychomotorické a afektivni doved-
nosti studentti ve srovnani s méné imerzivnimi technologiemi (Davis et al., 2022; Hamilton
et al., 2021; Kugurakova et al., 2021). Studie Howarda a Gutworthové vSak upozoriiuje,
Ze ptili$ vysokd imerze muize soucasné vést ke zvySeni kognitivni zatéZe (napf. rozptylenim
pozornosti), kterd efektivitu uéeni naopak snizi (Howard & Gutworth, 2020).

Uvedené poznatky souviseji i s dalsimi aspekty vykonu ucitelské profese. Studie Remacle
etal. uvadi, Ze ucitelé v prostfedi virtudlni tfidy zvysuji frekvenci hlasu, intenzitu a intonaén{
kontrasty. Zmény jsou podobné tém, které se vyskytuji v redlném prosttedi t¥idy, coz
naznacuje, Ze VR miiZe efektivné simulovat redlné u¢ebni podminky a poméhat uciteltim
rozvijet potfebné hlasové adaptace (Remacle et al., 2021). Srovnatelnost VR simulace
se skoln{ realitou podporujf i néktera fyziologickd méfeni. V souvisejici studii byly pomoci
méfeni elektroencefalogramu a srde¢niho tepu ziskdny hodnoty srovnatelné s redlnou
zatézovou situaci ulitele ve Skolni tfidé (Stavroulia & Lanitis, 2017).

Dalsim vyznamnym faktorem je organizace samotné simulace. Davis et al. dokladaji
pozitivni vztah opakovani pobytu ve VR simulaci Skolni tfidy se zvySovanim ucitelskych
kompetenci a ocekavani pozitivnich vysledkt (Davis et al., 2022). Stejné tak je zmitiovana
duleZzitost instruovani, jehoZ propracovanost pozitivné koreluje s efektivitou realizované
simulace, vyuky ve VR (Remacle et al., 2023).

9.3.3 Vyuziti VR simulaci pfi podpofe wellbeingu

Jak uvadi slovnik APA, wellbeing (well-being) je stavem Stésti a spokojenosti, s nizkymi
drovnémi distresu, celkové dobrym fyzickym a psychickym zdravim a pozitivnim vyhledem
nebo dobrou kvalitou Zivota (APA, 2024). Felcmanové k tomu dopliuje, Ze , wellbeing
je stav, ve kterém miiZeme v podporujicim a podnétném prosttedi pIné rozvijet sviyj fyzicky,
kognitivni, emociondlni, socidlni a duchovni potencial a Zit spolu s ostatnimi plnohodnotny
a spokojeny zivot” (Felemanové, 2023).

Z hlediska VR simulaci jsou kli¢ové predevsim tii oblasti wellbeingu: (1) kognitivni oblast
souvisejici s rozvojem kritického mysleni, s feSenim problémil a kreativitou. Ta se projevuje
ve zplisobu zpracovani informaci, vytvafeni tsudku a v motivaci k tspésnému dosahovani
cilti. Druhou rovinou je (2) emocionalni oblast souvisejici s rozpoznavanim emoci a autore-
gulaci. Projevuje se v sebedtivéfe a v odolnosti umoZznujici zvlddat nepfiznivé situace, napi.
Vv jiz vySe popsané resilienci. Tteti je (3) oblast socidlni, kde jsou v kontextu VR simulac{
kli¢ové zejména komunikacni dovednosti a jejich rozvoj (Felcmanovéa, 2023). Kognitivni
rovina wellbeingu byla podrobnéji rozpracovana v pfedchozi ¢asti kapitoly vénované ucend.
K této oblasti mtizeme doplnit také dalsi studie, které pii aplikaci VR simulaci v ucitelské
piipraveé reportuji rozvoj systematického uceni (Kaya & Erdem, 2021; Stavroulia & Lanitis,
2017), rozvoj kritického mysleni a profesné zaméfeného rozhodovani (Jans et al., 2023).

Pro emociondlni oblast wellbeingu je v kontextu VR simulaci kli¢ova zejména bezpecnost
virtudlntho prostoru. Tu zdtirazituje fada studii, ve kterych je ¢asto zmitiovana minimalizace
rizik — student/ucitel mtize vyuZit fady rizikovych strategii, napf. pokus—omyl, a to bez
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hrozby poskozeni sebe ¢i skute¢nych 24kt (Renganayagalu et al., 2021; Stavroulia & Lanitis,
2017). Dalsi studie dokladdaji posileni sebedtivéry a self-efficacy, kterd nartistd s mirou
zapojeni studenttt do VR simulace (Huang et al., 2022b; Jans et al., 2023; Kugurakova et al.,
2021; Remacle et al., 2023). Casto je zmitiovana také lep3i prace s emocemi, jejich reflexi
a autoregulaci (Kalliopi & Lanitis, 2019; Park et al., 2022; Richter et al., 2022). Imerzivni VR
bylo vyuzito i v rdmci vyuky socidlniho a emocionalniho uéeni (SEL), kde autofi uvadéji
efektivni facilitaci empatie a perspektivniho mysleni (Tan et al., 2022)

Rozvoj socidlni roviny wellbeingu v roviné rozvoje socidlnich a komuta¢nich dovednosti
mapuje rovnéz fada studii. VR simulace jsou zmifiovany jako vhodna cesta k nacviku feSeni
konfliktti a ndroéné komunikace (Alvarez et al., 2023; Renganayagalu et al., 2021). Zavéry
§védské studie, kterd zpracovala vysledky 26 vyzkumi zaloZenych na VR interakci s avatary,
dokladaji zlepseni vztahovych kompetenci budoucich uéitelt a jejich schopnosti efektivni
komunikace (Lindberg & Jonsson, 2023). Uvedena zjisténi podporuje i analyza 22 studii,
ktera popisuje pokroky trénovanych osob v oblasti porozuméni chovéani zakt, v kompe-
tencich pfi fizeni tfidy, ale také v time-managementu (Yilmaz & Hebebci, 2022). Néktef{
autofi soucasné doporucuji vyuzit kombinace VR tréninku a tréninku v redlném prosttedi
(napft. ve formé hrani roli), kterd sméfuje k dalsimu posileni a upevnéni komunikac¢nich

a socidlnich dovednosti (Ade-Ojo et al., 2022).

9.3.4 Studie zaméfené na vyuziti virtudlni reality

Na zékladé pfedchozich vychodisek blize pfedstavime nékteré ze studii, které se zamétily
na problematiku vyuziti VR technologii v ucitelské p¥iprave, resp. pfi simulaci $kolnf
ttidy. Studie je moZzné rozdé€lit na dva zdkladni typy — na studie vyuZivajici cinematického
VR, ve kterych je uZivatel primarné v roli divédka, a studie pracujici s interaktivnim VR,
zaloZenym na interakci uZivatele s prostfedim (viz popis typti VR vyse). Z hlediska pribéhu
simulace jsou pak zminovany tfi zdkladni p¥istupy: (1) scénafovy piistup (scenarios-based
approach), kde je vyvoj situace pfedprogramovany nebo secvi¢eny podle pfedem dané
osnovy, kterou trénovany prochdzi (2) teleoperacni p¥istup (WOz tele-operation approach)
spocivajici v tom, Ze lidsky instruktor (obvykle skryté€) ovlada chovani virtualnich postav
v redlném case, aby simulace ptisobila autenticky a mohla se dynamicky pfizptisobit jednani
tdastnikdl tréninku a (3) modelovy ptistup (model-based approach), ve kterém vytvaii chovani
virtudlnich postav pocitacovy model, zejm. na zdkladé aktudlnich hodnot modelovych
parametrt béhem simulace (Delamarre et al., 2021).

Studie vychazejici ze cinematického VR jsou v rdmci ucitelské piipravy obvykle zalozené
na expozici 360° videonahrdvek vyuky, které jsou promitané do headsetu uzivatele. VyuZivaji
predstavenych videostudii. UZivatel zde obvykle neni zapojeny jako aktivni ticastnik déni
ve tfidé, ale jeho zdZitek (mira imerze) je vyrazné intenzivnéjsi ve srovnani s alternativnimi
zobrazovacimi technikami (nap#. televizi ¢i monitorem). Akceptaci a pohlceni, tedy zazitek
studenta vztahujici se k pfitomnosti v exponované situaci, podporuji také provedené
studie (Kunz & Zinn, 2022; Prange, 2021). Rada autord pak tento p¥istup hodnoti jako
efektivni cestu k podpote autentického uceni studentt, ktera vhodné preklenuje teoretickou
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a praktickou rovinu uditelské p¥ipravy (Jong, 2022; Roche et al., 2021) a facilituje jejich
vniméni a naslednou pedagogickou reflexi (Walshe & Driver, 2019). Studie Cross et al.
rovnéz poukazuje na to, ze 360° videa poskytuji bohatsi a vice imerzivni zaZzitek, ktery
umoznuje budoucim uciteldm lépe sledovat a analyzovat dynamiku tfidy. Studie také
zminuje, Ze tato technologie podporuje hlubsi reflexi a porozumeéni vyukovym situacim, coz
vede ke zlepseni pedagogickych dovednosti a profesiondlniho rozvoje (Cross et al., 2022).
Studie Theelen et al. uvadi, Ze kombinace VR simulaci a prezen¢ni vyuky pfindsi benefity
pfi tréninku interpersonélnich kompetenci. Ve svém vyzkumu dokladaji, Ze po tomto
tréninku dochazi u studentti ucitelstvi ke sniZeni profesni tizkosti a zvysent self-efficacy,
tj. vhimané zdatnosti a sebeti¢innosti (Theelen et al., 2022).

Druhy typ studif je zaloZeny na interaktivnim VR, tedy na bezprosttedni aktivité uzivatele
(studenta jako ucitele) p¥i feSeni pedagogickych situaci. Jak bylo zminéno vyse, aktivita
tcastnika v simulaci mtiZze byt nastavena strikiné, s explicitné stanovenym cilem a struk-
turovanym fesenim situace, nebo volné, kdy jsou situace oteviené a jejich vyvoj a feSent
vychézi z aktivit uzivatele, napt. v roviné adaptace systému na tyto aktivity (Ferguson
et al., 2020). V druhém ptipadé tak miZe situace dojit i k autorem nezamyslenému konci
(Rempulsky et al., 2009).

V ¢eském prostiedi byl v roce 2019 pfedstaven projekt Virtudlni tfida (www.virtualnitrida.cz)
— VR trenazér pro studenty ucitelstvi. Tato interaktivni VR simulace, vytvofend v systému
Unity 3D, vyuziva prostiedi kolni tfidy s nékolika Zaky (standardné s péti z4ky), ve kterém
se miiZe uZivatel pohybovat a provadét aktivity (Duffek et al., 2019). Z4ci jsou zde reprezento-
vani avatary, které ve skute¢nosti ovladd ¢lovék. V rozhrani aplikace je zdroveri mozné zvolit
také druhy typ simulace, schiizku s rodi¢i. Pfes nedostatky spojené s niz$f mirou imerze
(vizualizace je velmi jednoduchd) a zaznamendnim cybersickness u mensi ¢asti uZivatela,
autofi aplikaci doporucujf jako pfinosnou, zejména pro tcely pedagogického tréninku, jako
doplnék klasickych ucitelskych praxi a jako vhodny material pro naslednou didaktickou
reflexi (Duffek et al., 2020). Druha generace néstroje, aktualné je ve fazi testovani, disponuje
propracovanéjsim grafickym prostfedim a novymi funkcionalitami. ZkuSenost s touto verzi
studenti hodnotili kladné a pedagogicky piinos aktivit byl hodnocen jako znaény (Fiala,
2022). Projekt je sice postaven na simulaci relativné malé tfidy, to ale mtize p¥inést urcité

zakt (Huang et al., 2022a).

Podobny interaktivni model pfedstavuje némecka aplikace Breaking Bad Behaviours (BBB),
imerzivni VR systém pro ucitelsky trénink (Lugrin et al., 2016). Aplikace je pfimo zaméfena
na trénink managementu tfidy a na zvladani pedagogicky naro¢nych situaci spojenych
zejména s nekadzni zak. Rozhrani aplikace umoZiiuje nastaveni rtiznych situaci a vzorcti
chovéni z4kd, ktefi jsou zde poloautonomnimi avatary. Ve studii posuzujici efektivitu
virtudlnfho BBB tréninku z pohledu nésledné pfipravenosti studentti zastavit nevhodné
chovani v praxi (pfed skute¢nou tfidou), poukazuji autofi na Zddouci zvyseni vnimavosti
a reaktivity ucastniki ve sméru k problematickym situacim a na zlep$eni schopnosti
tyto situace Fesit (Chen, 2022). Aplikace byla vyuZita i pfi tréninku éerstvych absolventti
studia ucitelstvi, a to v (kvazi)experimentdlnim vyzkumném designu. Skupina ucitelt,
ktefi se zticastnili BBB tréninku managementu tfidy, vykazala v hodnoceni instruktort
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signifikantni zvySeni kompetenci, oproti kontrolni skupiné, ktera absolvovala pouze tradi¢ni
videotrénink (Seufert et al., 2022). Autofi rovnéz uvadéji, Ze ticastnici tréninku hodnotili
svou zkusenost s VR pozitivné a ocetiovali realistické scénéte vyuky, které umoziovaly
efektivnéji reflektovat praci ucitele. Podobny princip simulace nabizi také australsky systém
ClasSimVR, kde se ucitelé setkavaji s rtiznymi typy rusivého chovani Zdkti a mohou na né
reagovat pomoci strategii SWPBIS (School-Wide Positive Behaviour Interventions) (Park et al.,
2022), nebo americky systém IVT-T (Interactive Virtual Training for Teachers), ktery pracuje
se setem deviti interaktivnich scéndft zaméfenych na management skolni t¥idy (classroom
behavior management) (Delamarre et al., 2021). Posledni zminéné studie zaroven seznamuje
s dal$imi VR simula¢nimi projekty, napt. ClassSim, SimSchool, Virtual PREX, TeachLive, 3B

nebo SimInClass (Delamarre et al., 2021).

Uvedené studie jsou pouze vyse¢i z mnoha projekttt, které pracuji s VR technologiemi
v ucditelské piipravé a tréninku. Variabilita VR aplikaci je pomérné vysokd a objevuji
se stale sofistikovanéjsi systémy, které pfindseji nové rezimy a funkcionality. Pokud bychom
k nim méli poskytnout souhrnny komentaf, z hlediska efektivity se jevi jako klicova
predevsim kvalitni vizualizace prostiedi, ve kterém se uzivatel pohybuje — v tomto pfipadé
zejména vykresleni Skolni t¥idy a pfitomnych zak (Mouw et al., 2020). Interaktivni VR
systémy obvykle pracuji s pocitacem generovanou scénou, tzv. CGI (computer generated
imagery), kterd mtize vykazovat rtiznorodou tdroven realisticnosti (Dirik et al., 2007).
Starsi aplikace scénu ¢asto vizualizuji v jednoduché vektorové grafice, kterd snizuje pocit
imerze uzivatelt a celkovou uvéfitelnost simulace (Richter et al., 2022). To plati zvlasté
v situacich, kdy ve VR pfedpoklddame realizaci urcité formy socidlni interakce (Huang et al.,
2022b; Richter et al., 2022). Kvalita provedeni avatarti, napfiklad Zakt ve t¢idé, je v tomto
sméru klicova a realistické ztvarnéni postav vyrazné facilituje autentickou komunikaci
ze strany uZivatele—studenta (Aseeri & Interrante, 2021). VyuZiti varianty cinematického
VR tak v tomto sméru pfinasi fadu vyhod — vizualizace prostfedi a postav mitize byt plné
fotorealistickd (uzivatel mtize sledovat redlnou scénu zachycenou 360° kamerou), moZznost
interakce uZivatel-prostfedi zde vSak byvd omezena (Richter et al., 2022).

Dal$im pfedpokladem efektivity tréninkovych VR systémti je nepochybné propracovanost
scénéfe a celkova smysluplnost VR simulace (Mouw et al., 2020). Scénéfe by mély mit jasny
tréninkovy cil a nabizet repertoar interakci, které jsou srovnatelné s béZnou skolni realitou
(Seufert et al., 2022). Jako vyznamnou komponentu produktivnich VR simulaci je nutné
zminit také praci s reflexi situace prozité ve VR, kterd je klicovym prvkem zkusenostniho
uceni a podpory wellbeingu u uZivateli simulace. PfestoZe tato oblast neni pfimo navdzana
na technologii VR simulaci, je pro benefit a osobni rtist uZivatele klicova (Duffek et al., 2020;
Kalliopi & Lanitis, 2019; Park et al., 2022; Richter et al., 2022; Walshe & Driver, 2019).
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Doporuceni pro praxi

Vyuziti virtudlni reality (VR) v ucitelské piipravé predstavuje nejen inovativni néstroj
pro rozvoj klicovych pedagogickych kompetenci, ale také prostfedek k podpote
wellbeingu budoucich uéiteld, zejména v oblasti emociondIni odolnosti, sebedtivéry
a efektivniho zvladani stresovych situaci. Studie dokladaji, Ze VR simulace mohou
uc¢inné podporovat zkuSenostni uceni (Kolb & Kolb, 2009) a umoznit studentiim
uditelstvi rozvijet schopnost efektivni interakce se zaky v prostiedi s vysokou mirou
autenticity (Richter et al., 2022; Van der Want & Visscher, 2024). Doporucujeme proto
zaclenéni VR technologii do vzdélavani pedagogti jako doplnék k tradi¢nim praxim.
Virtudlni trénink umoZiiuje bezpe¢ny nacvik strategii feSeni naroénych pedagogickych
situaci, véetné prace s problematickym chovanim zakd, a ptispiva k rozvoji resilience
ucitelty, tedy jejich schopnosti adaptace na stresové situace (Chen, 2022).

Pro maximélni efektivitu VR simulaci je klicova jejich vizualni vérnost a mira inter-
aktivity, kterd podporuje imerzi uzivatele do prostiedi skolni ttidy (Albus & Seufert,
2023; Dewil et al., 2023). Doporuc¢ujeme propojit VR simulace s reflektivnim ucenim,
napiiklad prosttednictvim zpétné vazby od mentorti nebo rozboru vlastnich interakci
(Korthagen & Nuijten, 2022). Vyznam reflexe potvrzuji i studie, které ukazujf, Ze sys-
tematickd analyza VR simulaci pomahda budoucim uéiteltim 1épe vnimat dynamiku
ttidy a zlepsuje jejich pedagogickou praxi (Cross et al., 2022; Walshe & Driver, 2019).
Vzhledem k tomu, Ze VR nemtiZe pIné nahradit fyzickou praxi, doporucujeme kombi-
naci VR tréninku s redlnymi ucitelskymi zkuSenostmi, nap¥iklad formou hybridniho
modelu vzdélavani (Ade-Ojo et al., 2022; Theelen et al., 2022).

Zavéadéni VR do ucitelské p¥ipravy by mélo byt doprovdzeno systematickym vyzku-
mem jeho efektivity. Doporuc¢ujeme sledovat dopad VR simulaci na rozvoj kli¢ovych
ucitelskych dovednosti, zejména v oblasti fizeni t¥idy, komunikace a profesniho rozho-
dovani. Vysledky téchto vyzkumi mohou pomoci optimalizovat implementaci VR
v pedagogické pfipraveé a zajistit jeho smyslupIné zaclenéni do vzdélavaciho systému.
Kromeé profesniho rozvoje mohou tyto technologie ptispét i k psychické pohodé ucitelti
tim, Ze umoZniuji bezpecné prostiedi pro nacvik slozitych pedagogickych situaci
a snizuji tiizkost z redlné praxe.
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METODA SCENARU PRO TRENINK
KOMUNIKACNICH KOMPETENCI
STUDENTU UCITELST VI

VE VIRTUALNI REALITE

Veronika KAPLOVA

Virtualni realita (VR) mtiZe nabidnout velmi poutavé a bezpe¢né prostiedi, které simuluje
riizné situace. Jednou z moznosti, které poskytuje, je rozvijet komunika¢ni a pedagogické
dovednosti. Scénéte, které byly pro tento projekt vyvinuty, zahrnuji rtizné vyzvy, které
mohou v pedagogické praxi nastat. Pro vyvoj scénafti byly zvoleny nejnovéjsi psychologicko-
pedagogické vyzkumy. Ty poskytujf relevantni teoreticky rdmec pro konstrukci simula¢nich
scénaftl. Rtizné komunikaéni styly zdkt mohou vyrazné ovlivnit komplexni dynamiku t¥idy
a mohou predstavovat ndro¢nou stresovou situaci pro zac¢inajici ucitele. Je proto nezbytné
nutné komunikaéni styly dtikladné pochopit a podrobit analyze. V rdmci projektu VR Team
byl kladen dtiraz na identifikaci a ndslednou kategorizaci. Na zdkladé téchto podklad
bylo umoZznéno vytvofit realistické a relevantni scénafe, které maji potencidl reflektovat
skute¢né pedagogické vyzvy pro zacinajici ucitele (Dias-Lacy & Guirguis, 2017).

Text kapitoly se zaméfuje na metodu vyvoje scénéiti v ndvaznosti na rozvoj pedagogickych
dovednosti a moznosti vyuziti VR v kapitole 9. Déle pak navazuje na kapitolu 11, kterd
se vénuje kvalitativni analyze a poskytuje hlubsi vhled do zkuSenosti ticastnikt VR.

Soucasna situace v oblasti vzdélavani ukazuje, Ze za¢inajici ucitelé se ¢asto potykaji s vysokou
mirou stresu a nejistoty, zejména pfi fizeni tfidy a komunikaci se Zaky. Virtudlni realita proto
predstavuje inovativni nastroj, ktery jim umoziiuje ziskat praktickou zkusenost v bezpecném
a kontrolovaném prosttedi, nez vstoupi do redlné vyuky. Tento pfistup nejenze podporuje
profesni jistotu studentt ucitelstvi, ale zaroveri napomaha jejich psychické odolnosti
a celkovému wellbeingu, ¢imzZ p¥ispivda k udrZitelnosti ucitelské profese.
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10.1 Piehled pedagogickych vyzev a jejich relevance pro
vyuku studentd ucitelstvi

Vstup do praxe je mnohdy pro zacinajictho ucitele velmi stresujici zalezitost. Prvni rok
urcuje, zdali v oblasti vzdélavani ztistane, ¢i nikoliv (Caspersen & Raaen, 2013; Dias-Lacy
& Guirguis, 2017). Mnoho studif nazyva tento jev jako ,8ok z reality” pro nedostatek
pottebnych zkuSenosti z pfipravy na vysoké skole. Zacinajici ucitelé také byvaji oznacovani
jako skupina nejvice ohrozend stresem. V oblasti odolavéni rtiznych tlakt jsou v této profesi
vyrazné zranitelnéjsi nez jejich zkuseni kolegové. Chronické psychické vypéti mutize vést
nejen ke sniZzeni profesni vykonnosti a poklesu kvality préce, ale také k rozvoji zdvaznych
zdravotnich komplikaci (Harmsen et al., 2018).

Pedagogické vyzvy zahrnuji rtizné problémy a konflikty, se kterymi se mohou setkat jak
zacinajici, tak i zkuSeni ucitelé. Podle vypoveédi zacinajicich ucitelti mezi né patii napiiklad
podpora ze strany kolegti, komunikace s rodi¢i zakt, vyuzivani modernich technologif
a mnoho dalsich aspektti. Za nejobtiZnéjsi a nejnarocnéjsi vyzvu vsak zacinajici ucitelé

povaZzuji fizeni tfidy, zejména pak situace, kdy Zdk vykazuje nezddouci chovani (Fitchett
et al., 2017; Mendoza, 2020).

Zacinajictho ucitele mtize toto chovani zakd velmi znejistit kvili chybéjicim zkuSenostem
a znalosti strategie potfebné k efektivnimu feSeni. Vyucujici se tak dostava do pozice, kdy
nejisté hleda zptisob a vhodny komunikaéni styl, aby situaci zvladl. To mtZe byt velmi
frustrujici a stresujici (Fitchett et al., 2017).

Posileni komunikaénich kompetenci miize byt jednim z ti¢innych faktorti zlepseni celkového
wellbeingu zacinajicich ucitelti (Cansoy, Parlar & Turkoglu, 2020).

10.1.1 Kategorizace komunikacnich situacich

Scénafe, které byly pro simulace vytvofeny, se opiraji o fadu svétovych vyzkum. Na jejich
zékladé pak byly identifikovany rtizné dimenze komunikaénich stylt. Kazdy scénaf
reflektuje vybrané dimenze z této kategorizace. Nasledujici ¢ast textu popisuje jednotlivé
dimenze, piicemz zavérecna ¢ast podkapitoly predstavuje priklady oblasti, které jsou
zastoupeny v komunikacnich situacich obsazenych ve scénafich.

10.1.1.1 Aktivni agresivita

Rozdéleni na aktivni a pasivni agresi zde cerpd z taxonomického modelu Parrott a Giancola
(2007). Ti definuji aktivni agresi oproti pasivni v tom, Ze se agresor aktivné angazuje
v chovani s cilem poskodit potencidlni obét. Aktivni agrese déle rozliSuje subtypy jako
fyzicka, verbalni, posturdlni, ni¢eni majetku a kraddeze (Parrott & Giancola, 2007). Nase
scénéfe vyuZzivaji zejména verbdlni agresi, kdy Zdk pouziva verbalni ttok smérem k jinému
zakovi. Déle se pak objevuje vulgarni pozndmka smérem k uciteli, kdy se snazi zdk vyvolat
konflikt. Jeden ze scénéiti pak naznacuje i prvky fyzické agrese, kdy se zaci strkaji.
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Verbalni agresi jsme zvolili z toho dtivodu, Ze se jednd o nejcastéjsi typ agrese na skoladch.
Zahrnuje rtizné nevhodné vyrazy smérem k sexudlni orientaci, etnickym a ndrodnostnim
skupindm. Nékteré vyzkumné studie také poukazuji na fakt, Ze zaci a studenti prave
velmi silné vnimaji reakci ucitele na verbalni agresi. Sleduje dospéld osoba verbalni agresi
a ni¢emu nezabrani? Déla vyucujici dost, aby tomu efektivné zabrénil? Strategie FeSeni
a reakce pravé Zaci pozorné sledujf (Poling et al., 2019).

Tabulka 10.1: Scénéfe aktivni agrese

Scénar Stru¢ny popis

Strkajici se Zaci Mezi zéky dojde pfi hodiné k fyzické potycce, ke které se v prtibéhu
pfidé i verbalni agrese zahrnujici ttok na sexudlni orientaci.

Verbélni ttok na zaka Kratkd verbalni agrese mifena na zéka, zahrnujici nenavistné
poznamky viici jiné narodnosti.

Vulgarni pozndmka zéka Krétka verbélni agrese mifend na ucitele (aktéra), zahrnujici nevhodné
vyjadfeni o kvalité vyucujici hodiny.

10.1.1.2 Pasivni agresivita

Dle zakladni definice se jedné o typ agrese s absenci pfimého chovani, které ma za cil
poskodit obét. Velmi typické je také odmitnuti odpovédét ¢i prehliZet ublizovani jiné
osobé. Podobné jako aktivni agrese, i pasivni agrese se mtiZe projevovat fyzicky, verbalné,
posturdlné, ni¢enim majetku nebo kradezemi (Parrott & Giancola, 2007).

Z w2z

Nase scénéfe syti pravé odmitnuti odpovidat uciteli ¢i splnit jeho pozadavek. Velka ¢ast
zahrnuje i ¢ast posturdlni pasivni agrese, a to rizné zlostné pohledy ¢i protaceni odi.
Pfikladem toho scénéf, p¥i kterém divka pouziva telefon béhem vyuky. Na napomenuti
reaguje, ale po chvili telefon pouZiva znovu a nedba napomenuti vyucujiciho.

Tabulka 10.2: Scénéfe pasivni agrese

Scénat Struény popis
Pouzivani telefonu béhem vyuky Z&kyné natadi uitele (aktéra), odmita mobil polozit.
Pomluva kolegy Z&k nahlas fekne uditeli (aktérovi), Ze jind vyucujici na gkole o ném

tvrdi, Ze neumi udit.

Pozdni ptichod Zzéka 74k ptijde pozdé do hodiny, nevhodné odpovi a sedne si na zidli.

10.1.1.3 Dominantni chovani

Toto chovani se objevuje zejména v komunikaci se skupinou zZakt v adolescentnim véku.
Dominantni chovéni 1ze vysvétlit jako snahu ziskat socidlni postaveni ve tfidé a popularitu
mezi vrstevniky (Choi, Johnson, & Johnson, 2011; Jonkmann, Trautwein, & Liidtke, 2009).
Tento druh chovani se ¢asto projevuje ve scénarich, kde zdk vzdoruje uciteli a snazi
se upoutat pozornost celé ttidy. Do této kategorie spadé také scénéf, v némz zak zamérné
vydava hlasité télesné projevy, jako naptiklad fihani, aby na sebe upozornil.
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Tabulka 10.3: Scénafe dominantniho stylu

Scénat

Struény popis

Strkajici se zaci
Verbalni titok na zaka

Vulgéarni poznamka zédka

Hlasité télesné projevy

Mezi zaky dojde p¥i hodiné k fyzické potycce, ke které se v priibéhu
ptida i verbalni agrese zahrnujici titok na sexudlni orientaci.

Krétkd verbalni agrese mifena zaka, zahrnujici nendvistné poznamky
viici jiné ndrodnosti.
74k ptijde pozdé do hodiny, nevhodné odpovi a sedne si na Zidli.

Z&k na sebe upozortiuje ithnutim, tiida se sméje.

10.1.1.4 Submisivni chovani

Submisivni chovéni se vyznacuje tendenci ustupovat, podléhat autoritdim a snaZit se vyhnout
konflikttim nebo negativnim reakcim tim, Ze se jedinec snazi vyhovét nebo ziskat pfizen
druhych (Deluty, 1985).

V kontextu tfidy miizeme Zaka popsat jako nékoho, kdo nikoho neurdzi, nerozciluje
vyucujiciho a snazi se zalibit nebo projevuje oddanost (Abdullah, Alim, & Macit, 2010).
V naSem piipadé, kdy Zakyné narusi vyuku mobilnim telefonem, se omluvi a nijak
uciteli nevzdoruje, jde o projev submisivniho chovani. Tento scénéf lze tedy zafadit
do submisivniho stylu, protoZe se v ném projevuje snaha zalibit se a vyhnout se dalsim
konfliktiim s ucitelem.

Tabulka 10.4: Scénéie submisivniho stylu

Scénar Struény popis

Z&kyné nedavé pozor, pouziva telefon. Poté ji telefon zazvoni a vyrusi
vyuku. Ona se ihned omluvi a telefon schova.

Vyruseni mobilnim telefonem

Kompliment uciteli Zé&kyné za celou t¥idu fekne, Ze ulitele (aktéra) majf nejradéji.

10.1.1.5 Piatelské chovani

Obecny komunikaéni styl a postoj kladného pélu, jehoz slozky jsou napiiklad obdiv,
podpora ¢i ptivétivost. Podporuje vytvareni pozitivniho ¢i kooperativniho prostiedi, ¢imz
se utvrzuje pocit bezpeci a posiluji se socidlni vazby (De Vries et al., 2009). Scénafe, které
tento aspekt syti, jsou prdvé kompliment uciteli, kdy zZakyné vyjadiuje upfimné sympatie
a obdiv. Druhy scénét je prosba o odloZeni testu. Ptivodné bylo spekulovéno, zdali se zafad{
mezi vyjednavaci styl, ale byl zafazen do kladného poélu pfatelského stylu. Je ladény
pouze jako neutrdlni az pozitivni komunikace mezi zZdkem a ucitelem, kdy prostiedi ttidy
je dostatecné bezpecné a Zdkyné se nebojf vyjadrit prosbu.

Tabulka 10.5: Scénéte ptatelskych aspekt

Scénar Struény popis

Kompliment uciteli Z&kyné za celou t¥idu fekne, Ze ulitele (aktéra) maji nejradéji.

Prosba o odloZeni testu Z&kyné prosf o odloZenf planovaného testu.
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10.1.1.6 Sexudlni chovani

Komunikaéni styl, ktery zahrnuje sexudlni aspekty, pfedstavuje takovy, kdy se v komunikaci
objevuje sexudlni podtext. Sexudlni obtézovani ucitelti pfedstavuje pomérné casty jev
ve skolnim prostiedi. Jedna se o rtizné nevhodné sexudlni chovani ¢i jiné indiskrétni otazky
smérem od Zdka k uciteli. Ddle to pak mtiZe byt snaha s vyucujicim navazovat intimni
vztah ¢i projevovat timto zptisobem dominantni chovani (Burns et al. 2020). Scénéf, ktery
syti toto chovéni, byl vyvinut pouze jeden. Jednd se o zdkyni, kterd ma indiskrétni otdzky
na vyucujictho (aktéra) ohledné jeho osobnich vztahti: ,Chodite s nékym?“ nebo ,Vcera
jsem vas vidéla se s nékym libat!”.

Tabulka 10.6: Scénat sexudlnich aspektii

Scénar Strucny popis

Indiskrétni otdzky Z&kyné mé smérem na ulitele (aktéra) nevhodnou osobni otdzku
se sexualnim podtextem.

10.1.1.7 Kompletni kategorizace komunikaénich situaci

Na zékladé predchozich detailné rozebranych komunikac¢nich situaci, byla vytvofena

piehledna kategorizace, kterd tyto veskeré aspekty syntetizuje. Chovani Z4kt ve scénéfich
je podloZeno nékolika studiemi.

Tabulka 10.7: Souhrn celé kategorizace

Scénaf Jednotlivé dimenze
= =
o] « k= 5 w
= = N b w— | 8
25 |23 | S8 |Ze|Z8|E¢
. . £ & b=l —_ "
> ? 5 '? ] q)
Ed |52 | EB |52 |22| 82
2 &m | RS2 B2 E2| 22
<« Ao [S G »n o &~ o n o
Pouzivani telefonu béhem vyuky . .
Strkajici se Zaci . .
Kompliment uciteli . .
Bezdtivodny smich tiidy °
Pomluva kolegy .
Verbalni ttok na zéka .
Vyruseni mobilnim telefonem 3
Vulgarni pozndmka Zaka . .
Hlasité télesné projevy .
Prosba o odloZeni testu *
Spici 74k .
Pozdni ptichod zéka . .
Indiskrétni otdzky .

Pozn.: Cernyj bod zndzoriiuje, ktery styl komunikace syti konkrétni scénd.
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10.2 Metodologie pilotniho testovani

V rédmci pilotniho testovani scénditi pro trénink komunikac¢nich kompetenci studentt
ucitelstvi byly sledovany tirovné celkového ponofeni do VR a virtualni nevolnosti. Déle
byly sledovéany pozitivni ¢i negativni emoce ze simulace. Pro pfipadné zdkladni zachyceni
korelaci v charakteristickych vzorcich mySleni, citéni a chovani, byl také zvolen kratky
inventdf Big Five Inventory — 2. Konkrétni metody budou predstaveny v nasledujicich
podkapitoldch. Nize uvedeny graf 10.1 pfedstavuje cely proces pilotniho testovani.

Graf 10.1: Proces pilotniho testovani VR

‘ VR pilotni testovani ]
‘ Pre-test ] ‘ Post-test J
BFI-2-XS PANAS, IPQ,
VRSQ,
Feedback

[ VR expozice }

10.2.1 Pre-test

V rdmci pre-testu byly zjistovany zakladni informace jako pohlavi, vék, zkuSenosti s naslechy

¢i samotnou praxi v roli ucitele a zkuSenosti s VR. Do pre-testové ¢asti byl zahrnut Big Five
Inventory — 2 extra short (BFI-2-XS).

10.2.1.1 Big Five Inventory -2

V ramci pre-testu byl zvolen Big Five Inventory — 2 extra short (BFI-2-XS), aby bylo mozné
zjistit pfipadné vztahy v charakteristickych vzorcich mysleni, citéni a chovani. Dimenze
jsou rozdéleny na extraverzi, pfivétivost, svédomitost, neuroticismus a otevienost. Jedna
se o patnacti polozkovy dotaznik. Kazda poloZka je respondentem hodnocena na pétibodové
gkale od ,viibec nesouhlasim” (1) aZ po ,,zcela souhlasim” (5). Pro uziti v pilotnim testovani
VR Teamu byla odebrana poloZzka ¢. 15 ,,Povazuji se za nékoho, kdo je origindlni, pfichazi
s novymi napady.” Vnitfni konzistence testu, méfend pomoci Cronbachova alfa, dosahovala
hodnot v rozmezi @ = 0,61-0,63 (Soto & John, 2017).
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10.2.2 Post-test

Po expozici probandi vyplniovali post-testovou baterii slozenou z Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS), Igroup Presence Questionnaire (IPQ), Virtual Reality Sickness
Questionnaire (VRSQ) a nékolik dopliiujicich feedback otdzek. Napiiklad, které scénare

N

10.2.2.1 Positive and Negative Affect Schedule

Pro zjistovani pozitivnich a negativnich emoci z VR simulace byl zvolen Positive and negative
affect schedule (PANAS). Dotaznik mé dvé dimenze, pozitivni afekt (PA) a negativni afekt
(NA). Negativni afekt je zde chdpan jako stav tzkosti a dalsich nepffjemnych pocitti. Vysoké
hodnoty dimenze pozitivniho afektu pfedstavuji stav koncentrace ¢i prozivani potéseni. Pro
zjistovani afektu byla zvolena jeho kratsi verze o 20 polozkach. Kazda polozka je hodnocena
na pétibodové Likertové skale v rozmezi viibec (1) az po velmi (5). Vysokd hodnota
predstavuje velmi silné prozivany afekt. Vnitfni konzistence testu dosahovala pfijatelnych
hodnot. Skéla PA pti 95 % intervalu spolehlivosti dosahovala hodnoty Cronbachovy alfy
a =0,89 a skala NA « = 0,85. Skaly lze tedy povaZovat za dostatené spolehlivé (Crawford
& Henry, 2004).

10.2.2.2 Igroup Presence Questionnaire

Imerzi lze definovat jako stav tplného ponofeni, ktery uZzivateli umoZznuje prostiedi
a aktivitu s vysokou intenzitou zapojenim a pocitu p¥itomnosti. Velkou roli hraje praveé
ve VR technologiich. Cilem VR je zapomenuti na realitu a vinimani virtudlniho z&Zitku jako
skutetného (Servotte et al., 2020).

Pro vyvoj projektu VR Team je mira ponofeni velmi kli¢ova. Prostfedi VR by mélo byt
uveéfitelné, aby tcastnika zcela pohltilo. Pro jeji zjisténi byl dotaznik Igroup Presence
Questionnaire (IPQ). Miry pfitomnosti byly zvoleny na zakladé faktu, Ze vysoka pfitomnost
umoZnuje ve VR vyvolani silné emoce. Autofi dotazniku ale upozornuji, Ze vztah mezi
pfitomnost{ a ponofenim nelze brat strikiné pfimocate (Strojny, Lipp, & Strojny, 2022).

Aktudlni verze IPQ, ktera byla vyuzita, obsahuje tfi $kély a jednu sumarizaéni polozku
sestavajici se z jedné poloZky. Jsou to nasledujici (Servotte et al., 2020; Strojny, Lipp, & Strojny,
2022).

* prostorova p¥itomnost (pocit fyzické pritomnosti ve VR),
* zapojeni (méfeni pozornosti ve VR, prozivani zapojeni ve VR),
* pocit reality (méfeni zkuSenosti ve VR).

Dotaznik IPQ byl pro pilotni testovdni mirné upraven. Vzhledem k tomu, Ze nékteré
polozky jsou si velmi podobného vyznamu, byly odstranény ,Ve virtudlnim prosttedi
jsem se necitil(a) pfitomen/p¥itomna”, , Citil(a) jsem, Ze jsem byl(a) pfitomen/pfitomna
ve virtudlnim prostoru.”, , Redlné prostiedi okolo mé jsem nevnimal(a).”, , Redlné prostiedi
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okolo mé jsem nevnimal(a).” a ,Redlnému prostfedi okolo mé jsem pofdd vénoval(a)
pozornost.”. Cronbachovo alfa pro subskély v 11polozkové verzi dosahovalo piijatelnych
hodnot (a =0,66-0,76). Kromé jedné neutralni polozky jsou vSechny opatiené sedmibodovou
Likertovu $kédlou od ,zcela nesouhlasi” (1) po ,zcela souhlasi” (7). V budoucnu lze iPQ
nejen v rdmci VR, ale napfiklad v pocitacovych hrach (Berkman & Catak, 2021; Strojny,

Lipp, & Strojny, 2022).

10.2.2.3 Virtual Reality Sickness Questionnaire

K vyvoji simulace situacf ve virtualni realité neodmyslitelné patif zejména zajisténi bezpec-
nosti téastnik. Jednim z jevi, které mohly nastat a byly proto zkoumaény, byly virtualni
nevolnosti. Toto se vyznacuje stavem nevolnosti a ur¢itym nepohodlim. Po absolvovéani
simulace mohou t¢astnici zaznamenat réizné druhy post-efektt1, které nap¥iklad zahrnuji
zévrat ¢i zhorSenou koordinaci (Liu et al., 2024; Yang et al., 2023). Dale pak nevolnost,
tnavu i bolesti hlavy. Divodem mtiZe byt smyslovd neshoda mezi pohybem vnimanym
ofima a redlnym pohybem téla, coz mtiZze uzivateli VR narus$it rovnovdhu (Yang et al.,,
2023).

Pro monitorovani projevli virtudlnich nevolnosti byl zvolen dotaznik Virtual Reality
Sickness Questionnaire (VRSQ). Piivodné vychdzi ze Simulator Sickness Questionnaire
(55Q), v ptivodni verzi mé 16 poloZek. V rdmci optimalizace pro simulaci ve virtualni
realité (VR) byla verze dotazniku VRSQ podrobena tipravam, protoZe nékteré polozky
nebyly k testovani klicové. Z ptivodni verze bylo odstranéno celkem pét polozek, coz
vedlo k vytvofeni findlni verze obsahujici devét poloZek. Tato findlni verze byla nasledné
preloZena a aplikovédna v testovacich podminkach VR Teamu. VRSQ obsahuje také dvé
slozky a okulomotoriku (celkové nepohodli, celkova tinava, tnava ocf, zaméfeni pozornosti)
a dezorientaci (bolest hlavy, pocit zahlceni, rozmazané vidéni, ztrata rovnovahy, zavraté).
Test pouziva ¢tyfbodovou skdlu s hodnocenim vtibec (1), lehce (2), stfedné (3) a silné (4).
Tato metoda byla aplikovana v rdmci post-testu (Kim et al., 2018).

10.3 Vyzkumny soubor

Pilotniho testovdni naseho tréninku ve virtudlnim prostfedi se ztcastnili pouze studenti
Pedagogické fakulty Jihoc¢eské univerzity navazujictho magisterského studia ucitelstvi pro
zékladni Skoly (N = 123) ve vékovém rozmezi 23-30 let (SD = 10, 9), z nich bylo 60,2 %
Zen (N = 74), muzt 39,8 % (N = 49). Studenttim byla moZnost simulace nabidnuta v rdmci
predmétu Aplikovand ucitelskd pfiprava v letnim semestru 2024.

Nyni budou zobrazeny zdkladni deskriptivni statistiky pro lepsi orientaci. Data byla
analyzovand ve statistickém softwaru JASP. Samotné testovani VR se skladalo ze ¢tyt ¢asti.
Studenti vypliiovali pre-test se zdkladnimi otdzkami, poté probihalo samotné testovani,
post-test a naslednd analyza sebereflexi.
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Pfed vstupem do virtudlni reality bylo zjistovano, zdali studenti ucitelstvi navazujictho
magisterského studia maji jiz néjakou zkuSenosti s néslechy p¥i vyucovacich hodinéch,
zkusenost se samotnym vyucovanim ¢i maji jiné zkuSenosti s détmi, jako naptiklad zda
vedou néjaké zajmové krouzky.

Tabulka 10.8: RozloZeni vzorku dle zkuSenosti s ucitelskou praxi

Uditelska praxe N %

Pouze néslechy 21 17,0
Pouze v roli uditele 33 26,8
Pouze jina praxe* 75 61,0
Naslechy & v roli ucitele 1 0,81
Naslechy & jina praxe 16 12,2
V roli uditele & jina praxe 14 11,4

* vedent zdjmouvyjch krouzkil, vedent déti na tiborech atd.

NiZe uvedena tabulka 10.9 popisuje zkuSenosti s VR dcastnikdl. Jak je zcela patrné, témét
polovina nemé zadné zkuSenosti s VR.

Tabulka 10.9: RozloZeni vzorku dle zkugenosti s VR

Zkusenosti s VR N %

Jednou nebo dvakrat 49 39,8
Vickrat nebo pravidelné 13 10,6
Z&dné zkusenosti s VR 61 49,6
ZkuSenosti celkem 123 100

10.4 Vysledky

Na zéakladé sesbiranych dat z dotazniku IPQ 1ze konstatovat, Ze tc¢astnici povazuji simulaci
VR Teamu za imerzivni. Jedna polozka neni zafazena do jednotlivych skél, tj. ,Mél(a) jsem
pocit, Ze jsem byl(a) opravdu pfitomny ve virtudlnim prostfedi” s celkovou primeérnou
hodnotou M = 5,00, z toho Zzeny M = 4,97 a muZzi M = 5,04, jak je patrné z vysledkti (viz

tabulka 10.10). Z vysledki si Ize vS8imnout, Ze vyssich skére primérné dosahovaly Zeny
ve vSech jednotlivych dimenzich.

Tabulka 10.10: Pfehled primérnych hodnot IPQ

Igroup Presence Questionnaire PP V4 PR Pramér
Zeny 15,16 8,73 13,28 36,59
Muzi 14,45 8,67 12,34 35,97
Cely soubor 14,88 8,71 12,90 36,34

Vysvétlivky: PP — prostorovd pritomnost, Z — zapojeni, PR — pocit reality
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V niZe uvedené tabulce 10.11 jsou zobrazené podrobnéjsi hodnoty celkovych skére IPQ.
Souhrnné vyssich hodnot dosahovaly Zeny (M = 36,59). Rozdily nejsou p#ili§ vyrazné.

Tabulka 10.11: Hodnoty IPQ

Igroup Presence Questionnaire N M Min Max SD
Zeny 74 36,59 27,00 46,50 4,38
Muzi 49 35,97 25,50 45,00 4,68
Cely soubor 123 36,34 25,50 46,50 4,49

Zhodnoceni dotazniku VRSQ potvrzuje, Ze ¢as straveny ve prosttedi VR (fj. 20 minut)
je zcela optimélni. Nebyly pfitomné Zaddné vyrazné stavy kinet6zy, bolesti hlavy ¢i ztrata
rovnovahy. I ostatni vyzkumy vykazuji maximalnich 20 minut na expozici. Po pfesdhnuti
¢asového intervalu hrozi vétsi riziko virtudlnich nevolnost{ (Yang et al., 2023). Mezi Zenami
a muZi nejsou zadné vyrazné odliSnosti.

Tabulka 10.12: Pfehled primérnych hodnot VRSQ

Virtual Reality Sickness Questionnaire o D Pramér
Zeny 14,62 8,14 15,50
Muzi 14,69 7,41 14,74
Cely soubor 14,65 7,85 15,20

Vysvétlivky: O — okulomotorickd slozka, D — slozka dezorientace

Na zékladé ziskanych dat byly vyhodnoceny celkové skére VRSQ. Muzi dosahuji niz-
8ich skore nez Zeny, av8ak rozdil neni vyrazny. Statisticka hladina vyznamnosti nebyla
testovana.

Tabulka 10.13: hodnoty VRSQ

Virtual Reality Sickness N M Min Max SD
Questionnaire

Zeny 74 15,50 9,00 27,00 4,35
Muzi 49 14,74 9,00 26,00 4,02
Cely soubor 123 15,20 9,00 27,00 4,22

U niZe uvedené tabulky 10.14, lze pozorovat vy$si hodnoty negativnich emoci u Zen
po expozici ve virtudlni realité (M = 22,81) nez u muzt (M = 20,90). Obecné€ 1ze konstatovat,
Ze probandi prozivali vice pozitivni emoce neZz negativni.

Tabulka 10.15 prezentuje primérné skéry vsech dimenzi, které BFI-2-XS obsahuje. Vysledky
ukazuji, Ze Zeny dosahuji o néco mensich hodnot u extroverze (M = 8,97) oproti muZskym
probandim (M = 9,08). Rozdily nejsou pfili§ vyrazné. To samé plati i u dimenzi piivétivost
a svédomitost. Vyrazngjsi rozdily 1ze pozorovat u dimenzi neuroticismu a otevfenosti. Zeny

(s

zde vykazuji vyssi hodnoty (neuroticismus M = 9,46; otevienost M = 10,27).
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Tabulka 10.14: P¥ehled priimérnych hodnot PANAS

Positive and Negative Affect Schedule PA NA

Zeny 27,65 22,81
Muzi 28,53 20,90
Cely soubor 28,00 22,05

Vysveétlivky: PA — pozitioni afekt, NA — negationi afekt

Tabulka 10.15: Pfehled primérnych hodnot BFI-2-XS

Big Five Inventory — 2 XS E P S N o

Zeny 8,97 11,92 10,34 9,46 10,27
Muzi 9,08 11,33 10,29 8,90 9,49
Cely soubor 9,02 11,68 10,32 9,24 9,93

Vysvétlivky: E — extroverze, P — pfivétivost, S — svédomitost, N — neuroticismus, O — otevfenost

10.5 Diskuze a shrnuti

)

Predlozena pilotni studie pfedstavila komplexni vyvoj scénaiti, které byly aplikované
ve virtualni realité. Ty se opiraji o teoretické vyzkumné podklady rtiznych komunikaénich
stylti a situacich, které mohou ve skolni tfidé nastat. Hlavnim cilem bylo zajistit pouZitelnost
vyvinutého ndvrhu virtudlni reality a nastavent jeji metodiky. Pfedbézné vysledky naznacuji
mozZnou pouZitelnost v praxi. Je ale nutné tyto vystupy brat s naleZitou opatrnosti, nebot
je tteba zménit nékteré postupy. Potvrdila se optimalni délka expozice ve VR, aniz by tcast-
nici pocitovali virtudlni nevolnosti. Nékteré podobné pfedchozi studie, naptiklad Lugrin
et al., (2016) zvolily pfi zjiStovani virtudlnich nevol-nosti, dotaznik Simulator Sickness
Questionnaire (SSQ). Dalsi studie také vyuzily pro zjisténi imerze Presence Questionnaire
(PQ) ¢&i Social Presence Questionnaire (SPQ), které nevykazuji p¥ili§ spolehlivou vnitini
konzistenci (Seufert et al., 2022).

Vysledky post-testu naznacuji, Ze mezi Zenami a muzi existuji rozdily, ale nejsou pftili$
vyrazné. Vzhledem k tomu, Ze hlavnim cilem studie bylo ovéfit funkénost VR jako néstroje
pro trénink komunikacnich kompetenci, nebyla provedena statistickd analyza vyznamnosti

Vv e

téchto rozdilt. Budouci vyzkum by se vSak mohl zaméfit na podrobnéjsi zkoumdni téchto
rozdilt a jejich moZnych pficin, naptiklad ve vztahu k individuélni citlivosti na VR prostiedi.
Dalsi Setfeni by v budoucnu mohlo pfinést dalsi zajimavé vysledky, zejména v opakované
expozici a longitudindlnim sledovéani. Je nutné hloubkové posoudit emoce tcastniki
a pfinos VR v praxi. To lze v8ak zajistit prave p¥i opakovanych testovanich a dtisledného

2.0

kvalitativniho zhodnoceni. Déle je potieba zlepsit pofadi scénaid, které jsou tcastnikiim

v v

VR prezentovany. Napfiklad zafazeni i mirnéjsich ¢i neutrdlnéjsich scén.

¥ v

V budoucnu by pravé expozice téchto situaci ve VR mohla pfinést uZzitetné rozsifeni
praktickych dovednosti pro studenty ucitelstvi a pomoci tak lépe zvladat prvni rok jejich
ucitelské kariéry. Virtudlni realita p¥indsi mnoho vyhod, a to i v oblasti finan¢nich nakladt
a bezpedi ticastnikd.
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Doporuceni pro praxi

Rada odbornych studii (napf. Nissim & Weissblueth, 2017; Cabanach et al., 2012)
poukazuje na to, Ze trénink komunikac¢nich kompetenci ve virtualni realité (VR)
pfedstavuje efektivni metodu pro piipravu budoucich uciteltt na vyzvy skolniho
prosttedi.

Zacinajici ucitelé se adaptuji na profesni roli v ndroéném terénu ,,za pochodu”, ¢asto bez
dostatecné podpory v oblasti fizeni tfidy a komunikace s Zaky. Nedostatek zkuSenosti,
vysoka mira stresu a profesni tlak mohou vést ke snizeni sebedtivéry a zvysenému
riziku syndromu vyhofeni.

PrestoZe existujf pilotni projekty zaméfené na vyuZiti VR v ucitelském vzdélavani,
VR dosud neni standardni soucasti kurikula pedagogickych fakult. Vétsina pfipravy
budoucich uditelt stale probiha tradiénimi metodami, coz omezuje moZznosti bezpe¢-
ného tréninku klicovych pedagogickych dovednosti. Vzhledem k témto skute¢nostem
je zaddouci vytvofit ucelenou strategii, kterd by umoZnila efektivni zaclenéni VR
do vzdélavani uditeld.

Proto doporucujeme vytvoreni jednotného metodologického rdmce pro vyuzivani
VR tréninku, ktery by umoznil cilenou a opakovanou expozici réiznym scénaftim
a ptizptisobil se individualnim potfebam ucitelti v priibéhu celého vzdélavactho pro-
cesu. Zvyseni informovanosti o pfinosech VR simulaci v pedagogické praxi by mohlo
napomoci $irSfmu vyuZiti této technologie a zdrover posilit psychickou odolnost, sebe-
dtvéru a celkovy wellbeing ucitelt. Vyzkumy naznacuji, Ze systematickd integrace VR
do vzdélavani pedagogti by mohla vyrazné pFispét k efektivnéjsi ptipraveé budoucich
ucitell a zvySend jejich profesni jistoty.
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VYUZITI MODELU ALACT K ROZVO]JI
REFLEKTIVNICH DOVEDNOSTI

U STUDENTU UCITELST VI

PO TRENINKU VE VIRTUALNI
REALITE

Petra HOREJSOVA

V soucasné pregradudlni p¥ipravé studentt ucitelstvi jsou jasné definovany kompetence,
které by mél absolvent béhem studia ziskat, aby byl kvalitné pfipraven pro naro¢nou roli
ucitele. Za jednu z klicovych kompetenci ucitele je jizZ dlouhodobé povazovéana reflexe, které
je béhem pregradudlniho vzdélavani vénovana patfi¢nd pozornost. Cilem této kapitoly
je predstavit jeden ze zptisobti, jakym je moZzné rozvoj reflektivnich dovednosti u studentti
uditelstvi podpofit. V souladu se zaméfenim této publikace na podporu wellbeingu
na ceskych Skolach bude nésledné podrobnéji popsdn model ALACT, na kterém bude
ukdzano, Ze reflexe vyuky za vyuZziti tohoto modelu mtiZe vice zaméfovat pozornost
jak na reflektujictho, tak také na zaky, a to zptisobem, ktery rozviji nejen reflektivni, ale
také komunikac¢ni a socio-emocni dovednosti. Vysledkem muZe byt vétsi porozuméni
situacim, které se ve $kolni vyuce odehravaji a tim také soucasné podpora bezpe¢ného
prostfedi. V posledni fadé je jednim z vedlejsich cilti této kapitoly ukazat, Ze trénink
reflexe ve vrstevnickych skupindch mtize podporovat u studentti ucitelstvi jejich dtivéru
ve své spoluzéky, a tak budovat ochotu ve sdileni s kolegy (intervizi) ve své budouci
praxi, popf. diivéru ve vyhledani supervize, kterd miize byt dtilezitou soucésti nejen jejich
profesniho rozvoje, ale také péce o své psychické zdravi.

V obojim piipadé to miize podporovat kolegialitu. Ta je charakteristicka kvalitnimi vztahy,
posilujici u ucitelti pocit sebedtivéry a sounaleZitosti, kterd vytvaii prostor pro spolupraci
nejen na feSeni problémda. To vSe md nédsledné také dopad na efektivitu uceni zaka (Juklova
etal., 2023).

Nasledujici text pfedstavi zdkladni koncepty s tématem souvisejici a to reflexi, sebereflexi
a zpétnou vazbu. Nésledné model ALACT, jako mozny zptisob podpory reflexe jak
v individudlni, tak skupinové formé a blize oztejmi komunika¢ni a socio-emo¢ni kompetence.
Ve zbyvajici ¢asti pfispévku budou pfedstaveny vysledky vyzkumu, jejich diskuze a mozna
doporuceni pro praxi.
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Tato kapitola zaroveri navazuje na kapitolu 9, kterd pfedstavuje moznosti vyuZiti virtudlni
reality (VR) pro rozvoj pedagogickych kompetenci a kapitolu 10, kterd se zaméfuje na metodu
vyvoje scénéditl ve VR a jejich pilotniho testovani.

11.1 Reflexe a uéeni se ze zkuSenosti

Pojem reflexe, nebo nékdy také pouzivany pojem reflektivni mysleni, je zaloZené na mys3-
lenkach Johna Deweye (1933), na néjz navézali dalsf autofi jako Schon (1983), Kolb (1984),
Mezirow (1997), Korthagen (2017) a dalsi, ktefi povazuji reflexi za kli¢ovou schopnost
v procesu uceni se ze zkuSenosti. V pregradudlnim vzdéldvani studentti ucitelstvi ma také
své misto jako diileZity prostfedek ve spojeni teorie a praxe (Korthagen, 2011a). V ¢eském
prostiedi se tématu reflexe v pregradualni pfipravé studentti ucitelstvi vénuje cel fada
autorti, jako napt. Spilkova (2015), Svec (2009), Nehyba a Lazarova (2014), Kola¥ (2013),
Svojanovsky (2017).

V posledni dobé také néktefi autofi upozornuji na naduzivani pojmu reflexe, které tak
muZe vést k jeho odlisnému chapéni. To byva navic spojené a nékdy rtizné zamétiované
s jinymi terminy. Snaha o nalezen{ jednotné definice v odborné literatufe je obtizn4 a je ¢asto
spojend se zaméfenim a myslenkovym systémem kazdého z autort té dané doby (Nehyba
& Lazarova, 2014; Svojanovsky, 2017). Nehyba (2015) poklada reflexi za tak mnohovrstevnaty
pojem, Ze kazdy pokus o jeji definici, je nutné redukcionisticky. Pro tcely této kapitoly
bude reflexe pojiméana podle Ulmanna (2019), ktery se ve své definici snazi zachytit onu
mnohorozmeérnou strukturu reflexe.

"Reflexivni mysleni je védomy, na cil orientovany kognitivni proces, ktery se snazi
naucit feSeni osobné dileZitych, Casto slabé definovanych, nejednoznaénych pro-
blémd minulych a soucasnych zkuSenosti a predpokladanych budoucich situaci,
které Casto zahrnuji premysleni o dilezitych prvcich zkusenosti, kritickou analyzu
problému, vcetné analyzy vlastni osobni perspektivy a pociti myslitelt, jakoz
i pohledu ostatnich, aby bylo mozné urcit ziskané ponauceni, nebo plany do bu-
doucna". (s. 219-220)

Z vyse uvedeného je patrné, Ze soucasti reflexe (reflection) byva také sebereflexe (self-reflection)
a zpétnd vazba (feedback), pfi¢emz tyto pojmy byvaji nékdy mezi sebou mylné zaménovany.
Je-li problém najit jednu definici reflexe, s pojmem sebereflexe to také neni jednoduché.
V psychologickém kontextu byvé pojem reflexe a sebereflexe pouzivan nékterymi autory
jako synonymum (Hartl, 2004). V oblasti pedagogiky neni pojem sebereflexe v odbornych
textech tak frekventovany jako pojem reflexe a obvykle je chapén tak, Ze sebereflexe je spise
zaméfena na Ja jedince, jeho sebepojeti, sebeobraz apod., zatimco reflexe se spiSe vztahuje
k vnéjsim témattim a udalostem (Nehyba, 2015), ackoliv také v oblasti pedagogiky tento
pojem néktefi autofi explicitné nerozliSuji a uvadéji jej v textech jako synonymum (Lew
& Schmidt, 2011; Petlak, 2021; Svec, 2009), bude nadale v textu tento pojem chapan ve smyslu
introspektivni dovednosti jedince (Smékal, 2009). Poslednim pojmem, ktery s reflexi tizce
souvisi, je pojem zpétnd vazba. Zpétnou vazbu je mozné chépat jako jakoukoliv reakci
(verbalni nebo neverbéalni) ze socidlniho okoli, ktera pfedava jedinci nebo skupiné jedincti
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informaci o tom, zda je nebo neni jejich chovani vhodné, Zadouci, spravné atd. (Hartl,
2004). Jedné se o jakousi jednotku interakce* v mezilidské komunikaci (Vybiral, 2005), kterd
je pfirozenou soudésti procesu reflexe (Nehyba, 2018).

Korthagen (2014, 2017), ktery se dlouhodobé vénuje vzdélavani ucitelti v souvislosti s reflexi
praxe, upozoriiuje na to, Ze ucitelé se asto soustfedi na hledani rychlych fesenf tzv. akéné
orientovanou reflexi (action—oriented reflection), pi které se obvykle ptaji ,,Co mohu udélat
pristé lépe?”. Tim ale Casto ztstavaji pouze na povrchu a neprovedou reflexi kvalitné,
coz u slozitych situaci nepovede k transformativnéjsim zméndm, pro které je potfeba

podrobnéjsi reflexe. U¢itel tak miiZe riskovat, Ze v pfisti hodiné pouZije neefektivni feSeni
a muze dojit k zdvéru, Ze reflexe je vlastné zbyte¢na.

Oproti tomu reflexe orientovana na vyznam (meaning—oriented reflection) se diva na zdroje
chovéni ucitele 8irsim pohledem neZjen zptisobem kognitivnim. Tato forma reflexe je spojena
s otdzkou , Co se pfesné déje a proc?”. Takova reflexe zahrnuje pochopeni procesti a vyzaduje
diikladnéjsi analyzu a otdzky typu: ,Jaké aspekty byly zasadni pro to, aby situace dopadla
dobfe nebo ne? Jaky vliv jsem mél v této situaci ja (ucitel) a jaky byl vliv ostatnich
(napfiklad zakt, kontextu)? Tyto a dalsi otdzky mohou jedinci pomoci lépe vidét souvislosti
a porozumét vztahtim, které maji vliv na konkrétni situaci, coz vede nasledné k lepsimu
pochopeni budoucich situaci (Korthagen & Nuijten, 2022, s. 23). K tomuto typu reflexe
je mozné pouZzit model Cibule jako dodatek k modelu ALACT, ktery je spiSe modelem
procesnim. Model Cibule zndzorniuje jednotlivé trovné, které by méli byt u kazdého
jedince idedIné v souladu. Jedna se o nasledujici trovné: prostfedi, jedndni, kompetence,
presvédcent, (profesni) identita, poslani a jddrové kvality (Korthagen, 2014, s. 33). Pro tcely
vyzkumu uvedeného v této kapitole byla pozornost pfi reflexi zaméfena zejména na praci
s modelem ALACT.

11.2 Reflexe pomoci modelu ALACT

Pokud se rozhodneme zamé¥it na reflexi orientovanou na vyznam a chceme, aby tato reflexe
byla ti¢innd, vyzaduje to podle Korthagena (2014) peclivé dokonéeni péti kroktt modelu
ALACT (obrazek 11.1), ktery byl vytvofen jiz na poc¢atku 80. let a jehoZ n4dzev odpovida
pocéateénim pismentim jednotlivych krokt v angli¢tin€. Tento model navazuje na model
Kolba a Frye, avsak klade vétsi dtiraz na jedince, jeho osobni koncepce, emoce a potteby.
Model ALACT je vyuZivan pti vzdélavani studentt ucitelstvi po celém svété. Z pocatku
je potteba studenttim pomoci k tspésnému zvlddnuti vsech péti krokt1 procesu reflexe
od nékoho zkusenéjsiho, ale s postupem ¢asu a ziskavani potiebnych zkuSenosti mtize
jedinec prochézet jednotlivymi kroky jiz samostatné.

Naucit se reflektovat podle péti krokti pomahd vyhnout se rychlym feSenim, které mohou
byt v pocatku profesniho rozvoje snahou jak ,pfeZzit ve tiidé”. Reflexe zaméfend na smysl
miize pomoci najit p¥istupy, které odpovidaji riiznym vychovnym a vyukovym situacim.

4 Pivodni vyznam zpétné vazby, tak jak byl ptejaty z kybernetiky, byl chédpan jako regula¢ni mechanismus
v lidské mysli. V sou¢asné dobé je v odborné literatufe bézné pouzivan ve smyslu podnétti od druhych, které
v ptivodnim vyznamu mobhli, ale také nemuseli zpétnovazebni proces spustit (Vybiral, 2005).
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Obrézek 11.1: Model ALACT — proces reflexe (Ptejato z Korthagen & Nuijten, 2022, upraveno)

Tvorba alternativnich postupl
Co mdam v umyslu udélat pFisté?

Uvédomeéni si
podstatnych
aspektd
Co bylo v té situaci

dilezité?

Vyzkouieni
” Akce
(zkusenost)

Ohlédnuti se za zkuSenosti
Co se stalo?

K jednotlivym kroktim modelu ALACT nabizi Korthagen & Nuijten (2022) nasledujici
postup:

Krok 1: Akce, zkuSenost (Action, experience) — tento krok neni vzdy vychozim bodem
reflexe, ale mtize byt krokem 5 pfedchozi zkuSenosti, protoze model ALACT je modelem
cyklickym a tak, kdyZ reflektujici po néjaké zkusenosti projde modelem ALACT a v kroku
4 vytvori ndvrh nového feSeni v dals{ situaci, stdva se krok 5 opét krokem 1. To je pfi
reflexi tfeba brat v potaz. Zda se jednd o zkuSenost novou, nebo jiz navazuje na zkusenost
predchozi, coz ovlivni néslednou volbu otdzek. V kazdém pifpadé je dtileZzité se v této fazi
nezabyvat situaci (zkuSenosti) jako celkem, ale vybrat par konkrétnich mensich situaci,
nebo &asti tak, aby se reflexe nestala abstraktni.

Krok 2: Ohlédnuti se za zkuSenosti (Looking back on the action) — v tomto kroku je dobré
si poloZit u vybrané konkrétni situace otdzku: Co se stalo? Déle je potieba se na situaci podivat
z $ir§tho thlu pohledu. V tomto kroku je vhodné vyuzit podptirné otazky, které autofi
nazyvaji jednoduse Devét poli (viz tabulka 11.1), které zaméiuji pozornost reflektujictho nejen
na kontext dané situace, na sebe sama (na mysleni, citéni a chténi, které tvoii zdklad konéni),
ale také na zaky ve tfidé, coz vyZzaduje schopnost vcitit se do jejich zptisobu pfemysleni,
pociti, potteb, které maji opét vliv na jejich chovani.

Tabulka 11.1: Devét poli s ndvodnymi otdzkami, které jsou ndpomocné ve fazi 2

0.V jakém kontextu se zazitek odehral?

1. Co jsem udélal? 5. Co délali studenti (student)?

2. Co jsem si myslel? 6. Co si mysleli studenti (student)?
3. Jak jsem se citil? 7. Jak se studenti (student) citili?
4. Co jsem chtél? 8. Co studenti (student) Chtéli?
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Zatimco to, co jedinec d€l4, je pro ostatni viditelné, jeho myslenky, pocity a potteby jsou
Casto skryté a odehravaji se uvnitf ¢lovéka. Reflektujici tak miiZe zjistit, Ze nap¥. na otazky
¢. 6-8 nemusi znat odpovédi, coZz ho mtize motivovat k tomu, aby se na to béhem p¥isti
vyuky vice zaméfil.

Krok 3: Uvédoméni si podstatnych aspektt (Awareness of essential aspects) — zodpovézent
zékladni otdzky ,co bylo v situaci dilezité” a vyse uvedenych deviti otdzek pomaha
k ptesunu do kroku 3, ve kterém by reflektujici mél dojit ke zjisténi, co vlastné zptisobilo
danoussituaci. Jaky byl podstatny aspekt dané situace, coZ v propojeni s odbornou literaturou
muiZe reflektujicimu ukézat, Ze se nejednd o nic jedine¢ného a o tomto podstatném aspektu
jiz bylo mnoho napsano.

Krok 4: Vytvéfeni alternativnich zptsobi jedndni a rozhodovéni (Creating alternative
methods of action and making a choice) — teprve pokud je tspésné ukonc¢en krok 3
a jsou jasné podstatné aspekty dané situace, je mozné zacit premyslet o tom, co by bylo
dobré udélat v budoucnu jinak. V této f4zi je vhodné nespokojit se s prvnim ndpadem, ale
pfemyslet o dalsich moznych alternativach. Po zvaZeni téchto alternativ je teprve mozné
odpovédét na otazku ,Co udélim piisté?”. Zaroven je vhodné se zamé¥it na ziskani vice
informaci a znalosti o daném problému z dostupné teorie nebo se zaméfit na nacvik novych

dovednosti.

Krok 5: VyzkouSeni (Trial) — teprve pokud je pfedchozi krok zdarné vyfeSen a je jasné
zvolen novy pfistup, je moZné ho uplatnit v praxi. Timto se tedy krok 5 stava opét krokem 1
nového kola reflexe, coz miize zndzornovat spiralu.

11.2.1 Reflexe ve vrstevnickych skupinach

Na reflexi se mitize podilet jak jedinec sam, tak také v jeho interakci s ostatnimi lidmi.
Socidlné kognitivni teorie zdtiraziiuji vyznam interakce mezi ¢leny skupiny pro jejich uceni.
Pravé skupina je povazovana za vyznamny zdroj budoucich znalosti, dovednosti, postojti
a hodnot, v¢etné emocni a volni podpory (Koléf, 2013, s. 85).

Ackoliv je reflexe predevsim individudIni proces uceni se z vlastnich zkuSenosti, které
za Clovéka nemitize udélat nikdo jiny, muze reflexe ve vrstevnickych skupindch podnitit
ucastniky, aby dospéli k novym nebo $ir$im poznatkéim. Stejné tak, jako podporuje a pod-
nécuje studenty ucitelstvi pfi skupinové reflexi jejich vzdélavatel, mohou tyto dovednosti
vyuzit i studenti ucitelstvi sami, coZ miize ¢asem sniZit z4vislost na externich expertech
a vést studenty k tomu, Ze budou vice zodpovédni za vlastni proces u¢eni (Korthagen,
2011b). Zaroven muZe vrstevnicka skupina prindset vétsi pocit bezpedi, vzdjemného zapojent
a podpory. V posledni fadé miize podpora reflektivniho uceni s vrstevniky ¢init jedince
kompetentnéjsimi v jejich vlastni reflexi, ackoliv i zde jsou mezi studenty individualni
rozdily v jejich pottebé podpory od nékoho zkusenéjsitho béhem reflexe (Krapivnyk et al.,
2021). Tyto rozdily souvisi podle Korthagena a Wubbelse (2011c) s ucebni orientaci stu-
denttl. Z vyzkumnych studif vyplynulo, Ze interné orientovani studenti uditelstvi sami
projevuji sklon k reflexi, zatimco ti externé orientovani budou potiebovat konkrétnéjsi
vedeni a zpétnou vazbu od vzdélavatele.
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V kazdém piipadé je zpocatku nutné dat studentiim névod, jak pracovat v reflektivnich
vrstevnickych skupindch a vénovat pozornost procvicovani, véetné moznych tskali, kterd
se v reflektivnich vrstevnickych skupindch ¢asto vyskytuji: zacatek trva ptili§ dlouho, mezi
¢leny je nedostatecna oddanost cili, prace ve skupiné ma p#ilis malou strukturu, skupina
se zaméf'uje piilis na jednu osobu, objevuje se pfilis velky diiraz na poskytovani rad, feSent
nebo pftilisného zaméfeni se na své vlastni ndpady. Jako problematické je také nadmeérné
,kldboseni”, stéZzovani si, nebo naopak pfilisna zdvoftilost ¢lenti skupiny k sobé navzajem.
V posledni fadé mtiZe byt pro ¢leny skupiny matouci, kdyZ koucuji’® v3ichni najednou.
Pokud jsou ticastnici reflektivni vrstevnické skupiny s vyse uvedenym sezndmeni a védji,
jak se pripadné témto nastrahdm vyhnout, mtZe byt proces uceni tspésny (Korthagen
& Nuijten, 2022).

11.3 Komunikaéni, socidlni a emocni kompetence

V rdmci pregradualniho studia potfebuji studenti ucitelstvi ziskat fadu kompetenci, které
budou potiebovat pro svou budouci praxi ucitele. Pro tento tcel vznikl také neddvno
zvetejnény Kompetencni ramec absolventa a absolventky ucitelstvil® Dokument predstavuje vizi,
jak by méla vypadat kvalitni pfiprava budoucich uciteli a jakymi kompetencemi by mél
byt absolvent ucitelstvi vybaven. Pravé komunikacni, socidlni a emo¢ni kompetence jsou
nezbytnou soucésti dovednosti ucitele, které mu poméhaji napliovat profesni kompetence
v tomto dokumentu obsazené. Kompetence absolventa ucitelstvi budou déle chdpény tak,
jak je uvadi vyse zminény dokument, ktery je definuje jako ,souhrn znalosti, dovednosti
a postojii pottebnyjch pro iispésné a efektivni piisobeni na Ziky &i Zikyné a jejich uceni v roli
ucitele ¢i ucitelky” (MSMT, s. 10). Vzhledem k tomu, Ze se tento p¥ispévek vénuje rozvoji
reflektivnich dovednosti se zaméfenim na komunikaéni, socidlni a emo¢ni kompetence
u studenttt ucitelstvi, bude déle pozornost vénovana jen témto kompetencim.

11.3.1 Komunikaé¢ni kompetence

Ziskani efektivnich komunikacnich dovednosti je pro ucitele nezbytné pro jeho kaZdodenni
zvladdani chovani zakt ve tfidé a vytvareni bezpecného a podptirného prostiedi, které
ma vliv nejen na jejich ucent, ale také na vytvareni pozitivnich vztahti mezi sebou navzajem
(MSMT, 2023, s. 42).

Pedagogick4 komunikace je podle Prokesové (2002) specifickou formou komunikace socidlni,
kterou je moZné rozvijet a zdokonalovat. Patfi sem, jak komunikace verbélni, nonverbéalni,
tak napf. komunikace ¢inem. DtileZitou roli verbalni komunikace ma také paralingvistika,
kterd zahrnuje jak intenzitu, tén a barvu hlasu, tak také délku a rychlost mluvniho projevu,
pfestavky a pauzy v feci, ddle pak akustickou napli pfestavek, piesnost feci a zptisob

15V knize Jak spojit praxi s teorii: Didaktika realistického vzdéldvini ucitelit (2011) pise Korthagen o podpote béhem
procesu reflexe jako o supervizi. V knize The power of reflection in teacher education and professional development:
Strategies for in-depth teacher learning (2022) pouZzivé pro tuto ¢innost termin koucovani.

16 Kompetecni ramec absolventa a absolventky ucitelstvi byl schvalen MSMT dne 3. fijna 2023 a ptedstaven na Nérodni
konferenci dne 13. ffjna 2023
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pfedédvani slova. Tuto strdnku casto dopliiuje neverbdlni komunikace, do které patii jak
gesta, mimika, pozice téla, tak také pohyby téla (kinezika) a fyzické postoje (posturologie).
Sdélovat informaci druhému je mozné ale také dotykem, vzajemnym pfiblizenim, odda-
lenim (proxemika), nebo tpravou svého zevnéjsku. Pro tspésnou komunikaci potfebuje
ucitel nejen schopnost se spravné, srozumitelné a vystizné vyjadiovat (idedlné formou
deskriptivniho jazyka), ale také schopnost naslouchat a schopnost vcitit se do druhého.
To potvrzuje Gordon (2015), podle kterého fe¢ mtiZe byt ve vztahu k Zakdm stejné tak
posilujici jako destruktivni, a mtize ucitele od zdkt oddélit, nebo ho k nim naopak ptibliZit.
Vliv na to ma zpuisob, jakym bude uéitel k Zadkdm mluvit a také jak kvalitni jeho fe¢ bude,
zda pro danou situaci zvoli ten nejvhodnéjsi zptisob.

Karasova a Nehyba (2023) ve své prehledové studii zaméfené na reakce ucitele na cho-
vani student ve tfidé popisuji pfehled komunikac¢nich strategii, které pouZzivaji ucitelé
k efektivnimu fe$eni chovani svych studentt.”” Tyto strategie jsou dale rozdéleny do péti
oblasti, podle hlavnich charakteristik, které mély tyto komunikac¢ni strategie spole¢né a které
zahrnujt: (1) perspektivy a pocity studentt; (2) volbu a podporu autonomie student; (3)
nedirektivni nesoudici jazyk; (4) poskytovani vysvétleni a ocekdvani studenttim a za (5)
bezprostfednost a formu sdéleni ucitele. Déle zde nabizi ¢tyFiadvacet konkrétnich komu-
nikac¢nich strategii i s jejich popisem a ukdzkami jak verbdlnich, tak neverbalnich reakci
pro ucitele a také pro studenty ucitelstvi, ktefi je mohou vyuZzit béhem své pregradudlni

piipravy.

11.3.2 Socidlné emo¢ni kompetence

Socidlné emoéni kompetence jsou dovednosti, bez kterych se ucitelé ve své profesi neobejdou,
a zaroven se jednd o kompetence, které by mél ucitel u svych zakt cilené rozvijet a tim
zéroven pusobit na jejich wellbeing. Z pohledu socidlné-emociondlniho uceni (SEL)™®
je mozné vyuzit nésledujici ¢lenéni kompetenct:

* sebeuvédomovdni (self-awareness) — rozpoznani vlastnich emoci, propojeni pocitt,
hodnot a myslenek, rozpoznéni svych silnych a slabych strdnek, védomi vlastni
aéinnosti (self-efficacy);

* sebefizeni (self-management) — regulace vlastnich emoci, myslenek a chovéni v rtiznych
situacich, zvlddéni stresu, disciplina a schopnost motivovat sdm sebe;

* socialni citéni (social awareness) — schopnost empatie a soucitu, rozpoznani silnych
stranek u druhych, respektovani pohledi druhych, porozumeéni socidlnim a etickym
normdam, zdjem o druhé;

* zodpovédné jedndni (responsible decision-making) — schopnost kritického my$leni,
otevfené a zvidavé mysli, schopnost identifikovat a fe$it problémy, pfedvidat a vy-
hodnocovat diisledky svych ¢int;

7S touto piehledovou studii byli také seznameni studenti ucitelstvi jesté pted samotnym absolvovanim nacviku
komunikaénich kompetenci ve virtualni realité.

18 SEL - Socialné-emocionalni udeni je proces uceni, které se zamétuje na pét zékladnich socidlné-emoenich
kompetenci. Tento model je spojeny s organizaci Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
(https:/ /casel.org/).


https://casel.org/
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¢ vztahové dovednosti (relationship skills) — schopnost rozvijet pozitivni vztahy, efektivné
komunikovat, konstruktivné fesit problémy, schopnost tymové spoluprace, vyhledévat
nebo nabizet pomoc, kdyZ je potteba (CASEL, 2024).

Z uvedeného seznamu kompetenci je patrné, Ze jsou to nejen dovednosti nezbytné k tomu
tspésné zvlddat chovani zakt ve tfidé, ale také zarovert dovednosti nezbytné k tomu
efektivné projit procesem reflexe.

11.4 Metodologie vyzkumu

11.4.1 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu bylo posoudit efektivitu a vyuZzitelnost modelu ALACT pii podpoie
reflektivnich kompetenci studentt ucitelstvi sméfujicich k rozvoji komunikaénich, socidlnich
a emocnich kompetenci. Model ALACT meél slouZit pro studenty jako podpora a zaroveri
pravodce procesem reflexe po absolvovani edukacnich situaci ve virtualni realité (vice
informaci viz pfedchozi dvé kapitoly). Vzhledem k uvedenému tématu byla zvolena
kvalitativni analyza, kterd umoziuje hloubéji porozumét danému fenoménu reflexe. Hlavni
vyzkumné otdzka znéla: Jak pfinosny a vyuZitelny je model ALACT béhem reflexe u studentt
ucitelstvi? Vedlej$imi cili bylo zmapovat: Jak se daii studentiim 1. rocniku nMgr. samostatné
reflektovat ve vrstevnickych skupindch za vyuZiti modelu ALACT? Jak tuto zkuSenost studenti
vnimaji a hodnoti? Jakym tématiim vénuji studenti béhem reflexe nejvice pozornosti?

11.4.2 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvorilo 83 studentti z celkem 125 studentti prvniho roéniku navazuji-
ctho magisterského studia ucitelstvi, ktefi se i¢astnili pfedmétu Aplikovand psychologie,
ve kterém méli moZnost si vyzkouSet narocné edukaéni situace (scénéie) ve virtualni realité
a zaroveii souhlasili s Géasti ve vyzkumu. Uéast ve vyzkumu byla dobrovolnd. Sou&sti
informovaného souhlasu bylo sezndmeni s vyzkumem a zaruceni anonymity.

Kritériem pro zafazeni do vyzkumu bylo nejen absolvovani eduka¢ni situace ve virtudIni
realité, ale také tcast na seminéfi, ve kterém se studenti ve skupindch vénovali pojmim
reflexe, sebereflexe a zpétna vazba, které nasledné zpracovali a sdileli s ostatnimi spoluzaky.
Déle absolvovali pfednasku na vyse uvedené téma a soucasné byli informovéani o moZznosti
vyuziti modelu ALACT v procesu reflexe. Kritériem bylo také absolvovani dvou seminéat
na konci semestru, ve kterém méli studenti moZznost se zticastnit ukazkové reflexe pod
vedenim autorky tohoto vyzkumu a ndsledné reflektovali svoje zkuSenosti v pfedem
vytvofenych skupinédch (4-5 studentti) s podporou modelu ALACT. Tyto skupiny mély
k dispozici vyucujici (autorku vyzkumu), kterou mohly podle vlastni potieby kdykoliv
pfivolat a do reflexe zapojit. Studenti, ktefi nesouhlasili s ticasti ve vyzkumu, nebo z jakého-
koliv déivodu neabsolvovali zkuSenost ve virtudlni realité a zaroven vSechny seminéte, byli
z vyzkumu vyfazeni.
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11.4.3 Tvorba dat

Hlavni metodou tvorby dat byly pisemné (sebe) reflexe, které studenti zaslali na konci
semestru po absolvovani pfedmétu Aplikovand psychologie. Zaslané texty zpracovavali
podle pfedem stanovenych instrukci. Text se mél sklddat ze t¥{ ¢asti: prvni ¢ast méla
obsahovat reflexi s moZznosti vyuZziti modelu ALACT co nejdfive po zkuSenosti ve virtudlni
realité. Studenti si méli v této ¢asti zaroven zapsat otazky, které je pfi psani reflexe napadaly.
Tento zpracovany text si méli pfecist pfed setkdnim na konci semestru, kde probéhly
ve skupiné béhem dvou seminéiti spolecné reflexe dané zkusenosti. Soucasné méli studenti
znovu zhlédnout nahravku ze své zkuSenosti béhem edukacnich situaci ve virtudlni realité,
kterou méli k dispozici. Druhou a tfeti ¢ast zaslaného textu zpracovévali vzdy po absolvovani
semindfe, ve kterém méli moZznost se znovu zamyslet nad svou zkuSenosti béhem spole¢né

reflexe.

Takto zpracovany text zasilali s védomim, Ze zpét jim pfijde jen podékovani a nabidka
osobni konzultace, pokud o ni budou mit z4jem. Studenti dopfedu védéli, Ze jejich text
nebude nijak hodnoceny ani komentovany a bude pfijaty ve formatu, ktery zaslou. Pokud
chtéli zpétnou vazbu na jejich text, bylo tfeba si o ni pfimo napsat. Toto opatteni bylo zvoleno
z toho diivodu, aby byla co nejméné ovlivnéna podoba vysledného textu co do rozsahu ijeho
obsahu. Studenti mohli podle svého uvazeni vyuZzit model ALACT, se kterym pracovali
béhem seminéfti, nebo si zvolit svij vlastni zptisob zpracovani textu.

Soudasti ziskanych dat k analyze byl také vlastni vyzkumny denik autorky se zdznamy
z pozorovani ze vSech probéhlych seminaid.

11.4.4 Analyza dat

Vsechny zaslané texty studentt byly zpracovany v programu Atlas.ti, ktery umoZznil praci
s vétsim mnoZzstvim materidlu a zdroverl umozZnil napf. zobrazit ¢etnost koédt napii¢ viemi
texty, ale také v jednotlivych semindrnich skupindch, coz umoznilo vidét kédy v rtiznych

souvislostech.

Pro analyzu ziskanych dat byla zvolena metoda tematické analyzy, kterd je velmi flexibilni
pro praci s daty v rdmci kvalitativnitho vyzkumu. Vzhledem k vyzkumné otazce, kterd
je od pocatku vedena teoretickym zdjmem o téma reflexe, byla pfi analyze dat zaméfena
pozornost na podrobnéjsi analyzu textli s ohledem na takto zvolené téma. Nasledné byla
provedena tematickd analyza krok za krokem: seznadmenti s daty (prvotniho ¢teni), kédovani,

hledani témat, kontrolu témat a podtémat (Braun a Clarke, 2006).

Vysledky ziskané analyzou pisemnych (sebe)reflexi studentii jsou podloZené v nasledujici
¢asti vybranymi dryvky studentt. Pro zaruceni anonymity jsou misto jmen uvedené
identifika¢ni kédy za kazdou citaci (R101-R524).
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11.5 Vysledky

Nésledujici text obsahuje vysledky analyzy ziskanych textd, kde byla identifikovdna
jednotliva témata ziskand kédovanim souvisejici s vyzkumnymi otdzkami, kterd budou
nasledné podrobnéji piedstavena a v zdvéru diskutovéna. Nejprve bude pfedstaven pohled
autorky vyzkumu na pribéh seminat. Poté budou popsany zkusenosti studentty, které mély
vliv na naslednou praci s modelem ALACT. Ten bude podrobnéji popsan krok za krokem.
Jako dalsi téma prostupuijici nap¥i¢ texty se objevilo téma pedagogické komunikace (ostatné
na tu byly také jednotlivé scénaie VR zaméfeny), které bylo nasledné ve spole¢né reflexi
se studenty reflektovano. Posledni ¢ast popisuje témata, kterd se v textech studentil
objevovala, ale vzhledem k zaméfeni vyzkumu jim nebylo vénovéno vice pozornosti.

11.5.1 Z vyzkumného deniku autorky

Studenti, ktefi absolvovali trénink komunika¢nich kompetenci ve virtudlni realité, absol-
vovali sou¢asné v zimnim semestru seminate k pfedmétu Teoreticky zaklad ucitelstvi'?,
jejichz zaméteni bylo mimo jiné také na komunikaci a nacvik vedeni rozhovoru. V pfedmétu
Aplikovana psychologie pak studenti méli moZnost nacviku komunika¢nich kompetenci
ve virtudlni tfidé, jemuZ pfedchazel seminaf zaméfeny na téma reflexe, sebereflexe a zpétnd
vazba. Tyto tfi pojmy studenti zpracovévali po skupinach (4-5 ¢lentl) a z nasledné pre-
zentace svym spoluzdktim vyplynulo, Ze tyto pojmy nejsou pro studenty ucitelstvi pfilis
srozumitelné a zameénuji je mezi sebou (ackoliv néktefi pro zpracovani vyuzili i moZnost
internetu). Jedna skupina byla pfesvédcena o tom, Ze reflexi dava ucitel uciteli, zatimco
sebereflexe se tyka jen ucitele samého. Zpétnou vazbu pak dévaji Zaci uciteli. V jiné skupiné
prezentovali, Ze reflexe a zpétnd vazba miize ubliZit nasemu j4, naSemu egu, nasi sebejistoté
a uvést nas do nejistoty. Jedna studentka pracujici na ¢aste¢ny tivazek na zakladni skole
uvedla, Ze v praci je to p¥ili§ rychlé, nic nestihd, ani zreflektovat vyuku s zaky na konci
kazdé hodiny, natoZ aby délala néjakou vlastni reflexi, na to nema cas. Pro ¢ast studentti
byly pojmy reflexe, sebereflexe a zpétna vazba tfi kouzelna slovicka, ktera jsou po nich
opakované vyzadovédna béhem jejich celého studia. Ptesto v8ichni ndsledné pozorné poslou-
chali informace o tom, jak s reflexi budou v tomto semestru pracovat a jakym zptisobem
nasledné zpracuji vlastni (sebe)reflexi.

K samotnym reflexim na zavéreénych seminéfich pfistupovali studenti velmi poctivé
a oteviené hovorili a sdileli své myslenky, pocity a dojmy ze ziskanych zkuSenosti z VR.
Pfi praci v malych skupinach bylo znat, Ze jim tento format vyhovuje, ackoliv sami néktef{
zminili, Ze by potfebovali vice vedeni, aby nesklouzavali od tématu. Celkové se ukazalo,
Ze by reflexe zkuSenosti studentti ucitelstvi ve VR zaslouzila jesté vice ¢asu, nez bylo
na zac¢atku semestru stanoveno.

19 Pfedmét Teoreticky zaklad ulitelstvi je predmét typu A, kteti absolvuiji véichni studenti 1. roéniku nMgr. Jeho
cilem je prohloubit teoretické poznatky, rozpracovavat pedagogické a psychologické aspekty osobni teorie
vyucovéni, propojit témata obort pedagogiky, srovnavaci pedagogiky, pedagogické a Skolni psychologie,
specidlni pedagogiky a pedagogicko-psychologické diagnostiky. Pfedmét je organizovany jako pfednéasky
a seminéfe.
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11.5.2 ZkuSenosti studentt se situacemi ve virtudlni realité

Absolvovani ndcviku komunikaénich kompetenci ve virtudlni tfidé se ukdzalo pro studenty
ucitelstvi jako hodné néroc¢né. Vétsina z nich si odnesla intenzivni proZitek, ktery mél
nasledné vliv i na vypracovani (sebe) reflexe. Zvlasté u studentt, ktef{ si nezvolili k vypraco-
vani model ALACT, mély texty vétSinou podobnou strukturu. V tivodu textu se objevovala
ocekavani studentti, se kterymi do virtudlni reality vstupovali, ¢asto nasledovaly pocity,
které béhem virtualni reality prozivali a ndsledné vétSinu textu obsahovalo hodnocent
virtualni reality. Studenti komentovali zejména omezené moZnosti komunikace a interakce
se zaky, které béhem VR meli, déle technické potiZze, které se béhem jejich pobytu ve VR
vyskytly a obecné organizac¢ni véci, véetné hodnoceni pfitomnosti operétorti, ktefi VR

v

obsluhovali. Néasledné nabidli zpétnou vazbu, co by méli vzdélavatelé pro pfisté zmeénit
a v posledni ¢asti se pokusili v jedné nebo dvou vétach napsat néco pozitivniho na zaveér
pro ty, ktef{ prostfedi VR vytvafeli. To vée mélo vliv na naslednou reflexi, na kterou se ¢asto
kvili intenzité zazitku a emoci, které studenti prozili, nedostalo. V tabulce 11.2 mtiZeme
vidét cetnost kéda, které se umistily na prvnich péti mistech po jednotlivych seminarnich
skupinach: (1) hodnoceni VR; (2) zpétna vazba k VR pro vzdélavatele; (3) pocity studentti
béhem pobytu ve VR; (4) sebehodnoceni studentty, jak se jim daftilo jednotlivé situace

(scénare) zvladnout a za (5) téma komunikace.

1. skupina | 2.skupina | 3.skupina | 4.skupina | 5.skupina
18 studenttt | 21 studentti | 18 studentd | 17 studentti | 9 studentt

Hodnoceni VR ‘ 26 223

Celkem

Zpétna vazba k VR 9 29 8 28 117
Pocity ve VR 24 29 15 30 15 13
Sebehodnoceni studentt 21 24 27 25 12 109
Komunikace 18 22 23 20 16 99
Celkem 127 165 101 171 97 661

Dale se také opakované v textech studentti objevovala véta, Ze ve skutecnosti by reagovali
jinak nez ve virtualni realité, kterd je pfipravila o jejich navyklé zptisoby komunikace, a tak
reagovali moZznd ponékud neobvykle a pro né samotné necekané.

Nez se pustim do vyctu vytek, chci zdiraznit, Ze VR simulaci nepovazuji za zby-
te¢nou. Jsem si védom faktu, Ze se jedn o prvopodate¢ni verzi (R508). Casto byla

(R524).

11.5.3 Vyuziti modelu ALACT k reflexi studenti ucitelstvi

K sepsani vlastni (sebe)reflexe zkuSenosti ve virtudlni realité, ve které méli studenti
moZnost vyzkouset a natrénovat si ndro¢né situace ve vyuce®”, dostali studenti doporueni,

20Jednotlivé situace (scénéie) jsou podrobngji popsény v predeslé kapitole 10 ,Vyvoj scénatii pro trénink
komunikac¢nich kompetenci studentti uditelstvi ve virtualni realité”.
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jakym zptisobem postupovat a jakou strukturu bude mit text, ktery budou odevzdavat.
Soucasti bylo také doporuceni, aby vyuzili jiz zmifiovany model ALACT, ktery mtize byt
ndpomocny pfi dodrzeni procesu reflexe. Toto doporuceni bylo dobrovolné a studenti
ho mohli a nemuseli vyuZit. Z celkem 83 studentti si k sepsani reflexe zvolilo model
ALACT pouze 17 studentt, kteff méli v textu jasné rozepsané jednotlivé faze a 11 studentd,
ktet{ podle jejich slov vyuzili tento model v textu, ac¢koliv to ne vzdy odpovidalo obsahu
textu. Jednalo se tedy celkem o 28 studentt, ktefi si zvolili tento zptisob. Ostatni studenti
si zvolili souvisly text ve formé tivahy. Z téchto 28 studentt dospélo ve fazi 4 k nalezent
alternativnich zptisobtl jednani celkem 22 studentti. Z ostatnich textti se podatilo dospét
do této faze 9 studenttim. Z analyzy jednotlivych textti je patrné, Ze model ALACT pomaha
studentim drZet se urcité struktury a projit tak procesem reflexe, aniZ by se odklonili
pouze k hodnoceni, sebehodnoceni a psani zpétné vazby, jako u vétsiny zbylych textti, viz
tabulka 11.3. V tabulce je také mozné vidét, Ze z celkového poctu 83 studenttt dospélo
az do faze 4 — Vytvoreni alternativnich zptisobti jednéni, celkem pouze 32 studentti, coZz
je méné nez polovina.

Tabulka 11.3: Vyuziti modelu ALACT k sepsani zavére¢né sebereflexe

. Vyuziti modelu ALACT Jiny zptisob zpracovani .
Pocet ke zpracovani textu textu Vytvoreni
studentt — — alternativnich
zahrnutych Vytvoreni Vytvoreni zptisobtt
do analyzy Pocet alternativnich Pocet alternativnich jednani
dat studentti zptisobti studentti zptisobti celkem
jednéni jednéni
SKUPINA 1 18 3 2 15 3 5
SKUPINA 2 21 3 2 18 1 3
SKUPINA 3 18 10 9 8 2 1
SKUPINA 4 17 8 7 9 2 9
SKUPINA 5 9 4 3 5 1 4
Celkem 83 28 23 55 9 32

Naésledujici popis jednotlivych kroktt modelu ALACT ukazuje moZzné zptisoby, jakymi stu-
denti jednotlivymi fizemi prochézeli a jakym zptisobem jim tento model byl ndpomocny.

11.5.3.1 Faze 1: Akce (zkuSenost)

Faze 1 obsahuje zkusenost, kterou studenti ziskali v prosttedi virtudlni reality. V textech
studentti, ktefi vyuzili model ALACT, méla tato ¢ast popisnou formu celé situace ve VR.
Ackoliv uz v této fazi mohli studenti vybrat konkrétni momenty, kterym by chtéli déle
v reflexi vénovat svoji pozornost, pfesunuli vSichni tuto ¢ast rovnou do dalsi faze — ohlédnuti
se za zkuSenostmi.

,Jednalo se o zhruba ¢tvrthodinovou zkuSenost s virtualni realitou, jejiz prostted-
nictvim jsem se ocitl mezi Zaky ve Skolni t¥idé. Byl jsem vystaven rychlému sledu
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nékolika problematickych situaci, které jsem se snazil komunikativné vyfesit a je-
jichz sled fidily dvé operatorky pritomné v mistnosti se mnou. Do tohoto pro-
cesu..." (R115).

11.5.3.2 Faze 2: Ohlédnuti se za zkuSenostmi

V této fazi studenti nejcastéji zmitiovali jednotlivé situace (scénafe), kterymi ve VR prosli
a déle zamétovali svoji pozornost zejména na situace, které pro né byly z néjakého dtivodu
emocné ndrocné. Pro lepsi porozumeéni vybranym situacim a pro snadnéjsi uvédoméni
si toho, co se v danych situacich vlastné odehrélo, mohli studenti k modelu ALACT vyuZzit
také seznam podptirnych otdzek (Devét poli viz tabulka 11.1), které mély zamé¥it pozornost
studentti na jejich mysleni, pocity a potfeby v dané situaci, které mély nasledné vliv na jejich
chovéni. Ackoliv v prostiedi virtualni reality nebyla moznd interakce s zaky, fada studentti
se pokusila vyuZit i otdzky v pravém sloupci a zaméf¥ili svoji pozornost na Zéky. Co se tyce
otdzek zaméfenych na studenty samé, objevovaly se odpovédi nejcastéji v tomto poradi:
délani/chovani, chténi/potieby, pocity, myslenky, kontext dané situace. Pokud se pokusili
studenti zaméfit i na zbylé otdzky tykajicich se z4k, vyskytovaly se odpovédi nejcastéji
v pofadi: pocity, délani/chovani, chténi a mysleni.

,Nékdy jsem nedokazala ani vyslovit slovo, protoze mé zadné dobré v tu chvili
nenapadlo. Takze jsem nékdy byla déle potichu, nez jsem si promyslela odpovéd.
Tento postup ale nebyl pravidlem pfi vSech FeSeni situaci. V nékterych p¥ipadech
jsem jednala impulzivné a odpovéd k mému prekvapeni byla velmi rychla, jasna
a stru¢na* (R220). ,Zak spi — ma odpovéd: Nespi, tuknéte do n&j nékdo. Dévej
pozor a uz nespi. Kdyz jsem se na zaky divala, bylo mi jedno, Ze zak spi. Nechala
bych ho asi i spat. A nefesila bych to, pri hodiné. A neztracela tim cas. Po hodiné
bych to s nim vyteila. Clov&k nevi, jestli se nap¥iklad jeho rodi¢e nehadaji, nebo
neni néjaky problém jinde apod. Urcité bych to s nim Fesila vic, kdyby se tohle
chovani opakovalo. Je mi ovSem jasné, ze bych pfi hodinach na toto chovani zakd
méla reagovat” (R413).

11.5.3.3 Faze 3: Uvédoméni si podstatnych aspekta

Pravé vyse uvedené otazky pomdhaly studenttim si uvédomit nejen to, co se ve virtudlni
realité odehralo, jak v jednotlivych situacich reagovali, ale poté co si zodpovédéli otazky
z prechozi faze, dochazeli spontdnné k tomu, co ptivodné chtéli udélat a co nakonec
ve skutecnosti udélali. V této fazi dochdzelo u studentti také k sebepoznéni, kdy zmitiovali,
jaké chovéni je u nich samotnych pfekvapilo a vzhledem k ndro¢nosti scénéiti se také v této
¢asti objevovala potieba ospravedInit své chovéni, které bylo v rozporu s jejich pfedstavami
o0 sobé. Zaroven si uvédomovali, jaky vliv na jejich chovdni maji ve vysledku jejich potfeby,
emoce a mySlenky, tedy v8e, co se odehravalo uvnitf jich samotnych béhem jednotlivych
naro¢nych situaci. Jako hlavni téma se zde objevilo téma komunikace, ve kterém si studenti
uvédomovali dtileZitost jednotlivych zptisobtl, které mohli nebo nemohli ve VR vyuZit
a co z toho pro né vyplyvalo. Toto téma je podrobnéji rozepsano v kapitole 5.4 Forma
pedagogické komunikace.
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,Co jsem si uvédomila béhem téchto situaci? Je vzdy potreba feSit problém s klid-
nou hlavou a nejednat v afektu. Clovék se nesmi bat vyFesit dany problém. Jednou
jsem pedagog ve t¥idé a podle toho bych se méla chovat” (R220). Tady jsem
si o zakovi myslela, Ze mé asi néjaké osobni problémy &i psychické, nebo je una-
veny. Pivodné jsem mu chtéla ¥ici, aby teda odesSel, ze se bez néj obejdu. Ale
pak jsem si to rozmyslela a snazila jsem se mu Fici, néco rozumného (R413). Diky
této simulaci vim, co od sebe oéekavat a jak bych mohla reagovat (R301). Témé¥
ve vétsiné situaci bylo zapotfebi danou situaci Fesit citlivé, presvédcivé a nebrat
si ji prilis osobné. To se mi ne vzdy dafilo. Pod tlakem jsem nebyl p¥ilis presvédcivy
a néktera feSeni neodpovidala tomu, jak to vyzadovala situace (R115).

11.5.3.4 Faze 4: Vytvareni alternativnich zptsobi jedndni a rozhodovani

V této fazi studenti zkouseli vymyslet, co by pfisté mohli udélat jinak a Iépe. Nésledné
zkuSenosti z virtudlni reality zkouseli pfenést do praxe. Vétsinou se jednalo o jeden nebo
dva napady, popf. se v této ¢asti studenti i zamysleli nad tim, Ze jsou spokojeni s tim, jak
reagovali a p¥isté by nic neménili. Nasli se i studenti, ktef{ byli se sebou spokojeni, ale
radi by si i tak zkusili jiné mozné reakce, které je jesté pfed reflexi nenapadly. V této fazi
se studenti také vice zamy$leli nejen nad moznymi strategiemi, jak situace pFisté resit, ale
objevovaly se myslenky zameéfené na pravidla a potfebny respekt ve tfidé, vztahy se Zaky,
hranice ve vztazich s Zaky a potieba prevence, aby bylo zajisténi bezpeci ve tfidé.

To je dalsi véc: ani jednou jsem nezminil skolni ¥ad, a¢ to bylo vice nez namisté.
Nevim sice, zda je to zasadni chyba i zda je Skolni Fad néjaka zazracna pomiicka,
ktera vyresi vSechny problémy, ale rozhodné bylo tfeba ji nékolikrat pouzit... V ne-
posledni ¥adé bych nebyl pFilis osobni a byl naopak objektivnéjsi. Popisny jazyk by
jisté za podpory nékterych silnych argumenti také situaci pomohl. To jsem vsak
pro zménu nevyuzil vibec (R115).

11.5.3.5 Féaze 5: Vyzkouseni

Ackoliv zkuSenost ve virtudlni realité nenabizela studentim moZnost si situace znovu
zopakovat a vyzkousSet nové zptisoby reakci, které si v reflexi stanovili, béhem reflektivnich
seminait ke konci semestru vyslo najevo, Ze v pribéhu uplynulého ¢asu od zkuSenosti
ve VR méli moZznost zaZit nékteré podobné situace na pribéznych praxich. Jeden student
zminil, Ze mél nepffjemnou zkuSenost na praxi, kdy jeden zadk béhem vyuky slovné napadl
jiného Zzaka z Ukrajiny, coz ho v danou chvili rozhodilo a v8iml si, Ze u podobné situace
ve virtudlIni realité reagoval pak na studenty impulzivnéji, ackoliv si zrovna on v praxi
zaklada na tom, Ze si vZdy reakci na Zéky v klidu promysli a pak teprve reaguje s klidnou
hlavou. Studenti, ktefi uz méli tvazek a p¥i studiu uéili, nej¢astéji zmirovali, Ze v praxi
se jim podobné situace fe$i mnohem lépe diky interakci s Zdky a diky vztahu, ktery uz s nimi
maji vytvofeny.

Ze zacatku jsem byl k této formé vyzkousSeni si feSeni krizovych situaci ve vyuce

velmi skepticky, ale s odstupem casu si myslim, ze tato forma ,tréninku" nenf

viibec Spatna. Dokonce mi i tato zkuSenost pomohla v mé praxi na zakladni Skole,
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kde se vyskytla situace velmi podobna té, kdy se dva zaci postuchovali v zadnich
lavicich (R327).

11.5.4 Forma pedagogické komunikace

Scénéfe ve virtudlni realité, které studenti ucitelstvi absolvovali, byly konstruovany tak,
aby studenti aktivné reagovali a komunikovali smérem k zakéim ve $kolni tfidé. Vzhledem
k omezenym moZznostem virtudlni reality studenti mohli vyuZit pouze verbalni zptisob
komunikace, coZ se ve vysledku ukézalo jako pomérné nédro¢na vyzva, s kterou si museli
poradit. Tento zptisob komunikace a zdroveri ndro¢nost scénaiti zptisobil, Ze se téma
komunikace v textech vyskytovalo nejc¢astéji hned po tématu hodnoceni VR, zpétné vazbé
k VR, pocitech, které studenti béhem VR prozivali a jejich vlastnimu sebehodnocent, jak
se jim dafilo situace zvladdnout. Zarover studenti vice zaméfili svou pozornost na véechny
zpusoby komunikace, které v praxi vyuZivaji a podrobnéji se jimi zabyvali.

11.5.4.1 Verbalni komunikace

NemozZnost komunikovat ve VR jinak neZ pouze verbélné, vedla studenty ¢asto k uvédo-
méni, Ze tento zptisob komunikace je sim o sobé velmi omezeny. Pfestoze studenti ¢asto
zdtivodiiovali obtiZnost feSeni jednotlivych situaci praveé pro absenci neverbalni komunikace
a moZznosti se pohybovat po tfidé, tak moznd pravé proto si uvédomili, Ze mohou za této
situace pracovat s intenzitou hlasu (zménu hlasitosti), délkou svého projevu, vyuzivinim
pauzy (ticha), nebo zptisobu formulace slov a celkového projevu tak, aby byla komunikace
smérem k Zaktim srozumitelna.

Co se tyce projevu, vS§imam si, ze naduzivam vypliova slova, ktera mi davaji ¢as
na vymysleni odpovédi. Zaroven mam projev zbytecné prosakly mnoha citoslovci,
jako hmm, eee, atd. Necitil jsem z mého projevu respekt, vaznost a Usecnost.
Nékdy je samozfejmé na misté pouzit vrelejsiho projevu, ale pfi vaznych situacich,
kterych bylo v simulaci mnoho, bych od sebe olekaval, ze ze mé bude citit vétsi
respekt. S&m ze sebe bych ho totiz moc nemél... Déle jsem téméF mluvil v jedné
hlasitosti. Myslel jsem, Zze kdyz jsem zvysil hlas, tak to opravdu bylo znat, ale
po zpétném prehrani jsem slysel, Ze tomu tak viibec nebylo. Aspon ne tak, jak
bych si predstavoval (R508).

11.5.4.2 Neverbdlni zptisob komunikace

Pro feSeni jednotlivych situaci ve VR studenti ¢asto zmitovali, Ze aZ v situaci, kdy nemohli
vyuZit neverbalni komunikaci, si uvédomili, jak moc je pro né v komunikaci dilezita
a jak casto ji i béhem priibéZnych praxi na zdkladnich Skolach vyuZzivaji. Nejcastéji jim
chybéla moznost pohybu po tfidé, ale také pohyb ke konkrétnimu Zékovi, se kterym chtéli
danou situaci Fesit. Zaroven si uvédomovali, Ze se ¢asto nezdrzuji béhem vyuky slovnim
napomindnim kazdého zaka, ktery vyrusuje, ale pouze se k nému pribliZi, popt. ho kontaktuji
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pohledem, ale stale pokracuji ve vyuce. VyuZzivaji nejen pohledy, vyrazy obliceje, gesta,
postoje téla, ale néktefi zminovali i své ptisobeni formou tipravy zevnéjsku.

Réada po t¥idé chodim, mam pak lepsi prehled o tom, co maji Zaci v lavicich,
co na lavicich. Dale k ,,umléeni” povidajicich Zak{ obcas stadi jen si k nim stoup-
nout a pokracovat ve vykladu, ¢i naopak k nim dojit a chvili micet, pak pokra-
Covat. Také rada pouzivdam olni kontakt, snizovani hlasu a tak podobné (R205).
Zaroveli mi ale doslo, jak tézké je se t¥idou komunikovat (pfipadné ji ovladat)
pouze pomoci vlastniho hlasu bez jakychkoliv grimas nebo jiné neverbalni komu-
nikace (opfeni o katedru, sednuti na zidli atd.) (R517). Co se tyce toho vzhledu,
tak si zakldddm na lehce formaln&j$im obledeni, coZ jisté také déla své (dle mé)
(R508).

11.5.4.3 Socialni kontext komunikace

Ve virtudlni realité studenti ¢asto postradali kontext situace, ktery byl pro né€ dutlezity
k porozumeéni dané situace (scénéfe) a zaroven vlastni reakce na danou situaci, kterou
v praxi podle kontextu nésledné pfizptisobi. Jako problematické vnimali anonymitu t¥idy
i jednotlivych zakt. Potfebovali védét, jaké jsou vztahy mezi zaky ve tfidé, jaka jsou
nastavend pravidla, jakou ma tfida vlastni historii a jaky majf oni jako vyucujici vztah k dané
tfidé a k danym zaktim v jednotlivych scénafich. S timto se potykala vétsina studentt,
az na vyjimky, kdy si néktefi kontext situace sami kreativné vymysleli.

Nékdy jsem situace mozna az zlehéoval, ale nemyslim si, Ze to je Spatné mu-
sime si uvédomit s jakymi zaky pracujeme. Jaka s nimi mame nastavend pravidla
a jaky s nimi mame vztah (R323). Myslim, Ze se problém dplné neda vyfesit, kdyz
komunikuje pouze jedna strana...(R401).

11.5.5 Spolecna reflexe ve vrstevnické skupiné

Na konci semestru s odstupem c¢asu méli studenti na dvou seminafich moZnost reflektovat
svou zkuSenost ve virtudlni realité spole¢né se spoluzaky. Béhem prvniho setkédni byli
na kazdé semindrni skupiné vybrani zastupci z malych 4-5¢lennych skupin a s nimi byla
provedena ukazkové reflexe, ktera byla vedena zptisobem ,kruh v kruhu”?' za pomoci
modelu ALACT. Tito zastupci byli v nasledujicim seminafi vedouci skupin, kteff méli
za tkol drzet strukturu skupinové reflexe pomoci vyse uvedeného modelu s tim, Ze méli
moZnost si kdykoliv pfivolat vedouci seminafe na pomoc, podporu nebo zodpovézeni
jakékoliv otdzky. Tuto moZznost vyuZila jen jedna skupina ze vsech studentti absolvujici VR,
a tak bylo na iniciativé vedouci semindfe skupiny postupné sledovat, obejit a podle potieby
se zapojit do diskuze.

Reakce studentt na spole¢nou reflexi v jejich malé skupiné byla ve vétsiné piipadt kladna.
Nejvice jim vyhovovalo a viibec nej¢astéji zmiriovali moznost sdilet a porovnévat své pocity

ZLKruh v kruhu byl zptisob reflexe, kdy mensi skupina reflektovala uvnitt kruhu obklopeni svymi spoluzaky,
ktef1 jejich reflexi pozorovali a zaznamenavali si postiehy a otdzky, na které nasledné dosla pozdéji fada, kdyz
se po skonéeni ukdzkové reflexe mohli také zapojit.
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a nazory se spoluzaky. Hned za témito potfebami se opét objevovalo hodnoceni prace
ve skupiné. Z analyzy texttl také vyplyva, Ze se studenttim dafilo byt konkrétni a k reflexi
si vybirali pro né ndro¢néjsi situace, na kterych se spole¢né shodli:

,Citila jsem se lépe i kvili tomu, Ze jsem prestala mit pocit, Ze jsem urcité jako
jedina selhala. Zjistila jsem, Ze je to naprosto normalni, Ze ze sebe mam trochu
takovy pocit, protoze to zazivaji i ostatni (R511); ,,Do té chvile jsem si nebyla jista,
jak své pocity pojmenovat. AZ jedna kolegyné pocity ze zazitku pojmenovala..."
(R220); ,,Bylo pro mé zajimavé vidét riizné p¥istupy a pohledy na dané situace, coz
mi pomohlo porozuméni danym situacim z Ghld, nad kterymi bych sam se snad
ani nezamyslel* (R118).

Z textt je také patrné, Ze ackoliv ukdzkovou reflexi ,kruh v kruhu” vnimali spiSe negativné
a radéji by se pustili hned do reflexe po malych skupindch, tak se ukazalo, Ze diky tomu
doslo k urc¢itému odvétrani emoci. Na jejich emoce mél ale také vliv faktor ¢asu, ktery jim
nasledné pomohl k urcitému odstupu a nadhledu pfi reflektovani:

,Kdyz si Ctu svoji sebereflexi, kterd vznikla ihned po zkuSenosti, tak je hodné plna
emoci a celkové hodné negativni. S odstupem casu a po prehrani nahravky jsem
se zacala vic soustfedit na své odpovédi* (R224).

PRI

V posledni fadé studenti zmitiovali jako pfinosné moznost spole¢ného hledani feseni
a ziskavani inspiraci od spoluzaki:

,Po vyslechnuti komentafii mych kolegli ze skupinky, pfichdzim s osvicenim...

P¥islo mi to pomérné Gismévné, protoze se obecné povazuji za pomérné kreativniho

Clovéka, ale toto mé skuteéné nenapadlo” (R116); ,V nékterych FeSenich jsme

se shodovali a u nékterych u nas probéhl AHA moment, kdy jsme se navzajem
mobhli inspirovat” (R223).

11.5.6 Dalsi témata

Z tematické analyzy vyplynula i dalsi témata, ktera se v textech studentii objevovala. Ackoliv
pro reflexi byl pouZit jen model ALACT, v textech nékterych studenti se objevily i nékteré
vrstvy z modelu Cibule, a to z hlediska ¢etnosti v tomto pofadi: pfesvédéeni, jadrové
vlastnosti (silné stranky studentil), identita, kompetence, prostfedi, chovani a poslani.
Objevovaly se zde také v mensi mife prekoncepty studentti, kdy vzpominali na své ucitele
a jejich zptisob zvladani podobnych situaci, které studenti zazili ve VR. Déle také téma
osobnosti ucitele a potfebé sebepoznéni. Vzhledem k jejich okrajovému vyskytu jim nebyla
vénovana vétsi pozornost.

11.6 Diskuze a shrnuti

Vysledky vyzkumného Setfeni ukézaly, Ze model ALACT, pfestoZe je modelem procesnim
aneffkd studenttim ucitelstvi, nad ¢im konkrétné maji uvazovat (Korthagen, 2014), je vyrazné
ndpomocny pro studenty, ktef{ se tak mohou drZet néjaké struktury a postupovat krok
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za krokem v procesu reflexe, aniz by se vice odchylili od tématu. Tematicka analyza
(sebe)reflexi ukazuje, Ze studenti, ktef{ si zvolili pro zpracovani své zkuSenosti model
ALACT, dospéli ¢astéji do faze 4 — vytvafeni alternativnich zptisobti jednani a rozhodovani,
aniz by pfi tom pfeskocili jednotlivé faze a mohli se tak zastavit u fédze 3 a hloubéji
se zamyslet s vyuZitim ndpomocnych otdzek nad podstatnymi aspekty ziskané zkusenosti.
Tento zplisob pomahd podle Korthagena a Nuijten (2022) vyhnout se rychlym feSenim
a usnadriuje moZnost najit odpovidajici nové piistupy. Také se ukazalo, Ze studenti, ktefi
nevyuzili model ALACT ke své reflexi, se ¢ast€ji odklonili k hodnoceni, sebehodnocent
a psani zpétné vazby pro vzdélavatele.

Co se tyc¢e samostatné spolecné reflexe studentt ucitelstvi v malych 4-5¢lennych skupindch,
kde se pomoci modelu ALACT snaZili spole¢né projit celym cyklem, ukdzalo se, Ze jsou
mezi studenty velké rozdily. Nékteré skupiny byly velmi samostatné a schopné se drzet krok
za krokem jednotlivych fazi reflexe a spole¢né hledat nasledné ve fazi 4 alternativni moznosti
rozhodovani a feSeni. Jiné skupiny mély problém procesem reflexe projit a ve zpétné vazbé
pozadovaly pro pfisté pfitomnost vzdélavatele, ktery by je procesem provedl, zaroven
drzel u tématu a poskytl zpétnou vazbu, zda jsou jejich ndvrhy spravné, nebo jim fesent
poskytl. To miize souviset s u¢ebni orientaci studentti, jak z vyzkumnych studif zjistil
Korthagen a Wubbels (2011c), podle kterych externé orientovani studenti potiebuji vétsi
vedeni vzdélavatele, zatimco interné orientovani studenti sami projevuji sklon k reflexi.
U téchto skupin, kterym se takto nedafilo, nebo nebyly s procesem spole¢né reflexe spokojent,
se také ukézalo, Ze to, co jim branilo drZet se jednotlivych fazi bylo vétsi mnoZzstvi emoci
u jednotlivych ¢lent, které potfebovaly vzajemné sdilet a nemohly k reflexi pfistoupit
s dostate¢nym odstupem.

V obou zminénych piipadech studenti dospéli k tomu, Ze jim prace v mensich skupindch
se svymi spoluzaky vyhovuje a béhem samostatné prace jsou vice uvolnéni. Ocerujf
a nabfizi inspiraci, jak to zkusit jinak. Tyto pozitivni zkuSenosti ve skupinové reflexi tak
mohou podporovat kolegialitu (Juklova et al., 2023), ochotu ve sdileni s kolegy a do budoucna
vétsi dtivéru v intervizi nebo supervizi.

Déle se ukézalo, Ze studenti jak ve své sebereflexi, tak ve své spolecné reflexi se spoluzaky
nejcastéji sdileli situace (scénéte), které jim délaly nejvétsi potize. S tim souviselo zéroven
téma komunikace, které bylo zdsadni pro vyfeseni danych situaci. Toto neni piekvapivy
vysledek, pokud se ve VR jednalo o trénink komunika¢nich kompetenci. Ukézalo se vsak,
Ze omezené moznosti komunikace ve VR nasméfovaly studenty k hlubs$imu zamy$leni
se nad timto tématem, ve kterém se podrobné¢ji a konkrétné vénovali rliznym zptisobtim
komunikace, které ucitel ve vyuce mtize vyuzivat a zaroven si uvédomovali, Ze pro zvladani
narocnych situaci ve tftidé potiebuji znat také kontext situace a v posledni fadé si uvédomili
diilezitost sebepozndni a pottebé ziskani fady socidlné emoc¢nich kompetenci, bez kterych
se pfi zvladani naro¢nych situaci v praxi neobejdou tak, jak je prezentuje také organizace
CASEL (2024). V tomto pfipadé by se nabizelo vyuzit k modelu ALACT také model Cibule,
ktery nabizi hlubsi typ reflexe. Ta aktivuje tzv. jadrové kvality (silné stranky) reflektujictho
a vede k transformativnéjsim zménam. To vSak vyZzaduje zapojeni vzdélavatele, ktery
potfebuje disponovat potfebnymi dovednostmi pro tispésné provazeni studentti ucitelstvi
timto typem reflexe.
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Doporuceni pro praxi

Vyzkum ukézal, Ze model ALACT poskytuje studenttim ucitelstvi uZite¢nou strukturu
pro realizaci kvalitni reflexe. Studenti, ktef tento model pouZivali, ¢astéji dosahli faze
vytvéafeni alternativnich zptisobtl jednani a rozhodovéni, aniz by ptesko¢ili jednotlivé
faze reflexe. To jim umozZnilo se hloubéji zamyslet nad klicovymi aspekty zkuSenosti
a vyhnout se hledani rychlych feSeni. Naopak se ukazalo, Ze studenti, ktef{ model
ALACT nepouzili, se vice zaméfovali na hodnoceni a zpétnou vazbu pro vzdélavatele.

Pti skupinové reflexi byly mezi studenty velké rozdily. Nékteré skupiny zvladly proces
reflexe samostatné, jiné potiebovaly pfitomnost vzdélavatele pro vedeni a zpétnou
vazbu. To mtiZe souviset s tim, Ze externé orientovani studenti potfebuji vice vedent,
zatimco interné orientovani studenti jsou samostatnéjsi. Uk4zalo se také, Ze emoce
¢asto branily studenttim v dodrzovani struktury reflexe.

Studenti ocetiovali praci v mensich skupindch, coz mtiZze do budoucna podporovat
kolegialitu a dtivéru v intervizi a supervizi. Reflexe studentti se ¢asto zaméfovaly
na komunika¢né naro¢né situace, coz vedlo k hlubsimu zamysleni nad komunikaénimi
dovednostmi a potiebou socidlné emocnich kompetenci. Model ALACT je modelem
procesnim. Pro hlubsi reflexi by bylo vhodné kombinovat model ALACT s modelem
Cibule, ktery nabizi rizné tirovné reflexe.

Z vyse uvedeného je patrné, ze zavedeni modelu ALACT do vzdélavani studentti
uditelstvi pfi ndcviku reflexivnich dovednosti mtiZze byt velmi uZite¢né. Kombinace
modelu ALACT s modelem Cibule mtiZe jesté vice prohloubit reflexi a podpofit trans-
formativni zmény u studentt ucitelstvi, coz vSak vyzaduje kvalifikované vzdélavatele
se zkuSenostmi s timto typem reflexe. Dale je vhodné podpofit reflexi ve vrstevnickych
skupinach, a to s ohledem na ucebni orientaci studentt. Ukazuje se také, Ze zamé-
fenf na osobnost studenta, ziskavani socidlné emocnich kompetenci, véetné tréninku
komunikaé¢nich dovednosti je zdsadni pro feSeni ndro¢nych situaci ve tfidé.
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Summary

The publication by members of the Section of Pedagogical and Psychological Programs
at the Faculty of Education, University of South Bohemia in Ceské Bud&jovice and their
students is focused on Supporting the Development of Wellbeing in Czech Schools — not only in
secondary schools, but also at universities preparing future teachers.

Current research on Czech students underscores the need for this support in terms of their
mental health. It is also evident that support for wellbeing cannot be directed exclusively at
students; attention must also be paid to the teacher-student relationship and to the teachers
themselves. Furthermore, the publication emphasizes that fostering wellbeing is essential
even among students preparing to enter the teaching profession.

The publication is divided into eleven chapters, each addressing a specific aspect of
wellbeing in the school environment. The introductory chapter summarizes the “Current
State of Wellbeing among Students and Teachers” and discusses possibilities for its support,
including the integration of mental health and psychohygiene topics into pre-service teacher
education, with an emphasis on the competency framework for teaching graduates.

The first section includes five chapters that map the competencies of both future teachers and
school teachers as well as school psychologists. These chapters examine a broad spectrum of
knowledge, skills, values, attitudes, beliefs, and personality traits to understand the factors
contributing to the wellbeing of school stakeholders.

Specifically, the second chapter, “Wellbeing, Mental Health, Personality, and Self-Efficacy
among Student Teachers”, summarizes findings on wellbeing, self-efficacy, anxiety, depres-
sion, and personality traits in student teachers compared to a control group of university
students. Based on these research findings and a comprehensive review, it is recommen-
ded to prioritize the development of effective coping strategies and the enhancement of
self-efficacy among university students.

Furthermore, the third chapter underscores the importance of supporting the development
of self-efficacy. The authors recommend that, in light of the long-term trend of increasing
demands on the teaching profession and on teacher performance, efforts should be made
to assess and enhance “Self-Efficacy and the Level of Life Satisfaction among Student
Teachers”, as these factors are closely related to the currently discussed issues of the low
entry rate of teaching graduates into the profession and the attrition of teachers during the
initial years of practice.
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In response to the growing need to address social and cultural challenges in our society,
the authors of the fourth chapter focus on “Social Competences of Primary School Teacher
Training Students”. Drawing on a mapping of social competencies among future primary
school teachers, they propose incorporating psychohygiene techniques—particularly mind-
fulness and fostering a positive, compassionate relationship with oneself—into pre-service
teacher education.

In the fifth chapter, the focus on social issues continues by examining “Inappropriate
Teacher Behavior and Its Relationship to the Wellbeing of Students”. The author identifies
six categories of inappropriate teacher behavior and explores their potential impacts on
various dimensions of students’” wellbeing.

The first part of the publication concludes with a study examining “Supervision of School
Psychologists as a Tool for Supporting Wellbeing in Schools”. This sixth chapter underscores
the growing need for systematic supervision as a means to foster professional development
and enhance wellbeing within the school environment. The second part is dedicated to
the development of methods and practices to support the development of wellbeing of
students and (future) teachers. This part comprises five chapters.

In the seventh chapter, the possibilities for “Supporting Wellbeing in Primary Schools
through the VIA and “Tiger World” Methods” are presented. The research findings highlight
the importance of systematic engagement with both groups and individuals in the school
environment, particularly in classrooms with socially disadvantaged or culturally diverse
students. The presented methods serve as valuable tools for promoting inclusion and
fostering a positive environment.

The eighth chapter, titled “Regulation of Emotions during Interaction with Children with
Autism Spectrum Disorder”, provides a concrete overview of eight procedures and steps
that are useful in daily interactions with students with autism spectrum disorder, and
which should be part of the professional toolkit of teachers and teaching assistants.

The ninth chapter explores the potential of “Developing Pedagogical Competencies and
Supporting Learning in Virtual Reality”. It establishes the theoretical and methodological
foundations of virtual reality educational simulations, examines the possibilities and
limitations of these virtual methods, and analyzes their role in supporting wellbeing as
well as their overall contribution to the education of future teachers. Furthermore, it serves
as a theoretical introduction to the subsequent two chapters.

The tenth chapter aims to present theoretical foundations and data related to the the
“Scenario Method for Training Communication Competences of Teacher Education Students
in Virtual Reality”. It reports the results of testing scenarios designed to simulate challenging
pedagogical situations in a school setting, which were piloted with future teachers.

Given that subsequent reflection is a crucial element of virtual reality training — fostering
a deeper understanding of professional performance — the eleventh chapter presents
the results of “The Use of the ALACT Model in Developing Reflective Skills among
Student Teachers after Training in Virtual Reality”, which is aimed at developing their
communication, social, and emotional competencies as part of their overall wellbeing.
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Overall, the publication aims to offer insights, theoretical grounding, inspiration, and
practical recommendations for enhancing wellbeing in schools and for better preparing
future teachers.






Slovnik zdkladnich pojmii

Big Five model osobnosti je nejrozsifen€jsi a empiricky ovéfeny model struktury osobnosti,
ktery popisuje pét zdkladnich dimenzi: neuroticismus, extraverzi, otevienost vii¢i zkuSenosti,
piivétivost a svédomitost. KaZd4 dimenze zachycuje stabilni tendence v mysleni, prozivani
a chovani jedince. Tento model slouZi k predikci Sirokého spektra chovani, od pracovniho
vykonu pfes zvladani stresu az po mezilidské vztahy. Big Five model je aplikovatelny napti¢
kulturami a je povaZovan za standardni rdmec pfi méfeni osobnostnich rysti. Jako soucast

vz

svého vyzkumu jej vyuZziva kapitola 2.

Cinematicka virtudlni realita (cVR) je specificky typ virtudlni reality zaloZeny na re-
alistickych filmovych scéndch exponovanych v 360° prostiedi, které slouzi k nacviku
a rozvoji pedagogickych dovednosti. Na rozdil od béznych pocitacoveé generovanych si-
mulaci poskytuje cVR vy$si miru pfirozeného ponofeni (immerzivity) diky autentickému
audiovizudlnimu zdznamu, ¢imZ zvySuje emocni zapojeni uZivatele. V publikaci jsou
tomuto tématu vénované kapitoly 9 a 10.

Emocni kompetence ucitele predstavuji soubor dovednosti, které umoznuji projevovat,
rozpoznévat a regulovat vlastni emoce, vnimat, chapat a respektovat emoce druhych,
navazovat a udrzovat pozitivni mezilidské vztahy, ¢init [odpovédnd rozhodnutf a zvladat
naroc¢né situace. V publikaci se timto tématem zabyvaji kapitoly 7, 9, 10 a 11.

Emocdni regulace je schopnost jedince ovlddat nevhodné chovani, které se u néj projevi
v ndvaznosti na intenzivni negativni nebo pozitivni emoce, kdy dokaze uklidnit fyzické
vzruseni vyvolané silnymi emocemi, znovu soustiedit pozornost a zorganizovat své jedndni.
V publikaci toto téma zpracovava kapitola 8, v niZ jsou feSeny otdzky emocni regulace u zakt
se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami, konkrétné s poruchami autistického spektra.

Imerze piedstavuje kli¢ovy pojem ve virtualni realité. Oznacuje miru ponofeni uZivatele
do simulovaného prostfedi, pfi niz ma pocit skute¢né pritomnosti. Vy$si troven imerze
ve virtudlni realité znamend pohlcujici zaZzitek, coz je zasadni pro efektivitu a vérohodnost

samotnych simulaci. Tomuto tématu se vénuji kapitoly 9 a 10.

Inventdf socidlnich kompetenci je testovd metoda, kterd je ve 4. kapitole vyuziviana v ma-
povéni socidlnich kompetenci studentt ucitelstvi 1. stupné ZS. Jednd se o psychometricky
ovéfenou metodu, ktera se skladd ze 17 rliznych socidlnich kompetenci (primarnich skal),
které 1ze sloucit do ¢tyt zakladnich kompetenci (sekundédrnich gkal), jimiZ jsou $kdala socidlni
orientace, $kéla ofenzivity, $kéla sebeovladani a $kala reflexibility.

Kompetenéni rdmec absolventa a absolventky uditelstvi (KRAAU) vymezuje zédkladni
profesni kompetence, kterymi by mél byt vybaven kazdy absolvent/ka vzdélavaciho
programu vedouciho ke kvalifikaci ucitele (droveri 1). Dalsi dvé tirovné rdmce jsou zaméfené
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na zacinajictho ucitele a zkuSeného ucitele. KRAAU je strukturovan do celkem Sesti oblasti
kompetenct: oblast 1-vyucované obory a jejich zprosttedkovani Zaktim a Zakynim, oblast 2 —
planovani, vedeni a reflexe vyuky, oblast 3 — prostiedi pro uceni, oblast 4 — zpétna vazba
a hodnoceni, oblast 5 — profesni spoluprace, oblast 6 — profesni sebepojeti, rozvoj, etika
a dusevni zdravi. V publikaci se vénujeme pfedevsim oblasti 3, 4, 5 a 6.

Komunikaéni kompetence je schopnost volit takovou strategii komunikace, ktera je v dané
situaci a kontextu zaroven vhodnad i G¢innd. Zahrnuje nejen dovednost efektivné napliiovat
komunikaéni cile prosttednictvim pfiméfené interakce, ale také schopnost citlivé reagovat
na socialni, kulturnf a jazykové charakteristiky komunika¢nich partnerti a pfizptisobit
tomu sviij zptisob vyjadfovani. V publikaci se timto tématem v kontextu $kolntho prostfedi
a verbalni komunikace zabyvaji kapitoly 9, 10 a 11.

Koregulace je vymezovana jako podpora vychovavajicich osob (rodi¢ti, ucitelt ad.), ktera
se prostfednictvim motivace, emocionalni opory a cilenych strategii snazi podpofit vyvoj
vlastni emo¢ni regulace ditéte, aby nadale zvladdalo takové situace 1épe. Tato podpora je tedy
zékladem pro vyvoj vlastni emocni regulace ditéte. Techniky a rtizné typy koregulace jsou
popsany v kapitole 8.

Management tfidy pfedstavuje soubor profesnich dovednosti ucitele, které slouzi k vy-
tvafeni a udrzovani funkéniho, bezpe¢ného a podptirného prosttedi ve ttidé. V publikaci
je tento koncept rozvijen prostfednictvim zvladani naro¢nych komunikacnich situaci, re-
gulace nevhodného chovéni zakti a vytvafeni pozitivniho vztahu ucditel-zak, p¥ic¢emz
diraz je kladen na prevenci stresu a podporu wellbeingu. Efektivni management tfidy
je zaroveri tizce propojen s reflexi vlastniho pedagogického jedndni a s rozvojem emocnich
a komunikac¢nich kompetenci ucitele, coZ jsou kli¢ové faktory profesni pohody a tspéSnosti
ve vyuce. V publikaci téma popisuji kapitoly 7, 9 a 11.

Nevhodné chovani ucitele zahrnuje Siroké spektrum chovani, které zpravidla negativné
ptisobi na vyuku, uceni Zakd a zejména vztahy ve tfidé. Chovani je typické naptiklad
atocnosti, lhostejnosti, nekompetentnosti nebo také zneuzivanim moci. Dal${ teoreticka
vychodiska a pfiklady nevhodného chovéni uéitele jsou uvedeny v kapitole 5.

Pedagogické vyzvy pfedstavuji souhrn situaci, problémt a konfliktti, se kterymi se mohou
ucitelé (zejména zacinajici) setkdvat béhem svého vykonu ucitelské profese. Tyto vyzvy
vyvolévaji stres, nejistotu a mohou ohrozit psychickou pohodu ucitele, zvlasté pokud

na né neni adekvétné pfipraven. V publikaci je tomuto tématu vénovana pfedevsim kapitola
10.

Self-efficacy (sebet¢innost) pfedstavuje individualni pfesvédceni o vlastni schopnosti
zvladat specifické tikoly a situace a dosahovat stanovenych cilti. Nejedna se pouze o obecnou
viru v sebe, ale o kontextové vadzané hodnoceni vlastnich schopnosti v dané oblasti.
Sebetcinnost piimo ovliviiuje motivaci, vytrvalost, miru tsili i emocionalni proZivani
béhem zvlddani naro¢nych situaci. Lidé s vysokou self-efficacy byvaji vytrvalejsi, lépe
zvladaji stres a ¢astéji dosahuji aspéchu. Self-efficacy studentti uditelstvi se vénuiji kapitoly
2a3.
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Socidlni inteligence je vnimana jako $irsi pojem, je specifickfm druhem obecné inteligence,
aplikované do porozuméni druhym a sobé ve vztazich s nimi. Socidlni inteligence obsahuje
nejen schopnost porozumét chovani lidi, ale také jejich citéni, a promitnout regulaci svého
chovéani i do porozuméni vlastnimu chovani a emocim. Socialni inteligence obsahuje jak
kognitivni sloZku (analyzu situace, vhled do situaci a interakce s druhymi), tak slozku
behavioralni (schopnost aplikovat tento vhled i do svého chovani). Tento pojem je zmifiovan
v kapitole 4.

Socidlni kompetence piedstavuje schopnost vyfesit konkrétni socidlni interakce, je povaZo-
vana za zéklad spokojenosti ve vztazich, a to jak v soukromém Zivoté, tak i v zaméstnani.
Obsah pojmu je konkretizovan rtizné pojatymi soubory vlastnosti a dovednosti, které
jedinec musi aplikovat p¥i feSeni konkrétnich situaci vznikajicich v interakci mezi lidmi.
Tento pojem je vysvétlovan v kapitole 4.

Socidlni kompetence uéitele je vinimana jako jeden ze zdkladt efektivni edukace, ale i jako
cesta ke zdokonalovani pedagogické ¢innosti ve skole. je to soubor vlastnosti a dovednosti
slouzici k nastoleni vzdjemnosti mezi ucitelem a Zdkem, ucitelem a zdkonnymi zastupci
zaka, uciteli v tymu 8koly, ve skolni komunité i 8ir$i spole¢nosti. Tento pojem je specifikovan
v kapitole 4.

Supervize je oznaceni pro sluzbu, jejimz cilem je podpora profesniho rozvoje pracovnika
se zamérem zajistit vysokou kvalitu jeho pracovni ¢innosti tak, aby odpovidala etickym
standardtim a pravidltim dobré profesiondlni praxe. Supervizni proces zaroven zvysuje
odborné kompetence supervizanta a pfedstavuje formu podpory a péce o jeho wellbeing
(pt. prevence syndromu vyhofeni, prace s potfebami pracovnika). Jednu z forem supervize
predstavuje piipadova supervize zaméfend na hloubkovou préci s konkrétnim prezentova-
nym piipadem/kazuistikou, kterou pracovnik pfinasi. Vyznamem skupinové piipadové
supervize pro profesi skolniho psychologa se zabyva kapitola 6.

Tygi svét® je metoda vyuZitd v préaci s zéky 1. stupné ZS a je popsdna v kapitole 7.
Tato metoda je vytvofend Kamilou a Petrem Kopsovymi, ktefi skrze metaforu tygra uci
déti porozumét svym potiebdm a prozitktim a také je vhodné komunikovat svému okoli.
Soucasné nabizi zptisob, jak rozpoznat komunikac¢ni typ ditéte (sluchovy, rozumovy,
pocitovy a obrazovy), coz vychovatelim (rodi¢tim i pedagogtim) napoméha piizptisobit
komunikaci potfebam ditéte.

Utditelské self-efficacy vyjadfuje viru uditele ve vlastni schopnost efektivné ovliviiovat uéen,
chovéni a motivaci Zakd, a to i za ztiZenych podminek. Silné souvisi s tim, jak ucitel vnima
své moznosti zvladat kdzen, pouzivat efektivni vyukové strategie a dosahovat pozitivnich
vysledkti u zakt. Vyssi ucitelska self-efficacy je spojena s vy$si angaZzovanosti, kreativitou
a ochotou vyuzivat inovativni pfistupy ve vyuce. Ucitelé s vysokou sebeti¢innosti maji také
tendenci lépe zvlddat stres a profesni vyzvy. Tento koncept je dtileZity pro kvalitu vyuky
a profesni spokojenost ucitelt a teoreticky se jim zabyvaji kapitoly 2 a 3.

VIA (Values/Virtues in Action) je diagnostickd metoda vyuZitd v praci s détmi 1. stupné
7S a je popséna v kapitole 7. Jde o dotaznik pro testovani silnych strdnek mapuijicich
Sest cnosti, jimiZ jsou moudrost a poznéni, odvaha, lidskost, spravedlnost, umirnénost
a transcendence.
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Wellbeing je stav Zivotni pohody, ve kterém jedinec rozviji své schopnosti, napliiuje svij
potencidl a zvlada bézné Zivotni vyzvy. Zahrnuje také budovani psychické odolnosti
a schopnost pfizptisobovat se okolnimu prostfedi. V této publikaci rozlisujeme pét dimenzi
wellbeingu: fyzickou, emocionélni, kognitivni, socidlni a duchovni. Na opa¢ném pélu
je tzv. illbeing, ktery oznacuje stav dusevni nepohody nebo strddani. Tento stav je cha-
rakterizovan pfevahou negativnich prozitkdi, sniZenou schopnosti adaptace a pfipadné
i ptitomnosti symptomi dusevni nemoci.

ZkuSenostni uceni (experience-based learning) je mechanismem, pfi némzZ student ziskava
porozuméni a rozviji své dovednosti prostfednictvim vlastniho aktivniho proZzitku, ktery
je nasledné systematicky reflektovan. V kontextu ucitelské pfipravy jde o proces, kdy
student ucitelstvi zaZziva konkrétni vyukové situace — napiiklad v simulovaném prostiedi
virtualni reality — a ndsledné tyto situace analyzuje, hodnoti a hled4 alternativni strategie
jednani. V publikaci je tento proces rimovan modelem ALACT. ZkuSenostni uceni tim
pfispiva nejen k rozvoji profesnich kompetenci, ale i ke zvySovani sebepoznani, emoéni
odolnosti a schopnosti zvlddat naroéné pedagogické situace. V publikaci se zkuSenostnimu
uceni vénuji kapitoly 9 a 11.

Zivotni spokojenost je psychologicky koncept tykajici se subjektivniho hodnocent jedince
ohledné kvality jeho vlastniho Zivota. Tento pojem je tizce spojen s pocitem Stésti a vychazi
z principti a pojeti pozitivni psychologie. Na rozdil od momentélniho prozivani stésti
je zivotni spokojenost stabilnéjsi a dlouhodobéjsi evaluact, kterd zahrnuje celkové hodnoceni
riiznych aspektt Zivota, véetné osobnich, profesnich a socidlnich oblasti. Kli¢ovymi dimen-
zemi Zivotni spokojenosti jsou emociondlni pohoda, smysl Zivota, uspokojeni z dosaZenych
ciltt a kvalita mezilidskych vztahti. Tento pojem je specifikovan v kapitole 3.
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