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Abstrakt

Bakalafska prace se zabyva supervizi, kterd predstavuje jeden z moznych nastroji
podpory pro ucditele diky moZznosti sdileni a vzdjemného obohaceni od ostatnich kolegi.
Literarn¢ piehledova ¢ast pravé pojem supervize vymezuje a predstavuje rizné supervizni
druhy, které by bylo mozné v ramci Skolniho prostfedi vyuzit. Mezi témito druhy lze najit
napiiklad balintovskou skupinu. Dale jsou zpracovana hlavni kritéria, pomoci nichz je mozné
nahlizet na ucitelskou profesi. Vedle osobnostnich charakteristik ucitele a profesnich
pedagogickych kompetenci jsou v praci shrnuty naro¢né pozadavky, které jsou na ucitele
zahlcen, coz vede k psychické zatézi, ktera mize vyustit v dlouhodobou nespokojenost ¢i pocit
vyhoteni. UziteCnost zapojeni supervize je dolozena fadou zahrani¢nich vyzkumi, které
predstavuji jeji prakti¢nost v redlném Skolnim prostiedi.

Na literarné piehledovou ¢ast navazuje navrh vyzkumného projektu, ktery se zamétuje
na ucitele zakladnich sidliStnich Skol krajskych mést. Cilem této casti je zjistit, jakd je
spokojenost ucitelll danych Skol a zda supervizni setkani mohou tuto spokojenost ovlivnit.
Zaroven chce dokdzat, ze pfitomnost supervize je vyznamny faktor, ktery hraje klicovou roli v

tom, k jakym opatfenim ucitelé sahaji pfi feSeni konfliktnich situaci.
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psychicka zatéz, kompetence, konfliktni situace, problémové situace



Abstract

The bachelor thesis deals with supervision, which is one of the possible tools for
teacher's support thanks to the possibility of sharing and mutual enrichment with other
colleagues. The literature review part defines the concept of supervision and presents various
types of supervision that could be used in the school environment. Among these types can be
found, for example, the Balint group. Furthermore, the main criteria are elaborated, with the
help of which it is possible to look at the teaching profession. In addition to the personality
characteristics of the teacher and professional-pedagogical competencies, the work summarizes
the demanding requirements that are being placed on teachers. One of the most demanding
requirements is the resolution of conflict situations. The teacher is overwhelmed with such
situations, which leads to psychological stress. It can further result in long-term dissatisfaction
or a feeling of burnout. The usefulness of the involvement of supervision is evidenced by
several foreign pieces of research, which represent its practicality in a real school environment.

The literary overview part is followed by a proposal for a research project, which
focuses on teachers of basic housing schools in regional cities. This part aims to find out what
is the satisfaction of teachers of the given schools and whether supervisory meetings can
influence this satisfaction. At the same time, it wants to prove that the presence of supervision
is an important factor that plays a key role in what measures teachers take to resolve conflict

situations.

Keywords

Individual supervision, group supervision, team supervision, mentoring, teaching profession,

psychological burden, competence, conflict situation, problem situation
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Uvod

O ucitelské profesi se v pribéhu let neustale hovoii a zdiraziiuje se jeji vyznamnost. Do
popiedi zajmu se dostavaji otazky, které souviseji s kvalitou uciteli na ¢eskych skolach, jejich
vzdélavanim v rdmci vysokych skol, ale i béhem vykonavané profese, ¢i se vztahy mezi zéky a
uciteli, a to je jen vycet moznych témat, které ucitelskou profesi, doprovazeji. Prave ucitelska
profese by méla byt v popiedi z4jmu, protoze Skoly zprostiedkovavaji vychovné vzdélavaci
proces, ktery je zasadni pro utvareni mladé generace.

Stech (1994) uvadi, Ze se zmé&nou definovani ugitelské profese, musi byt sou¢asné fesena
1 otazka narokd, které jsou na ucitele kladeny, a to predevsim naroky spojené s ptipravenosti.
Jedna se tedy o to, zda teoretické poznatky, kterymi je ucitel vybaven, jsou dostacujici pro
uspésné vykondvani této ¢innosti.

Tato prace stavi na riznych zjiSténich, které ukazuji, Ze ucitel, ktery se kazdy den zabyva
nejriznéjsimi aspekty vychovné vzdélavaciho procesu sdm bez systému podpory, ktery by
dodéval potiebnou motivaci, silu a podporu pro vykondvani takto naro¢ného a komplexniho
povolani, mize velice rychle ztratit hnaci motor, ktery vede a motivuje ucitele.

Literarné piehledova c¢ast si klade za cil shrnout dosavadni poznatky o supervizi, ktera
muze predstavovat jeden z moznych néstroji podpory uciteld. Dle Havrdové a Hajného (2008)
ji lze chépat jako kreativni zazitek, ktery pfinasi podporu pfi feSeni nesnadnych profesnich
lze zatfadit mnoZzstvi kompetenci, kterymi ma byt ucitel vybaven, ¢i kazdodenni pfitomnost
problematickych a konfliktnich situaci, které vyzaduji ucitelovu pozornost, coz samoziejmeé
ovliviluje pracovni spokojenost.

Navrh vyzkumného projektu se zamétuje na souvislost mezi zapojenim supervize, ktera
slouzi k podpofe uciteld, jejich spokojenosti a jejich piistupem k feSeni nejriznéjSich
narocnych situaci, které provazeji proces vychovy a vzdélavani. V praci je citovano podle

normy APA (2010).



Literarné prehledova Cast
1. Vymezeni pojmu supervize

Pojem supervize ma svij ptivod v latinském slové super — nad a videre — hledét, vidét,
zirat. Anglicky jazyk odvodil z latinského zakladu slovo supervision, které se plvodné
pouzivalo pro oznaceni jakékoli situace, v niz zkuSenéjsi jedinec dohlizi na osobu méné
zkuSenou. Z anglického oznaceni byl odvozen Cesky vyraz supervize (Havrdova & Hajny,
2008).

Hessova starsi definice (1980) vymezuje supervizi jako interakci mezi supervizorem a
supervidovanym, kterd poméha zlepsit schopnost supervidovaného, aby umél Iépe pomoci
lidem.

Hartl a Hartlova (2004) povazuji supervizi za odbornou piipravu rozsifujici praktické
zkuSenosti, které slouzi jedinci pro vykon budouciho povolani. Pojem supervize se postupné
vyvijel a formoval na zdkladé sociokulturnich rozdili a individualnich zkusenosti (Havrdova
& Hajny, 2008). ,, V soucasnosti je na supervizi pohlizeno jako na odbornou cinnost, pri niz
supervizor podporuje, vede a posiluje pracovnika, skupiny nebo tymy v pomdhajici profesi
k tomu, aby dosahl(i) urcitych organizacnich, profesiondlnich a osobnich cilu. “ (Havrdova &

Hajny, 2008, s. 40)

1.1 Funkce supervize

Kadushin (1976) vymezil tfi zékladni funkce supervize, které nazval vzdelavaci,
podpurnd a 7idici. Nechala se jim inspirovat Proctorova (1988), kterd pro pojmenovani
superviznich funkci zvolila pojmy formativni, restorativni a normativni.
Vzdélavaci (formativni) funkce slouzi k porozuméni a piemysleni o své praci, k rozvoji
pracovnich dovednosti, k ziskavani informaci a k vytvafeni si nové perspektivy. Podplrna
(restorativni) funkce piinasi oporu, diky které jedinec nemusi fesit pracovni problémy sam se
sebou a miize vyjadfit sva trapeni v bezpedném prostiedi. Ridici (normativni) funkce zajistuje
pfedevsim kvalitu prace. Jedna se o aktivni pfistup, lepsi pldnovani ¢i vyuzivani zdroja pro
zkvalitnéni prace. Supervize nema jen jeden ucel, ale vétSinou se jedna o kombinaci vSech tfi

cili (Hawkins & Shohet, 2004).

1.2 Vyvoj supervize v Ceské republice
Jiz v minulém stoleti bylo samoziejmé, ze kvalitativni vzdélavani odbornikd v oblasti

psychoterapie musi obsahovat jak odborné teoretické znalosti, tak i uvedeni do zivé praxe.
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Zacatecnici se ucili z vlastnich tspéchii ¢i chyb nebo diky konzultacim se zkusen¢jsimi kolegy
a nadiizenymi. Teprve od padesatych let byla peclivé propracovana supervize s jasnymi
pravidly soucasti psychoanalytického vzdélavani. Supervizor byl zkuSené;jsi kolega, ktery mohl
poskytnout své znalosti, zkuenosti a postiehy (Simek, 2004).

Osmdesata léta prinesla prvni trilety vycvik, ktery byl zaméfeny na vedeni béalintovskych

skupin, které byly jakymsi predchiidcem dnes$ni supervize. Tento vycvik zastitoval Prazsky
kabinet, pod vedenim Jaroslava Skaly a Jifiho Ruzicky (Simek, 2002).
Rok 1995 byl pro supervizi diilezity, protoze prob&hlo prvni sympozium o supervizi v Janskych
Laznich uspofddané Prazskym psychoterapeutickym institutem, které si kladlo za cil
zmapovani dosavadni supervizni situace v jednotlivych psychoterapeutickych smérech a
Skolach. Z tohoto setkani vznikla jedna z prvnich publikaci zamétend na supervizi od Zdeiika
Eise (Eis, 1995).

Od psychoterapie se supervize rozsifila i do dalSich poméhajicich profesi. At uz se jednalo
o krizovou intervenci, pé¢i o duSevné nemocné ¢i praci s handicapovanymi. Poptavka po
supervizi vznikla 1 u manazeru, ktefi pracuji s tymy lidi. Pravé proto, Ze takto Siroké spektrum
profesi poptavalo supervizi, jevilo se jako velmi smysluplné, aby byl vycvik v supervizi
koncipovan na zaklad¢ integrativniho pfistupu mezi jednotlivymi sméry a Skolami. Pod
hlavi¢kou Prazského psychoterapeutického institutu ve spolupraci s Ceskou asociaci transakéni
analyzy byl v letech 1997-2000 veden prvni ¢tyflety systematicky vycvik v supervizi, ktery byl
zaméfen na rozvoj dovednosti supervizord (Simek, 2004).

Utastnici tohoto prvniho vycviku dale spolupracovali se zahraniénimi institucemi,
organizovali dalii kurzy a iniciovali vznik Ceského institutu pro supervizi (Simek, 2002).

V soucasné dob¢ je supervize profesni ¢innost, kterd né¢kdy narazi na problém s vymezenim
plsobnosti ¢i pojmové a kulturni rozmanitosti, protoze vyvoj riznych terapeutickych a

poradenskych postupt dal zaklad pro vlastni supervizi (Svobodova & Valések, 2002).

1.3 Zakladni témata a jejich vztah k supervizi

I ptes rozsahlé mnozstvi faktort, které ovliviiovaly vyvoj supervize se Havrdové (2008)
podafilo seskupit Sest témat, které jsou naprosto kli¢ové pro soucasné pochopeni supervize.
Dialog, ktery funguje jako podpora pro méné zkuSeného jedince od jedince zkuSeného vice.
Zaroven vytvaii prostor pro sdileni postoji a zkuSenosti. Reflexe tvotici podstatnou soucast
dialogu, pfi které dojde k zaméfeni se na vyznamny moment zkuSenosti, k vyuziti jiného thlu
pohledu a k pfistupu a otevieni se novému a neo¢ekdvanému. Mentoring zahrnujici vlastni
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praxi se ziskdvanim novych zkuSenosti opfenych o stanovené cile a plany. Zarovein mentoring
funguje jako ucici se proces na zakladé pfedavani znalosti od zkuSenéjSiho kolegy a pomoc
s uvedenim do profese. Psychologické zakonitosti v procesu pomoci, mezi které patii ditvéra,
kterd je nezbytnd pro moznost sdileni a ziskani podpory od ostatnich, ale samoziejmé i
otevienost, autenticita, vielost, empatie i sebeotevieni a dalsi vlastnosti, které napomahaji
superviznimu vztahu. Skupinova prace a u¢eni umoziujici rist a rozvoj vSech ¢lenti skupiny
na zaklad¢ intenzivnich zkuSenosti a redlnych situacich odehravajicich se uvniti skupiny.
Organizacni rozvoj, ktery v sobé zahrnuje zodpoveédnost za urcity ukol, organizacni strukturu
vzdélavani supervizorl ¢i ziskdvani poznatkl o interakcich a vztazich uvnitf organizace

(Havrdova & Hajny, 2008).

2. Druhy supervize
Na supervizi se rizni autofi divaji z rizného thlu pohledu a upfednostiiuji rozdilné véci.
¢i zlepSeni kvality prace v dané profesi (Havrdova, 2008).

Podle Hawkinse a Shoheta (2004) 1ze rozdélit supervizi na ¢tyii zdkladni druhy podle
miry fidici, vzd€lavaci a podptirné odpovédnosti supervizora.

Vyukova supervize predstavuje supervizora v roli uditele, takze prevazuje vzdélavaci
funkce. U vycvikoveé supervize taktéz prevazuje vzdélavaci funkce, ale zdroven ma supervizor
odpovédnost za praci s klienty, proto je zde dilezita i funkce Fidici. Ridici (manaZerska
supervize) je takovy druh supervize, kde supervizor ptrebira jednoznacnou odpovédnost za praci
s klienty, ale na rozdil od vycvikové supervize zde funguje vztah nadiizeny-podiizeny.
Poradenska supervize umoznuje vyuzivat supervizora jako konzultanta, coz je idedlni druh
supervize pro kvalifikované odborniky, ktefi se potiebuji poradit (Hawkins & Shohet, 2004).

Havrdové (2008) na druhy supervize pohliZi z hlediska ptevazujicich faktord. Zakladni
otazky, které¢ si klade, jsou kdo, s kym, o cem, jak a kdy je supervize provadéna. Pokud je
vyznamnym faktorem autorita (kdo), tak 1ze supervizi rozd¢lit na externi nebo interni. Faktor
roli, kompetenci a vztahii (s kym) rozdéluje supervizi na individuélni, skupinovou a tymovou.
Za ptipadovou, poradenskou nebo programovou supervizi stoji faktor zameéreni (o ¢em). Faktor
pristupu (jak) rozdéluje supervizi na administrativni, vyukovou a podptrnou. Casovy faktor

(kdy) ji déli na pravidelnou, piilezitostni a krizovou.
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2.1. Supervize z hlediska roli, kompetenci a vztahii

Havrdova (2008) rozdéluje supervizi dle ptevazujicich faktort (viz vyse). Hledisko roli,
kompetenci a vztahli je kli¢ové pro autor¢ino individudlni, skupinové a tymové rozdéleni
supervize.

Bastecka, Cermékova a Kinkor (2016) se zabyvaji tymovou supervizi a uvadgji rozdil
mezi skupinovou a tymovou supervizi. ,,K pochopeni, co je tym, potiebujeme védet, zZe jde o
jednu z podob skupiny, zdkladni socialni jednotky v Zivoté ¢loveka, v niz vyriista, uci se a Zije.
Tym je pak aplikaci skupiny do prostredi vykonu.*“ (Bastecka et al., 2016, s. 73-74).

Hawkins a Shohet (2000) taktéz uvadeji, ze skupinovou a tymovou supervizi nelze
chépat stejné. ,,U tymove supervize se jedna o praci se skupinou, ktera se nesesla jen za ucelem
spolecné supervize, ale i mimo skupinu existuje vzajemné provazany pracovni zivot.“ (Hawkins

& Shohet, 2000, s. 138).

2.1.1. Individualni supervize

Individualni supervize je takova supervize, kterd probiha ve strukturovaném kontaktu
mezi supervizorem a jednim supervidovanym. Jejim cilem je podpora profesionalniho
fungovani pracovnika a jeho dal$i vyvoj. Muze mit podobu autovize €i intervize (MatousSek a
kol., 2003). Ve skolnim prostfedi se model individualni supervize témét nevyskytuje, proto se

jim nebudu vice zabyvat.

2. 1. 2. Skupinova supervize

Skupinové supervize se da charakterizovat jako prace se skupinou, kterd se sesla za
ucelem spolecné supervize. Mezi vyhody skupinové supervize patii podplirna atmosféra, diky
které se vSichni za¢astnéni mohou podélit o své tzkosti a mohou Cerpat ze Zivotnich zkusenosti
ostatnich ¢lenid skupiny. Vyhodou, ale zaroven i nevyhodou skupinové supervize se muze stat
skupinova dynamika, ktera na jedné stran¢ mtze podpofit sebeuvédomovani supervidovanych,
ale zarovenn se mize ve skupin¢ vytvofit soupetici atmosféra. Nejvetsi nevyhodu skupinové
supervize predstavuje ¢asovy faktor, protoze ne kazdému ¢lenovi mize byt vénovan dostatecny
prostor pii kazdém setkani (Hawkins & Shohet, 2004).

Ve skupiné funguji jednotlivi ¢lenové nezavisle na sob€. Hierarchie a vnitini predpisy
jsou dobie popsatelné. Clenové se zaméfuji na vlastni samostatnost a nejsou zavisli na vztazich
s ostatnimi (Bastecka et al., 2016).

Bélintovska skupina je forma skupinové prace, kterd v sobé zahrnuje zazitkovou rovinu

a rovinu objasnovaciho procesu. Ucastnici strucné charakterizuji ptipady, se kterymi do
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balintovské skupiny vstupuji, a spoleénym hlasovanim se vybere jeden pfipad, ktery se blize
specifikuje a viichni se jim zabyvaji (Havrdova & Hajny, 2008). Ugastniky balintovské skupiny
(vétsinou 6-12) spojuje spolecny zdjem, role, spolecnd aspirace ¢i strach. Bélintovska skupina
je zaméfena na vztahy, panuje vni akceptujici atmosféra, kterd umoziluje upiimné
sebeotevieni. Zakladem je vciténi se do vlastnich mechanismil, prozitki ¢i strachd. Ucitelé by
méli porozumét vlastim pocitim zaujatosti a otevfit si tak prilezitost k emo¢ni vyvazenosti
v pedagogickém vztahu (Brichcin, 1999). Vyznam téchto skupin je obrovsky, protoze dochéazi
ke vzajemnému setkdvani se, k prezentaci piipadi z praxe a v neposledni fad¢ k ziskdni

podnéti a podpote v dalsi praci (Havrdova & Hajny, 2008).

2. 1. 3. Tymova supervize

Tym lze charakterizovat jako vykonnou jednotku, kterd mé vlastni osobnost a vlastni
psychicky zZivot. Mize byt sestaven promyslen¢ i nahodile. Mezi €leny jsou pratelské vazby,
které se projevuji ve vzajemném pusobeni mimo zamestnani. Jednotlivi ¢lenové spolupracuji a
navazuji na sebe, takze jejich vysledna prace tvofi celek, ktery ptekracuje hranice jednotlivct

(Bastecka et al., 2016).

Lazarova a Cpinova (2004) ze superviznich cili pomdhajicich profesi odvozuji cile
supervize pro ucitele. Radi k nim pomoc supervizora, lepsi porozuméni ucitelovu okoli, tedy
nejenom zakim, ale i jejich rodi¢iim a svym spolupracovnikiim, vlastni uvédomovani si svého

chovani a svych reakci, prohloubeni znalosti o vlastnich intervencich a zptisobech prace.

2. 1. 4. Mentoring

Pojem mentoring oznacuje Uzky vztah mezi zkuSené&j$im a star§Sim mentorem, ktery se
chce podélit o své nabyté zkuSenosti, a kolegou, ktery je mladsi, méné€ zkuSeny a mé zajem o
vlastni rozvoj (DuBois & Silverthorn, 2005). Jonson (2008) se zabyva mentoringem z pohledu
Skoly a uvadi, ze ve Skolnim prostiedi se miize jednat o kolegialni podporu ¢i kolegialni ucent,
které neni nahodilé. Od vybudovéni si vzajemné dlivéry pfes proces osvojovani si novych
znalosti, dovednosti, schopnosti a profesnich kompetenci po proces vzajemného se odlouceni
od mentorského a navazani pratelského a kolegialniho vztahu. Z tohoto vyplyva, Ze mentoring
lze chépat jako pojem, ktery je velmi uzce spojen se supervizi a urcit¢ ma své opodstatnéné
misto v systému podpory ucitelll, a to nejen téch zacinajicich. Mohl by pfispét ke zvySeni

pracovni spokojenosti a k rozvoji ucitelskych dovednosti. Nejvetsi pfinos nachazim v tom, Ze
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tento systém podpory pochazi pfimo od kolegy, ktery v dané Skole pracuje, a proto se stava
cennym zdrojem ,,vnitrnich informaci “.

Kemmis (2014) se zaobird praktikami mentorovani nové kvalifikovanych ucitelt
v Australii, Finsku a Svédsku. Pojem mentorovani chape jako nadfazeny k supervizi, podpore
a kolaborativnimu sebe-vyvoji. Dohromady je oznacuje jako archetypy, které se vSechny mohou
uskutecnit, ale zalezi na tom, jakym zpisobem je pohliZeno na ucitele a ucitelskou profesi,
protoze se mohou dostat do vzajemného konfliktu. Je potfeba opatrné vybirat, ktery zptisob
bude nabidnut a v jakém poméru k tém dvéma dalSim. Vybér neni jen vybérem jakéhosi
uvodniho modu, je to vybér, jakym zptisobem bude novy ucitel uveden do profese. Uvadi, ze
mentoring v podobé supervize vede ucitele do profese jakozto byrokracie. Mentoring jako
podpora vede ucitele do profese jakozto autokracie a mentoring jako kolaborativni sebe-vyvoj

vede ucitele k profesi jakozto demokracii.

3. Ucitelska profese

Pricha (2002) charakterizuje pojem profese jako povolani, které je spojené s potiebnou
kvalifikaci ¢i odbornymi znalostmi a dovednostmi, které je mozné vykonavat na zékladé
zakonného opravnéni.

Profesionalitou ucitelského povolani se zabyval jiz Chalupny (1939), ktery se zaméfil na
vyvoj ucitelského povolani a definoval tfi zakladni vyvojové trendy, mezi nimiz se nachazi i
trend spojeny s profesionalizaci. Tento trend v sobé zahrnuje vydéleni ucitelského povolani
jako samostatného povolani, tj. ucitel, ktery vyucuje vyrobni ¢i obchodni ¢innost, jiZ nemusi

byt sam vyrobcem nebo obchodnikem.

Soucasné pojeti ucitelské profese 1ze nalézt naptiklad v pedagogickém slovniku, ktery
definuje povolani ucitele nésledovné: ,,Jeden z hlavnich aktéri vzdeélavaciho procesu,
profesiondlné kvalifikovany pedagogicky pracovnik, spoluodpovédny za edukacni prostiedi,
klima tiidy, organizuje a koordinuje cinnost Zaki, 7idi a hodnoti proces uceni a jeho vysledky.
K vykonu ucitelského povolani je nutna pedagogicka zpiisobilost. “ (Pricha, 2013, s. 326).

Pokud se podivame na ucitelskou profesi zhlediska prava, pojem ucitel se
v legislativnich dokumentech nahrazuje pojmem pedagogicky pracovnik a podle Skolského
zakona se k pedagogickym pracovnikiim fadi nejenom ucitel, ale také vychovatel, psycholog,
specialni pedagog, trenér, asistent pedagoga, pedagog volného Casu a vedouci pedagogicky

pracovnik. VSichni uvedeni jsou ti, ,,co vykonavaji primou vzdélavaci, vychovnou, specidlné
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pedagogickou nebo primou pedagogicko-psychologickou cinnost* (Skolsky zakon 563/2004
Sb.).

Kalhous a Obst (2002) hovoti o tom, Ze neni jiné povolani, které by bylo tak normované,
jako je tomu u ucitelské profese. Pro vyvijejici se spolecnost a ménici se potieby generaci byly
formulovany tzv. standardy, které napomahaji ptipravé ucitelti na vysokych skolach, aby mohli

zastavat roli ucitele na profesionalni Girovni.

Mezinarodni tfad prace (ILO) a UNESCO disponuje dokumentem s ndzvem ,,Status
ucitele®, ktery taktéz dokazuje, Ze ucitelstvi je profese v pravém slova smyslu. ,,Ucitelstvi
nemiize byt pokladano za pouhé zameéstnani, jez by vyzadovalo pouze dovednosti, je to skutecna
profese se viemi pozadavky a zodpovédnostmi viici spolecnosti, kterd tento pojem v sobé

zahrnuje pro ty, jez ji provozuji.* (Kohnova, 2004, s. 22).

V Ceském prostiedi se v letech 1999-2012 ucitelskou profesi zabyval vyzkumny tym
Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze, ktery se zamyslel nad ucitelskou profesi
z hlediska pozadavkli na vzdélani. Ve vyzkumu definoval profesni standardy a Réamec
profesnich kvalit ucitele, nicméné se stimto modelem jiz dal nepracovalo (Tomkovd &

Spilkova, 2012).

Pohledy rtznych autori na ucitelskou profesi se shoduji naptiklad v odborné
pfipravenosti a v urcité autonomii v rozhodovacich procesech, ale co d¢la z ucitele pravé onoho
kvalitniho pedagoga? Co je tedy témi klicovymi charakteristikami? Chlup a Kopecky (1965)
zastavali nazor, Ze tou pravou podstatou pro vykondvani ucitelského povolani je praveé ucitelova
osobnost. Pricha (2002) taktéz uvadi, ze to, jak se zaci ve Skole uci a co se skute¢né nauci, je

zavislé na osobnosti daného ucitele, proto je zajem o ucitele stale aktudlni a nemeénici se.

3.1. Osobnost uditele

Existuji rizné piedstavy o tom, jaky by mél byt ucitel, co by mél umét, jak by se m¢l
chovat atd. Pravé toto povolani je jedno z nejdiskutovanéjSich a nejvice sledované ocima
vetejnosti. Myslim si, Ze kazdy ¢lovek ma vice ¢i méné presnou piedstavu o tom, co je naplni
prace ucitele. Ja povazuji za ucitele nékoho, kdo zajistuje predavani informaci a kulturniho
dédictvi z generace na generaci, kdo napomahd k rozvoji schopnosti a dovednosti a kdo se
dokaze ptizplisobit zméndm ve vyvoji spolecnosti, které ovliviuji také vychovné vzdélavaci

proces.
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Blizkovsky, Kucerova a Kurelova (2000) charakterizuji ucitele jako n¢koho, kdo je ve
Skolnim prostfedi povéfen vychovné vzdélavacim procesem. Zaroven je to osoba, ktera je
zodpovédna za ovliviiovani a formovani zaki. Konkrétné se jednd o jejich postoje, navyky,
vzorce chovani aj. Dulezitou roli nehraji pouze odborné znalosti, dovednosti a schopnosti
ucitele, ale také osobnostni kvality a smysl pro etiku.

Karikova (1999) pojednava o uciteli jako o nékom, kdo piedstavuje identifika¢ni model
pro studenta, a zaroven ho vidi jako nékoho, kdo zprostiedkovava informace a vede nejenom
k uceni jako takovému, ale rozviji z&jem o ziskavani znalosti.

ValiSova a Kasikova (2007) vidi ucitele jako osobnost, kterd upeviluje, kontroluje,
usmérituje a hodnoti vysledky vychovné vzdélavacich cill, a zarovein jako nc€koho, kdo

organizuje a fidi vychovné vzdélavaci proces.

vvvvvv

vvvvvv

déti velké mnozstvi ¢asu.

Je mnoho autord, ktefi se zabyvaji ucitelskym povolanim. Kazdy z nich upfednostiiuje
jinou charakteristiku, kterou povazuje za onu klicovou pro toto povolani. Z tohoto diivodu se
oblasti, které z ugitele dé&laji kvalitniho pedagoga (Kalhous & Obst, 2002). Podle Svece (1998a,
b, ¢) neni idedlni v ramci ucitelské profese vyuzivat pojem dovednost, protoze podle n¢j se jim

dostate¢né nevyjadii vSe potiebné. Uptednostiiuje pouziti pojmu pedagogicka kompetence.

3.1.1. Pedagogické profesni kompetence

Jednou z prvnich autorek, které se zabyvaly v ¢eském prostfedi pojmem kompetence,
byla Spilkova (1997), ktera ptedstavila jeden z prvnich systémi kompetenci. Pfi jeho tvorbé
vychézela z méniciho se ¢eského skolstvi na jedné strané a na strané druhé si uvédomila, Ze je
potieba brat ucitele jako odbornika, ktery by mél mit Sanci pro dalsi profesni riist a vyvoj.
Definovala dvé oblasti kompetenci: oblast oborove predmétovych kompetenci a oblast
pedagogicko-psychologickych a psychodidaktickych kompetenci (Spilkova, 1997).

V literatufe se pohled na profesni kompetence ucitelli rtizni, i pfesto je v riznych
kompetenénich modelech vidét uréita shoda. Svec (2005) uvadi, ze pod pojem kompetence je
mozné schovat vie, ,,co ucitel potiebuje zndt, aby mohl iispésné vykondavat svoji profesi (Svec,

2005, s. 30).
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Pricha (2013, s.130) definuje ucitelovy kompetence jako uceleny systém védomosti,
dovednosti, postojii a hodnot. K tomuto ucelenému systému tadi: kompetence pedagogicke a
didakticke, oborové predmétove, diagnostické a informacni, socialni, psychosocialni a
komunikacni, manazZerské a normativni, profesné a osobnostné kultivujici.

Vasutova (2007, s. 28-30) se zamysli nad tim, ze profesni ucitelské kompetence jsou
postupné utvateny a zahrnuji ,, teoretickou a praktickou pripravu v ramci pripravného a dalsiho
vzdelavani, zkuSenosti ziskané ve vyucovaci praxi, vliv profesniho prostredi, reflexi vzdélavaci
reality, sebereflexi a viastni prispévky pro zkvalitnéni vzdelavani a vychovy * a zaroven museji
byt v souladu se tfemi komponentami vychovné vzdélavaciho procesu. Vseobecné vzdélavaci
komponenta, které je spojena s rozvojem komunikacnich dovednosti, s porozuménim, empatit,
toleranci, emocionalitou ¢i spravedlnosti, ale také s vSeobecnymi schopnostmi a dovednostmi.
Predmeétova (oborova) komponenta, v niz se jedna o hluboké poznani védni discipliny, je
dilezitd pro rozvoj profesnich kvalit ucitele. Posledni komponentou je pedagogicko-
psychologicka komponenta, kterda vsobé zahrnuje vSechny dulezit¢é pedagogicko-
psychologické poznatky, které se vztahuji k vychovné a vzdélavaci préci, napt. problematiku
etiky.

Zahrani¢ni literatura rozd€luje pojem ,,competency‘ a ,,competence “. Competency je
takovy pfistup, ktery je zaméfeny na schopnost clovéka umét se chovat tak, jak je to
vyzadovano v ramci ur¢itého pracovniho mista ¢i organizace. Competence predstavuje ¢innost,
chovani nebo vysledky, které ukazuji na onu schopnost (Armstrong, 2002, s. 280-281). Pokud
tyto pojmy spojim s ucitelskym povolanim, tak pojem se competency se vztahuje k uciteli, tedy
ke konateli vychovné vzdélavaciho procesu, ale pojem competence hovoti o ucitelové chovani
projeveném v ¢innosti ¢i vysledcich ¢innosti.

Janik (2005) upozornil na to, Ze pouzivani pojmu kompetence s sebou muize pfinaSet
urcité problémy, protoze tento pojem je nevyhranény a velmi obsahové nabity. Pouziva se pro
vymezeni pozadavkl na uditele, ale spise ve formé seznamu. Chybi vzijemna propojenost.
Upozoriiuje také na to, ze pojem kompetence lze vnimat pouze normativng, tedy jako soubor
charakteristik, kterymi mé byt ucitel vybaven, ale jiz se dale nezabyva osobnostnimi rysy
ucitele a velmi dalezitou sloZzkou vychovné vzdélavaciho procesu, kterou piedstavuje pfistup
ucitele k vyuce.

Zajimavé pojeti ucitelskych kompetenci ma i Stech (2008), ktery se zamysli nad
kompetencemi z pohledu autority ucitele, kterou chape jako vliv nad zadkem. Uvadi Ctyfi typy
autorit. Charismatickou autoritu, kterd je spojena se strachem ¢i laskou k uciteli. Tradicni

autorita je navdzana na vaznost povolani. Byrokraticka autorita, kterd je dana kazdému uciteli,
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ktery toto povolani vykonava, a autorita profesni, ktera je navdzana na feSeni neocekavanych
situaci, a protoZe tento typ autority podlé¢hé aktualni situaci, mize dojit k jejimu zpochybnéni.
Tento typ autority predpoklada, Ze ucitel disponuje tfemi dispozicemi, diky nimz ho mizeme
pokladat za profesionala. Patii k nim reflektovani a posuzovani, vystavovani svych profesnich

jednéni ostatnim a vysvétlovani ¢i ospravedlnovani.

3.2. Naro¢nost a specificnost ucitelské profese

Ucitelska profese ma i celou fadu specifik, které prave toto povolani €ini narocné a
jedine¢né. Simonik (1994) provedl vyzkum, ktery zjistoval problémy zadinajicich ugiteld.
Stézovali si na materidlni nevybavenost skoly, nevhodné chovani zakli spojené s nezajmem o
vyucovani a nedostatecné kompetentni vedeni.
Podobny vyzkum zopakovaly i Hanusova a PiSova (2018), které zjistily, ze zhruba tfetina
zacinajici ucitell nechce setrvavat ve skolach dlouho. Nelibi se jim platy a jsou demotivovani,
protoze nejsou podporovani v oblasti dalSiho vzdélavani a celkovy systém podpory ucitelt na
Skolach chybi, coz vede ke ztraté motivace k vykonu tohoto povolani.
Na podobné téma se zamé¢fil 1 Pol (2007), ktery uvadi, ze prakticky jediny systém podpory je
ve formé& obcasné hospitace, pfi které maji zacinajici ucitelé pocit, ze by méli ukazat jen to,
v ¢em se citi byt silni a slaba mista spiSe zakryvat.
Velka psychicka zatéz predstavuje dal$i narocnou oblast této profese. Zdroju psychické zatéze
je hned né¢kolik. Mize se jednat o ¢asovou naro€nost tohoto povoléni, ale také o mozny stres,
ktery miZe byt vyvolany celou fadou dalSich faktord, mezi néz mohou patfit ptipadné konflikty
s zéky, rodic¢i, kolegy ¢i vedeném Skoly. Nadmérny stres by dale mohl vyustit v syndrom
vyhoteni. (Pricha, Walterova & Mares, 2013).
O hospitacich se zmifiuje Marshall (2005) ve svém c¢lanku, v némz zpracoval deset divodi,

které dokazuji, Ze hospitace je naprosto neefektivni.

1. Reditelé hodnoti jen malé mnoZstvi uéent, vidi jednu hodinu za rok.

2. Mikroevaluace individualnich hodin nemaji velkou vahu, protoZe se jedna o detailni rozbor
hodiny, kde se pfipisuje velkd vaha kazdému slovu, které ucitel béhem hodiny fekne.

3. Hospita¢ni hodiny jsou Casto netypické, protoze ucitelé doptedu védi, ze se blizi hospitacni
obdobi a snazi se o co nejlepsi dojem.

4. Hodiny, které feditelé navstivi v rdmci hospitace jsou izolované, coz nevede k vytvoreni si
uceleného obrazu o klasickém fungovani dané tiidy. K pochopeni dynamiky ttidy by bylo
potieba vidéni vétsiho vyukového celku.
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5. Evaluace, ktera je uciteli poskytnuta, se t¢éméf nikdy nesoustfedi na uceni zaku.

6. Hospita¢ni hodina s sebou piindsi nervozitu. Zadznam, ktery se z hospitace sepisuje, na
ucitele miize plisobit désivé. Reditel ani ucitel nemusi piiznat ve, co by méli, protoze
mohou byt oba vystraseni. Ucitel, protoze jde o jeho hodnoceni, a feditel zase nechce ucitele
prilis vystrasit. Takto podana zpétna vazba nevede k profesnimu ristu.

7. VySe uvedeny typ evaluace vede ucitele stejnych predmétti k tomu, aby neméli divod
spolupracovat, protoze jsou kazdy hodnoceny zvlast’ a o pfipadnych chybéch nikdo dalsi
nevi, takze je nic nemotivuje, aby s nimi dal pracovali.

8. Jedna evaluace nemlize mit vypovidajici hodnotu o tom, jak ucitel uci, jaké jsou jeho cile
atd. V ramci hospitace by mélo dojit k propojeni observace, sepsani daného pozorovani a
rozhovoru, ale ne vSichni feditelé ovladaji vSechny tfi sféry.

9. Evaluace casto poskytne pouze primér, do které¢ho se vejdou vSichni ucitelé, pokud o to
bude feditel stat. Neexistuje meéftitko, které by vzajemné ucitele porovnalo a dokdzalo
posoudit, jak se ucitelovi dafi.

10. Vétsina fediteld je pfiliS zaneprazdnénd, aby mohli skute¢né vykonavat hospitace a

nasledné evaluace smysluplné.

Z této skuteCnosti jasné vyplyva, Zze by mélo dojit ke zméné, ktera bude ptinosna jak pro
feditele, ktefi potiebuji znat své zaméstnance, tak predev§im pro ucitele, ktefi by mohli vytvofit

tymy uciteld, diky kterym by se mohli posouvat dal.

Stech (1994) se zamysli nad tim, Ze uditelské povolani je tak komplexni, aZ je téméf
nemozné. UCitel je kazdy den postaven pted fadu rozportl, které musi prekondvat, naptiklad
vyvazeni didaktické teorie s kazdodennimi pfipravami ¢i miru citového zapojeni k zakim aj.
Kazdy den se musi vyrovnadvat s kompromisy, které obnasi zna¢nou miru sebekontroly. Hovori
o praktickych dovednostech spojenych s improvizaci, které se promitaji v cilech a obsazich
vzdélavani. Déni ve Skole je tak rozmanité, Ze nastava problém s vymezenim ucitelskych
kompetenci a dovednosti. Vysledkem tedy je, ze ucitel by mél byt zkuSeny expert, ktery dokaze
fesit problémové situace, vidi véci hned, umi jednat a reagovat takika okamzité a v neposledni
fad€ umi vyuzit abdukei, tedy ,,vybeér jedné z nekolika hotovych hypotéz, spise nez o konstrukci
hypotézy induktivnim nebo deduktivnim zpiisobem “(Stech, 1994, s. 318). Takovéto naroky jsou
nemyslitelné, z toho vyplyva, Ze by se mélo upustit od hleddni obecné platnych technik a metod,
které by se s takto komplexnim povoldnim dokazaly vyrovnat. Za idealni zpiisob Stech

povazuje pomoc ucitelim v riznych nejistotach, rozporech a dilematech, se kterymi se mohou
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kazdy den setkavat, a pfedev§im by mél byt ucitel seznamovan s rGznymi postupy, které

umozni, aby ziskal urcity vhled do situaci a umél je fesit s odstupem.

3.3 Profesni spokojenost ucitelii

Spokojenost je pojem, pod kterym si jeden clovék muze predstavit néco, co by jiného
cloveéka ani nenapadlo. Pfedpokladam, ze kazdy Cloveék by spokojenost definoval ze svého
individudlniho pohledu, proto je dileZzité si tento pojem vymezit. Hartl a Hartlova (2004, s. 556)
definuji spokojenost jako ,,prijemny pocit z dobrych vztahit a dobre vykonané cinnosti*.

Co se tyka pracovni spokojenosti, tak literatura neni jednotna. Kollarik (1986) naptiklad
hovoti o rozdilech mezi spokojenosti v praci a spokojenosti s praci. Podle néj se spokojenost
s praci vztahuje k pracovnim ¢innostem, narokiim a hodnocenim, ale spokojenost v praci je
pojem §irsi, ktery v sobé zahrnuje osobnost ¢loveéka, ale i podminky dané prace.

Podle Simi¢kové-Cizkové (2010) se pojem pracovni spokojenost dostava do popiedi zdjmu
a pracuji na ném celé psychologické tymy. Problém spociva v tom, Ze pojem spokojenost je
pojem velmi Siroky, ktery v sobé zahrnuje celou fadu faktord. Jedna se tedy o socialni jev
s psychologickymi, sociologickymi, pravnimi, organiza¢nimi, pedagogickymi a zdravotnimi

aspekty.

Vyzkum z roku 2013 zabyvajici se mezindrodnim Setfenim ukazal, Ze mezi dalsi faktory,
které ovlivituji spokojenost ucitell, patii to, jakym zplsobem je vnima vetfejnost (Evropska

komise, 2015).

4 Konflikty ve Skolnim prostredi

V predchozi kapitole jsem se zabyvala narocnosti uclitelského povolani, které vyplyva
z riznych pozadavki, které jsou na ucitele kladeny. Kazdy den je ucitel vystavovan celé fade
konfliktnich situaci, proto je dilezité si je specifikovat a blize se s nimi seznamit.

Slovo konflikt ma svilij piivod v latin€. Lze jej chapat jako ,,stetnuti dvou protichiidnych
snah a souboje, ale take jako spor, srazku, soupereni, soutézeni, neshodu, rozkol, nesoulad,
nesouhlas, nesrovnalost, mrzutost, hadku, svar i bitku. At uz jde o cokoli z vySe uvedenych

moznosti, jedna se vzdy o dvé ¢i vice protichudnych sil “ (Ktivohlavy, 2002, s, 17-18).

Podle Plaminka (2009) Ize rozliSit mezi dvéma modifikacemi konfliktu. Spor je takovy typ
konfliktu, v némz se alespon jeden ze zucastnénych snazi o prosazeni svého zplsobu feseni.

Problem ptedstavuje typ konfliktu, kde je snahou vSech zucastnénych, aby doslo k nalezeni
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dobrého feseni. Jedna se tedy o dva mozné ptistupy, se kterymi lze do konfliktu vstoupit. V
konfliktech v podobé sporu hraji velkou roli emoce. Oprosténi se od nich znamena piibliZzeni
se konfliktu v podob¢ problému, coz znamena nalezeni cesty k podstaté konfliktu. Tento proces

zmény piistupu umoziuje U¢inngjsi strategie jeho feseni.

DeVito (2001) se zabyva konfliktem jakoZzto pfirozenou soucasti naseho Zzivota.
Charakterizuje ho jako prvek, ktery je pfitomny v kazdém vztahu, diky némuz je kazdy takovy
vztah naplnén zivosti a vyznamnosti. Pfestoze ma slovo konflikt vétSinou negativni konotaci
nejen v ¢eském, ale napiiklad i v anglickém jazyce, mohou se u konfliktu objevit i rizné
pozitivni aspekty. Uvadi jako vyznamny pozitivni aspekt to, ze nas konflikt nuti ke zkoumani
a k aktivnimu hledani feSeni daného problému. Samoziejmosti je negativni aspekt, do kterého
spadaji snahy o ubliZeni, negativni pocity, nesmyslnd komunikace, stresovy faktor a jiné

faktory, které vedou k naruseni vzajemného vztahu (DeVito, 2001).

Stech (1998) vnima konflikty jako uréita dilemata, se kterymi se musi ugitel kazdy den
potykat. At uz se ucitel pfipravuje sebedikladnéji, nikdy nemlze dosahnout definitivniho
uspéchu, protoze vychova neoplyva zadnym takovym definitivnim uspéchem, ktery by bylo
mozné predpovidat. Od zkuSeného ucitele se predpoklada, ze vi, jak ma spravné vychovné
pusobit, aby doslo k maximalnimu moznému uspéchu pii ovlivitovani druhého jedince. Zaklad
vztahu v ucitelské profesi tvofi moc, ktera pii nespravném uziti, tedy zneuziti, miize znic¢it vztah
mezi ucitelem a zdkem. Dal$i moznost, kde by mohla vzniknout konfliktni situace, je to, ze
ucitel na jedné strané ma vést zadky k samostatnosti, ale na strané druhé pracuje se zavislymi
jedinci, ktefi jsou zvykli na vedeni a fizeni prostiednictvim ucitele. Odstup ¢i jistd mira
partnerstvi, ale s nezaujatosti, je dalSim dilematem. A v neposledni fad¢ didaktické dilema,
které spocivéa ve vyvazeni teoretickych poznatkli svazanych pravidly a stejnych pro vSechny
zaky, ptiCemz si ucitel musi poradit s jinakosti kazdého zdka. Jeden z nejvétsich konflikti, do
kterého ucitel dostavd sam sebe, je skutecnost, Ze vSe, co ucitel d€la, aby bylo dosazeno
uspéchu, se velmi tézce poznava a pojmenovava. Kazdodenné se dostava do téchto konfliktnich
situaci, na néZz se nemuze pfipravit, na zdkladé aplikace poznatkl ziskanych v situacich, které
jsou oprostény od nejriznéjSich neshod, ale podstatnou roli hraje analyza sebe sama, tedy
sebereflexe, kterd umoznuje poznani vlastnich pocitil, postoji a vSeho, co se dané¢ho ucitele
tyka a ovliviiuje ho to.

Pokud se s konfliktnimi situacemi musi neustale potykat ucitel sam, je jasné, Ze tento tlak

nemuze z dlouhodobého hlediska unést.
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Mertin (2013) ve své publikaci pouziva oznafeni problematické situace, ke kterym fadi
mirné az stfedné tézké prohtesky, ke kterym dochazi ve skolach bézné. Jejich feseni by mélo
vzdy podléhat ,pravidlu minimdlni akce, které si lze predstavit jako nejmirnéjsi a nejmeéné
rusivy prostredek, ktery ucinne dovede Zaka nebo tridu zpatky ke spolupracujicimu chovani*
(Mertin, 2013, s.74). Jedna se o to, ze ulitel v ramci intervence nemusi nutné pouzivat slozité
a okdzalé postupy, ba naopak. Ucitel by mél mit moznost, pfi opakujicich se ptestupcich,
navySovat sva opatfeni. Z tohoto divodu je vyhodnéjsi, pokud ucitel postupuje od téch
mirngjSich. Ucitel by se mél nejprve zaméfit na situacni reakce, pod kterymi si lze predstavit
ucitelovu dovednost improvizovat, pokud zaznamena, Ze se Zaci vénuji jinym ¢innostem, nezli
by on chtél. Nasledn¢ by mél piejit k mirnym reakcim, do kterych spada naptiklad diskuze o
pravidlech dané ttidy. Vyraznéjsi reakce (vylouceni Zaka z aktivity) by mély byt aZ na

poslednim misté.

4.1 Pracovni psychicka zatéz uciteli

Konfliktni situace, které musi ucitel kazdy den fesit, jsou zdrojem velké pracovni zatéze.
Vasina (1999) se zabyval tim, ze konflikty jako zdroj pracovni zatéze vyvolavaji v uciteli pocity
nespokojenosti, napéti, izkosti a mohou se preklenout do fyzickych projevi. Pokud je zatéz
dlouhodobd, mize u ucitele vyvolat trvalejsi disledky, od dlouhodobé tinavy po syndrom
vyhoteni ¢i vyhasnuti (Ml¢ak, 2000). Syndromem vyhoteni se zabyva mnoho autort, ale
zminim jen Farber (1990), ktery popsal tfi zadkladni druhy syndromu vyhoteni. Classic burnout
je typ vyhoteni typicky pro ucitele, ktery ma obrovské pracovni nasazeni a nesmiii se
s neuspechem, ba naopak se jeho usili jeste zesili. Pokud ucitel spada do typu vyhoteni wornout,
patrné se bude snazit vyhledat kolegy, se kterymi by mohl sdilet své negativni postoje, které
zaujal proti ulitelstvi. Poslednim typem je underchallenged. Tito ucitelé prozivaji kazdy den

monotdénni ¢innost, kterd je nenapliuje.

Ucitelské povolani je bezesporu plné zatézovych situaci a ucitelé patii mezi povolani, ktera
jsou ohrozend syndromem vyhoteni, proto by se vramci tohoto povoldni mélo dbat na
dostatecnou prevenci. Pravé supervize je povazovéna za jedno z nejefektivnéjSich opatteni,
které pomaha predchazet vzniku syndromu vyhoteni. Podstatnou soucasti je jeji pravidelnost a

odborné vedeni supervizora (Tosner & Tosnerova 2002).

Havrdova, Hajny et al. (2008) uvadéji, ze o potiebe supervize by nemélo jiz byt pochyb.
Dokazuje to 1 fakt, ze je stale vice ve Skolach realizovana. ,,Ukazuje se opakované potvrzena
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ucinnost superviznich aktivit v profesich pedagogii** (Havrdova & Hajny, 2008, s. 176). I tito
autofi povazuji supervizi za i€inny faktor prevence proti syndromu vyhoteni, ale také pro feSeni

konfliktnich zatéZovych situaci, se kterymi se denné ucitel setkava.

Betoret (2006) se zabyval stresory, které¢ ovliviiuji ucitele a mohou vést k syndromu
vyhoteni. Zjistil, ze ucitelé s pozitivnim ndhledem na vlastni osobu a ti, ktefi maji kolem sebe
zdroje poméhajici zvladat stresové situace, nejsou ohrozeni syndromem vyhoteni. Cim vétsi
pocit jistoty ucitelé maji, tim se snizuje riziko ohrozeni. Stresory mohou byt rizné, mtze se
jednat i o strach z autority, coz mohou zptsobovat i hospitace. Z tohoto ¢lanku vyplyva, Ze je
dilezité, aby ucitelé pracovali s pohledem na svou vlastni osobu a se zvladanim pracovniho
stresu a nezadoucimi vlivy, které na né¢ pisobi. Toho lze dosdhnout diky vytvoteni n&jakych
programt, které by ucili ucitele, jak zvladat stres, interakce s kolegy, zaky 1 autoritami a jak

poznat své interpersonalni schopnosti.

MacNab (2004) ve svém ¢lanku uvadi, Ze mnoho zemi si pteje mit Skolni vzdélavaci systém,
ktery poskytuje bohaté a produktivni prostfedi pro uceni. Takové aspirace jsou obvykle
prezentovany jako soubor zamért (cili) doplnénych o soubor prostredkti (tikolit) a prohlasenti
o ocekdvanych vystupech (vysledcich) na rGznych turovnich vzdélavani. Pro podporu
monitorovani vzdélavani a dosazeni ocekavanych standardii vyuziva mnoho zemi externi formu
supervize, které se ¢asto fika Skolni inspekce. Existuje vztah mezi dosazenim cilli, standardt a
superviznim systémem, mezi zaméstnanci Skoly, ktefi jsou v piimém vztahu se zdky a
supervizornimi zaméstnanci, ktefi jsou zodpovédni za jejich podporu a monitorovani. Cilem
tohoto ¢lanku bylo prozkoumat tento vyvijejici se vztah v kontextu nékolika zemi a kultur a
reflektovat to, do jaké miry mulze byt supervizni systém v konfliktu s cili, které chtéji
prosazovat ¢i podporovat. Na tuto otazku maji riizné zemé rizné odpovédi. Celkové lze fict, ze
externi inspekce nefunguje. S uciteli by se mé¢la najit cesta, jak vyfesit problémy, které je trapi
v ramci vychovné vzdélavaciho procesu. I piestoze jsou inspektoii pratel$ti a maji pochopeni,
ucitelé se jim snazi zavdéCit, protoze jsou v ramci inspekéni ndvstévy hodnoceni. Také uvadi,
7e je potieba kontrolovat vzdélani, ale je dilezité mit sebevédomé ucitele, kteti jsou si jisti
svymi schopnostmi, jsou inovativni, schopni auto-evaluace, ale zaroven také potiebujeme

externi supervizi, kterd bude hrat pozitivni a symbiotickou roli spiSe nez kontrolujici.
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5 Vyzkumy v oblasti supervize
Tuto kapitolu bych rada vénovala riznym aktudlnim zahrani¢nim studiim, které se zabyvaji
supervizi a dokazuji, Ze je to skutecné nastroj podpory, ktery by mél byt soucasti profesniho

zivota uciteld, nejen urcitou nadstavbou ¢i bonusem ve Skole s osvicenym vedenim.

V poslednich desetiletich zacalo stoupat povédomi o tom, ze kolaborace mezi uciteli mize
mit vyznamnou roli nejenom pii tymovém uceni, ale i pro uceni jednotlivct. VétSina studii
zamétenych na uceni uciteli se zamétfuje na néjakou specifickou inovaci ¢i na specifické
prostiedi jako misto spoluprace. Tato studie poskytla hlubsi pohled na to, jak se uci ucitelé,
kteti spolupracuji béhem bézné prace ve Skole. Jejich vzajemné spoluprace byla zkouména
v nékolika prostfedich — §kolni tymy, pracovni skupiny, tfidy, neformalni, ptatelska a kolegialni
prostiedi aj. Nezapominalo se na sledovani u€ebnich aktivit a vysledkd. Vysledky, které
obsahovaly zpétnou vazbu od uciteli a fediteli pomoci semi-strukturovanych rozhovorti,
ukazaly, Ze pokud ve skole probihé uceni v odlisnych prostredich s odliSnou intenzitou, dochézi
k vytvofeni mocného prostiedi, které umoziuje ucitelim se nééemu naucit. Jako nejvlivnéjsi
prostfedni, které umoziuje uceni uciteltl se ukazal skolni tym, ktery zapojuje vSechny ucitele
ve stejny ¢as. Vzajemné uceni probiha aktivni formou pomoci vypravéni piib¢hll, podpory a
pomoci, sdileni, spole¢né prace a pomoci kolegialni ¢i kamaradské podpory, ktera v soucasnosti
neni bézna. Podle autort studie by byl pro tento typ podpory potieba specidlné trénovany

pedagog (Doppenberg, Bakx & Brok, 2012).

Lisahunter (2011) se ve svém c¢lanku zamysli nad sborovnou jakozto nad specidlnim
ucitelskym mistem, které vytvari moznost uceni se dané profesi a pro zacinajici ucitele
pfedstavuje misto, kde mize dochdzet ke vzajemné interakci s ostatnimi uciteli a pochopeni
podstaty dané profese. Sborovna je pro néj mistem, ve kterém muze dochazet k upevnéni

,profesni sily* a sebevédomi.

Darling-Hammond a McLaughlin (1995) uvadéji, ze ucitelé by méli porozumét tomu,
v jakych podminkéch dochdzi k osvojovani a naslednému pouzivani novych znalosti a jak
dochazi k jejich zlepSovani, a tudiz k profesnimu rozvoji. V tomto ¢lanku se autofi zabyvaji
principy, které by pomohly Skolskym reformatorim. Zasadni je, aby ucitelé fungovali aktivné
a reflektivné. Konkrétn€ se zabyvali uditeli v rolich uciteld, ale i studentti (ucicich se uciteld),
novymi designy pro profesni rozvoj, Skolni kulturou a efektivnimi kurikularnimi rdmeci. Zjistili,
ze tradini pfistupy museji byt nahrazeny pitilezitostmi ke sdileni védomosti zaloZzenych na
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realnych situacich. Ucitelé pottebuji takové prilezitosti, pfi kterych by mohli sdilet své znalosti,
diskutovat a probirat, co se chtéji naucit, propojovat nové koncepty a strategie s jejich vlastnimi
unikatnimi a jedine¢nymi koncepty. Tohoto 1ze dosdhnout skrz profesionalni organizace nebo
,critical friend”, kterého charakterizuji jako kolegu, se kterym maji neformalni vztah, ale
povazuji ho za profesiondla, ktery by mohl poskytnout milou, ale konstruktivni kritiku ucitelova
vykonu. Pro tento typ prace je potieba, aby systém vyclenil néjaky casovy rdmec, v némz se
budou moct uéitelé uéit spolupraci, strategiim pro tymové planovani, sdileni a hodnoceni. Skoly

by mély fungovat jako komunity, které budou reagovat na potieby nejen zak, ale také uciteld.

Bernstein a Edwards (2012) ve svém ¢lanku pracuji s terminem reflektivni supervize. Tento
specificky typ supervize ma byt chapan jako proces, ktery méd podpoftit ucitele v kontextu
stresovych podminek. Konkrétn€ se jedna o vytvoteni podporujiciho vztahu mezi ucitelem a
supervizorem, ktery slouzi jako model pro formovani vztahu mezi ucitelem a ditétem ¢i celou
rodinou, napf. pii praci se zranitelnymi détmi. Supervizor a ucitel spolu pracuji tak, aby doslo
k pochopeni intenzity pociti a ucitel byl schopny reflektovat svoji praci s rodinami, coz je pro
praxi prospésné v tom, ze ucitel ziskava lepsi pozici pro pomoc témto rodindm a pro pochopeni

chovani ditéte a ujasnéni si vlastniho vztahu s ditétem.

Owen (2014) pfichazi se zajimavym faktem. VSimnul si, Ze v ramci profesniho uceni
vznikaji seskupeni lidi, kteti se pravideln¢ schdzeji. Nejedna se o n€jaké pracovni schiize, ale o
ptatelské vzdélavaci tymy, které se podporuji, pozoruji se, reaguji na sebe a davaji si zpétnou
vazbu. Domniva se, ze vedeni skol, popt. vedeni komunit, které se soustfedi na vzdélavani, by
mélo podpotit tyto vzniklé skupiny, protoze z toho mohou vytézit znacné benefity pro profesni
rast uciteld. Tim, ze spolu ucitelé komunikuji, studuji, debatuji o kvalit€¢ zadanych ukolu a
hodnoceni, se od sebe navzajem uci inovativni praktiky. Nejvétsi vyhodou je, Ze pokud ziskéva
n¢jaké benefity ucitel, tak i1 student, o kterého ve vychovné vzdélavacim procesu jde.
Problematiku komunit profesniho u€eni ucitelti se zabyva i Seashore Louis (2006), ktery doufa,
ze komunity se stanou ,,vSelékem “ pro to, co ucitele suzuje. Tato seskupeni by se mohla

vyvinout do profesionalnich komunit, které by mohly implementovat napiiklad nové ucebni

plany.

Staempfli (2018) se vénoval intervizi, jakozto metod¢ reflektivni skupiny vedené kolegy u
univerzitnich studentil. Jednalo se o studenty bakalafskych a magisterskych programii. Pouze

mensina byla kritickd k fungovéani skupiny. Béhem probihajici intervize se vynofila Ctyfi
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klicova témata — emocni kontrola, rozsifeni ¢i zmena perspektivy, reflektovani a jak jej spravné
délat, profesni vyvoj za hranicemi univerzity a praxe.

Emocni kontrola spocivala v tom, Ze nikdo nikoho nehodnotil negativné, v ramci skupiny se
vytvofila divéra, coz vedlo k tomu, ze studenti byli otevieni, upiimni a sdileli své napady,
protoZe se nebali toho, Ze by je n¢kdo soudil. Zmeéna perspektivy byla zaloZzené na otevienosti
vaci riznym vysvétlenim a na zméndch chovani a reakci v nékterych situacich. Uceni se
reflektovat bylo ptinosné pro ziskani sebevédomi diky nauceni se nové schopnosti. Téma
profesniho vyvoje balancovalo mezi teorii a praxi. Naucili se nekritizovat napady ostatnich,

vidét véci z jiného thlu pohledu, a predevsim naucili zménit svoje chovani v redlnych situacich.

Tyagi (2010) provedl vyzkum v Indii, ktery se zabyval tim, jak akademické supervize a
podpora vzdélavacich autorit pomaha vylepSit proces uceni se uciteld a jejich celkovy profesni
vyvoj jak ve statnich, tak soukromych skolach. DileZitym faktorem bylo vedent, které poskytlo
ucitelim instruktazni supervize. Tento krok vedl ke zlepSeni profesniho vyvoje ucitelli na
urovni Skoly. Tyagiho vyzkum usiluje o za zajisténi efektivni supervize a podpory profesniho
vyvoje uciteld v ramci Skoly. Uvadi doporuceni, Ze akademicka supervize vzdélavacich autorit
by méla byt piedavana vedeni Skol, a to by mélo pokracovat v dal§im zajistovani. Instruktazni
supervize na Urovni $kol, kterou by provadélo vedeni, by mohla ptinést uZzitek a udrzet profesni

vyvoj ucitelt, a hlavné by mohla poskytnout potiebnou podporu pro ucitele na ptidé skoly.
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Navrh vyzkumného projektu

1. Vyzkumny zamér
1.1 Vychodiska vyzkumu

Literarné ptehledova ¢ast byla zamétena na ucitelskou profesi jakozto na povolani, které
je velmi komplexni a naro¢né. Rizni autofi upiednostiiuji rizné dovednosti, osobnostni
schopnosti a profesni charakteristiky, kterymi by mél ucitel disponovat. Shodu Ize nalézt
v pristupech k rozvoji kolegidlnich a profesnich vztaht. Fullan (2001) uvadi, ze ucitelé, ktefi
podporuji a ptispivaji k ucitelské kolegialité, vyznamné piispivaji k zavadéni zmén ve skolnim
prostfedi. Dalo by se fict, ze pokud dochazi k podpoie ucitelské spoluprace, dochéazi tak
k celkovému rozvoji skoly (Evans, 1996). Na spolupraci mize byt pohlizeno jako na soubor
dovednosti. Konkrétné by se jednalo o vlastni vyjadfovani napadu, ale i jejich kritiku, uméni
naslouchani, snahu spolupracovat a vzajemnou podporu. Spolupracujici kolegové musi ovladat
své znalosti a umét je vhodné pouzit (Sayers, 1996).

K tomu, aby se zuciteld mohli stat spolupracujici kolegové, je potieba, aby méli
dostatek pfilezitosti k rozvoji. Hledani rlznych zpusobt, které by pfispivaly ke zvySovani
kvality ucitelské profese a celkovému osobnostnimu i profesnimu vyvoji ucitelii s jejich
individudlnimi potfebami, probiha po celém svété (Lazarova, 2006).

Pravé supervize, kterd je taktéz v prehledové Casti zpracovana, by mohla byt cestou,
ktera by vedla ucitele k rozvoji, a to diky své vzdeéldvaci funkci, kterd se zamétuje na
profesiondlni stranku ucitelské profese, podporujici funkci, do které¢ spada vse spojené
s osobnosti a emo¢nim prozivanim ucitele, a manazerské funkci (Howe & Gray, 2013).

Vyse uvedena zjisténi vedou k zajimavym otazkam tykajicim se spokojenosti ucitelt a
jejich profesniho rustu, ktery 1ze pozorovat naptiklad pti feSeni konfliktnich ¢i problematickych

situaci s zaky beéhem vychovné vzdélavaciho procesu.

1.2 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Navrh vyzkumného projektu si klade za cil na vybranych Ceskych Skolach zjistit, zda
zapojeni supervize v ramci ucitelské profese mize vyraznym zpisobem ovlivnit spokojenost
uciteli. Toto zjisténi bude provedeno dotaznikovym Setfenim. Dalsi oblasti vyzkumu bude
zjisténi, jaké konfliktni ¢i problematické situace jsou ve Skolach feSeny a jakym zpiisobem. Na
zakladé zjisténych vysledkd bude mozné podrobnéji prozkoumat, zda je supervize G¢inny

nastroj, ktery mulize ucitelim pomoci pii feSeni konfliktnich situaci ve Skolnim prostredi.
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Posledni ¢ast vyzkumu bude porovnani zptsobu feSeni po piedlozeni konkrétni problémové
situace v ramci Skolni tfidy.

Vyse uvedené cile 1ze shrnout do nasledujicich otazek:

e VOI: Existuje spojitost mezi spokojenosti uciteld a zapojenim supervize jako nastroje
podpory?

e VO2: S jakymi konfliktnimi situacemi se ucitelé v rdmci vychovné vzdélavaciho procesu
setkavaji?

e VO3: Jaka feSeni ucitelé nejcastéji vyuzivaji, pokud na dané skole nefunguje supervize?

e VO4: Jaka feSeni ucitelé nejcasteji vyuzivaji, pokud maji moznost vyuZit supervizi?

Cilem téchto vyzkumnych otazek je vytvoreni podkladu pro tvorbu hypotéz, které se zaméiuji

na roli supervize ve Skolnim prostiedi.

1.3 Hypotézy

Cil vyzkumu, jeho ukoly a vyzkumné otazky, tykajici se kvantitativni ¢asti, ovéiuji tyto
hypotézy:
H1: Ve skole, kde je zapojena supervize, ulitelé statisticky méné cCasté€ji sahaji k restriktivnim
opatfenim.
H2: Ucitelé, ktefi maji moznost superviznich setkavani, dokazi vymyslet Sir$i paletu potencialnich
feSeni konfliktnich situaci.

H3: Profesni spokojenost uditelil je ovlivnéna ptitomnosti supervize.

Vyznamnou proménou bude zapojeni ¢i nezapojeni supervize jako nastroje podpory pro

ucitele.

2. Vyzkumny soubor

Navrzeny vyzkum se zaméii na ucitele sidliStnich zakladnich Skol krajskych mést. Dle
Bendla (2000) se pojem sidlisté historicky pouziva pro oznaceni mista, kde zije urcita skupina
obyvatel s osobitymi, specifickymi a kulturnimi znaky. Soucasné pojeti sidlist¢ oznacuje
hromadné osidleni v budovach, které jsou seskupeny blizko sebe. Neexistuje jednoznacna
definice, ktera by charakterizovala sidlistni Skolu. V soucasnosti ji n¢ktefi autofi chapou jako

Skolu komunitniho typu. Priicha (2002) povazuje za komunitni vzdélavani takové, které je
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planovité, usilujici o zapojeni vSech zdkd dané komunity, ale i ostatnich ¢lentil, za ucelem
zkvalitnéni zivota obce jako celku.

Vybeér sidlistnich skol neni nahodny. Bendl (2000) proved] vyzkumné Setieni na jedné
z prazskych sidlistnich zdkladnich Skol, které bylo zaméfené na kazeiiské prestupky zaku.
Doslo k porovnani ucitelskych a zakovskych dotaznikl. Zjistil, Ze kazeniskych problému na
sidlistnich $kolach se objevuje vice nez dost. Vnimani konkrétnich projevli problematického
chovani a ¢etnost vyskytu bylo shodné u zakt i pedagogti.

Vybér skol bude realizovan kriteridlné. Do navrzeného vyzkumu budou zatazeny
nasledujici skoly:
1. Krajska Skola sidliStniho typu, na které neni a nebyla v minulosti realizovéana supervize.

2. Krajska skola sidliStniho typu, jejiz ucitelé vyuzivaji pravidelna supervizni setkavani.

Vyzkumny soubor bude zastoupen dvéma skupinami uciteld z vySe uvedenych skol, a to hlavné
z praktickych divodi. Diky tomuto zizeni bude mozné porovnat piiblizné stejné skoly, které
zapojuji supervizi, se Skolami, které ji nezapojuji. Dohromady se bude jednat maximalné o 14
krajskych sidlistnich $kol se zapojenim a bez zapojeni supervize jako néstroje podpory pro

ucitele.

3. Design vyzkumného projektu

Vyzkumny design se bude skladat z metod kvantitativniho i kvalitativniho charakteru.
Kvantitativni ¢ast navrzeného vyzkumného projektu bude mapovat spojitost mezi spokojenosti
uciteld a zapojenim supervize a zaroven spojitost mezi supervizi a mnozstvim restriktivnich
opatfeni. Za timto uc¢elem bude pouzit jiz existujici dotaznik spokojenosti od Macdonald &
Maclntyre (1997). Kvalitativni ¢ast navrhu vyzkumného projektu ziska data taktéz z dotaznik,
ale bude se jednat o popsani feSeni konkrétnich piedlozenych situaci vychazejicich ze

zkuSenosti daného ucitele.

3.1 Metody sbéru dat

Kvantitativni ¢ast vyzkumu lze zatadit pod mapujici vyzkum. K zjisténi spokojenosti
ucitell bude vyuzit dotaznik spokojenosti. Ke kvalitativni ¢asti vyzkumu bude taktéz vyuzit
dotaznik pro tematickou analyzu, diky které budu moci analyzovat kvalitativni informace o

zpiisobech feSeni konkrétnich situaci, se kterymi se ucitelé¢ v ramci své profese setkavaji.
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Dotaznik spokojenosti

Macdonald a Maclntyre (1997) vytvofili dotaznik pracovni spokojenosti, ktery se da pouzit
na mnoho profesi, véetné ucitelské. Reliabilita testu byla akceptovana. Zapojili rizné faktory,
které jsou relevantni ke spokojenosti v ramci profese. Zkoumali gender a vek, viivy pracovniho
prostredi, ke kterym fadi sménovy provoz, nudu na pracovisti, nebezpeci irazu, kontrolu a
jistotu préce, specifické osobnostni problémy, obecné vlivy a zdravi jako spanek, vyCerpanost,
zdravotni stav, pocity Stésti a mnozstvi stresu. Na zaklad€ zjisténi vytvofili dotaznik
spokojenosti s 10 polozkami, aby testovani zaméstnancii nebylo zdlouhavé. Kazda polozka je
opatiena Likertovou Skalou od 1 (zcela nesouhlasim) po 5 (zcela souhlasim). Tato Skala je
pouzivana jako nastroj shromazd’ovani dat (Weng & Cheng, 2000). PouZity dotaznik funguje
stejné pro zeny i muZze, takze mezi nimi neni potieba rozliSovat, ve véku od 25 do 60 let. Lidé

mladsi 25 let maji tendence k niz$i spokojenosti, naopak lidé starsi 60 let k vysoké spokojenosti.

Dostava se mi uznani za dobie odvedenou praci.

S lidmi v préci jsme si blizci.

Citim se dobfe, z hlediska pracovni spokojenosti v ramci tohoto pracovniho mista.
Jsem si jisty svoji praci. (Nebojim se, ze ji ztratim.)

Véfim, ze vedeni na mné zalezi. (Stara se o mé.)

Celkové véfim, Ze prace je dobrd pro moje fyzické zdravi.

Moje mzda je dobra.

Muj talent a schopnosti v praci zuzitkuji.

X N s » DD =

Vychazim se svymi nadfizenymi.

—
=]

. Citim se dobfe s ohledem na mou préci.

Po osloveni feditell a feditelek krajskych zakladnich skol sidliStniho typu, kteti se budou
chtit do vyzkumného Setfeni zapojit, bude dotaznik na tyto Skoly rozeslan. Zaroven si od vedeni
téchto Skol zjistim informace o zapojeni €i nezapojeni supervize. U skol, kde bude supervize
vyuzivéana, jest¢ podrobnéji prozkoumam jeji konkrétni provedeni. V oslovenych skolach by
byl sbér dat proveden elektronicky ¢i v ramci spole¢né porady, kde je pfitomna vétSina
ucitelského sboru, s upozornénim, Ze je dotaznik zcela anonymni, ¢imz chci zabranit strachu,
ze by byly dotazniky spojovéany s konkrétnimi uciteli. Zapojené Skoly necham vybrat variantu,

kterd jim bude nejvice vyhovovat.
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Dotaznik moZnych zpiisobu FeSeni konfliktnich a problematickych situaci
V druhé fazi sbéru dat ptjde o prozkoumani moznych zplsobl feSeni tii konkrétnich
konfliktnich ¢i problematickych situaci. Bude se jednat o tyto situace:
1. Zak nedava pozor na vyklad v pribéhu vyu¢ovaci hodiny.
2. Zak nedonesl domaci ukol jiz n&kolikaty v fadg.

3. Zak slovné& napadl spoluzaka v ramci vyukové aktivity.

Ucitelé zapojenych Skol budou mit za kol popsat vSechna feSeni vyse uvedenych
situaci, které v dané situaci vyuzivaji. Pokud by nastala situace, Ze uvedenou situaci nikdy

nezazili, potom popiSou takové feseni, ke kterému by se v dané situaci nejspise uchylili.

3.2 Metody zpracovani a analyza dat

V prvni etapé, ktera zahrnuje kvantitativni sbér dat zamétenych na zjisténi spokojenosti
ucitelli, se budou zpracovavat udaje zjisténé pomoci Likertovy Skaly. Podle Hendla (2012),
ktery rozliSuje Ctyfi typy proménnych ve vztahu k pouzitému méfitku, se jednd o ordinalni
m¢éftitko, které fadi data dle intenzity. Interpretace dat reflektuje miru spokojenosti s ucitelskou
profesi.

o 42-50 velmi vysoka uroven spokojenosti (tyto ucitele 1ze charakterizovat jako St'astné,

ktefi se neciti opotiebovani a unaveni)

® 39-41 — vysokd uroven spokojenosti

e 32-38 — priimérna uroven spokojenosti

o 27-31 nizka uroven spokojenosti

e [0-26 — velmi nizka uroven spokojenosti

Autofi testu uvadéji, Ze je mozné zlepsit spokojenost v ramci dané profese diky zméné
prostiedi ¢i zménou piistupu. Pravé zapojeni supervize by mohlo vyvolat zménu, kterd by
ptispéla ke zvyseni pracovni spokojenosti.

Pokud dotaznik spokojenosti od Macdonalda & Maclntyreyho ukéze, ze statisticky vice

spokojengjsich uciteld je na Skolach, které vyuzivaji supervizi, dojde k podpoie H3.

V druhé etapé dojde ke zpracovani kvalitativnich dat z dotaznikii zamétenych na
feSeni konkrétnich situaci ve Skoldch. VSechny tfi modelové situace budou zpracovany
jednotlivé. Vsechna feseni pro danou modelovou situaci budou rozdé€lena do dvou zakladnich

skupin, které predstavuji zpisoby feseni ucitelt pracujicich ve skole, kde neni moznost vyuziti
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supervizni podpory a kde takova moznost je. Dojde k vytvoreni piehledu, diky kterému se
naskytne pohled na feSeni modelovych situaci na stejnych typech skol, ale srozdilem
zapojeného supervizniho néstroje podpory. Podpora H1 a H2 nastane v ptipadé, ze se ukaze, ze
ucitelé, ktefi ptsobi ve Skolach, které nevyuzivaji supervizi, statisticky Cast&ji sahaji po
restriktivnich opatfenich, kterd se opakuji. Je samoziejm¢ dulezité, aby doslo k jasnému
vymezeni, co ke zminénym opatfenim zafadit. ProtoZe neexistuje zadny seznam restriktivnich
Skolnich opatfeni, bude vyuzito publikace Mertina (2013), ktery se zabyva kazeniskymi
opatfenimi. Vychovna opatieni rozd€luje na ty, které stanovuje skolsky zdkon a jsou zaneseny
do Skolniho fadu, mezi kterymi si lze predstavit napomenuti a dutky, a ty, které se objevuji
bézné pii kazdodenni praci se zdkem. K témto restriktivnim opatienim bude zafazena snizena
znamka z chovani, ktera je vétSinou pouzivana jako nejvyssi stupen kazenského opatieni, ktery
nasleduje po ud¢leni ditky feditele Skoly, ptestozZe je jejim cilem zhodnoceni chovani v ramci
pololeti. K dal$im takovym opatfenim bude zafazeno docCasné vylouceni Zdka z vyukové
aktivity, tzv. ,,nechani Zaka po Skole*, kontaktovani rodicli, upozornéni feditele a nevhodné
chovani dané¢ho zdka. Pro obsdhnuti dalSich moznych restriktivnich opatfeni v ramci Skoly
budou vyuzity publikace Bendla (2004, 2005), které jsou zaméfeny na kdzen zaka a uziti
kazeniskych prosttedk. Do skupiny restriktivnich opatfeni budou zatazeny také rozkazy,
napomenuti, vystrahy, dozor, rizné druhy tresti od administrativnich (poznamka), ptes
omezovani volného ¢asu zakl, pracovni tresty, zesméSnovani, ironie a nadavek, odebrani véci
az po hromadné trestani celé tfidy ¢i vyuziti télesnych trestd, které je v Ceskych Skolach
nelegalni. Podpora H1 a H2 také nastane, pokud ucitelé, ktefi vyuZzivaji supervizni setkani,
pfisp&ji mnozstvim feseni, ktera nebudou zameétena restriktivnim smérem, ale naopak obsahnou

Siroké spektrum nejriiznéjsich feseni modelovych situaci.

3.3 Etické oSetieni vyzkumu

Pti realizaci vyzkumu bude dodrzena naprost4 anonymita, ktera bude spocivat v tom, Ze
jméno ucitele nebude nikde figurovat, a dokonce ani konkrétni §kola. VSechny dotazniky budou
zatazeny do skupiny Skol, kde supervize probihd nebo do skupiny $kol, kde supervize zapojena
neni. UCcitel¢ budou informovani o ucelu vyzkumného Setfeni, ale nebude jim sdélena
pfedpokladana souvislosti se supervizi, aby nedoSlo ke zkresleni dat. Anonymita a
informovanost pfispiva ke zlepseni konformity uéastnikii vyzkumu. Uastnici budou taktéz
informovani o tom, Ze neexistuji Zadné spravné ¢i Spatné odpovédi na poloZené otazky v ramci

obou dotazniku.
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Zasadnim etickym pravidlem tohoto vyzkumu bude pravidlo nonmaleficence, které
spo¢ivd v tom, aby nebyl nékdo poskozen. Konkrétné¢ by se mohlo jednat o nedodrzeni
anonymity.

Ve vysledcich dotazniku zamétfeného na mozné zpisoby feSeni konfliktnich a
problematickych situaci se mohou objevit mozné feSeni, kterd budou za hranou etiky nebo
dokonce zékona. V takovém ptipadé¢ dojde k zdsadnimu dilematu vyzkumu, protoze z pohledu
ucastnikt vyzkumu by byla porusena slibend anonymita a dotaznik by byl spojen s konkrétni
Skolou, ale na druhou stranu by bylo velmi neetické, aby ucitelé se sklony podobného typu

setrvavali na Skolach a podileli se na vychovné vzdélavacim procesu.

4. Diskuze

V ramci literarné piehledové Casti se prace zamétuje na jeji piinosy a nedostatky.
Supervize jako nastroj podpory je téma velmi Siroké, protoze rizni autoii a riizné vyzkumy
uptednostiiuji nejriznéjsi aspekty ¢i podoby supervize, které neni mozné obsdhnout vSechny.
Na zékladé teoretickych poznatki by byla nejvhodnéjSim typem supervize pro ucitelskou praxi
jeji skupinova podoba ve formé balintovské skupiny.

Osobnost ucitele je tak zkoumany jev, ze existuje neuvétitelné mnozstvi konkrétnich
dovednosti, schopnosti a znalosti, kterymi by mél ucitel disponovat, stejné tak je problematické
uchopeni ucitelské profese, protoze napft. Etzioni (1969) zastava ndzor, ze ucitelstvi neni profesi
v pravém slova smyslu, ale jedna se o tzv. semi-profesi (,,polovicatd profese®), protoze je
zalozena na kreativité¢ a autonomii jedincl vice nez na byrokracii. Na ipln¢ opacném spektru
pomysIného hodnoceni pravosti ucitelské profese stoji Stech (1994), ktery je obhajcem jeji
pravosti a vyzdvihuje ndro¢nost ucitelstvi, protoze se jednd o nesnadnou komplexni ¢innost.
Pravé Siroké mnozstvi ndzort riznych autort na osobnost ucitele, na specifika tohoto povolani,
na konflikty pfitomné ve Skolnim prostfedi a na psychickou zatéz ucitelll je nesnadné
obsahnout.

Uskali navrzeného vyzkumného projektu lze spatfit ve vyuziti dotaznikového etfeni, u
kterého se nelze doptat. Zejména pfti ziskani mnoZzstvi kvalitativnich dat by bylo velmi pfinosné
mit moznost dal§iho doptavani se a zjiStovani skrytych souvislosti, které mohu stat v pozadi
zvolenych odpovédi. Nejidedln€jsSim zpisobem by bylo pozorovanim zachycené fteSeni
realnych situaci, protoze by bylo prokazatelné, ze ucitelé opravdu jednaji zplisoby, kterd uvadi
v dotaznikovém Setfeni. I pfes upozornéni na anonymitu se mohou uchylit k nepravdivostem

svych tvrzeni, ¢imz dojde ke zkresleni vysledkii.
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Vybeér skol byl proveden ndhodné. Jedna Skola, ktera zastupuje dany kraj, coz je velmi
zuzeny vybér, ale byl zvolen, kvilili moznosti porovnani ziskanych dat. OvSem idealnim feSenim
by bylo zapojeni vSech existujicich typt skol, které by pfispély pestrosti dat, protoze takto
navrzeny vyzkum nelze zobecnit. PotiZ by mohla nastat i pfi posuzovani restriktivnich opatieni,
protoze tento pojem neni v literatuie zcela ukotven. Pro potieby vyzkumu by bylo vhodné zcela

jasné vymezit, co patii k restriktivnim opatfenim a co nikoli.

Zavér

Cilem této prace bylo v ramci literarné ptrehledové ¢asti shrnout poznatky v oblasti
supervize jakozto mozného zpisobu ucitelské podpory. Teoretické poznatky byly podpoteny
fadou zahrani¢nich vyzkum, které v této oblasti jiz prob¢hly a podpofily vyznamnou roli
zapojeni pravé supervize jako nastroje podpory pro ucitele, protoze diky supervizi ziskali
ucitelé jedine¢nou moznost nenosit t€zkosti tohoto povolani pouze na svych ,,bedrech®, ale
moznost vzajemného sdileni, naslouchéani a kolegidlni podpory pfi feSeni ucitelsky naro¢nych
situaci pfispéla k pozitivnim zménam v procesu profesniho vyvoje. V préci byla predstavena
kapitola zabyvajici se zatézi této profese, kterou s sebou piindsi feSeni konfliktnich ¢i
problematickych situaci. Reseni tdchto situaci uitele vy¢erpava a stresuje, coz z dlouhodobého
hlediska vede k vyhoteni, které ovliviiuje kvalitu vychovné vzdélavaciho procesu.

V praktické ¢asti byl navrzen vyzkum, ktery zmapuje spokojenost uciteli na sidlistnich
Skolach v krajskych méstech, které zapojuji supervizi pro podporu ucitelll, a Skolach stejného
typu, které ji nezapojuji, pomoci dotaznikového Setieni. Nasledné shromazdi konkrétni feSeni
tii modelovych situaci, diky ¢emuz dojde k porovnadni moznych zptsobi feSeni na Skolach,
které maji moZznost supervizni podpory, s témi, které tuto moznost nemaji.

Ptinos tohoto vyzkumu spociva hlavné v uvédoméni si dilezitosti podpory ucitelt, at’
uz se vyuzije skupinové supervize, kolegialni podpory ¢i mentoringu. Vhodné zvolena podpora
je to, co ovliviiuje profesni riist a spokojenost ucitelil, kteti sehravaji klicovou roli ve vzdélavani

budouci generace.
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