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Uvodem

Touha po védéni, objevovani nového a nasledné proména zazité praxe na zaklade
reflexe provazi ¢loveka od nepaméti. V rukou nyni drzite knihu zamétenou na téma
akéniho vyzkumu, ktery ma v sobé tyto prvky zahrnuty. Ur€itym zplsobem se
jedna o provokativni vyzkumny ptistup, ktery na sebe pouta kritiku jak védci, tak
praktikt. Prvni skupina — védci kritizuji zejména zaclenéni nevédct do vyzkumu
a s tim souvisejici piijmuti urcitych rizik nevédeckosti v oblasti pfipravy, realizace
1 vystupt z vyzkumu. Druha skupina — praktici v akénim vyzkumu maji zajem
o inovaci svych postupi, které se jim v praxi neosveéd¢ily. Pti realizaci akéniho
vyzkumu avsak citi natlak v oblasti védeckého pouzivani metod sbéru dat a jejich
analyzy. Vytvarené plany zmén v jejich praxi se vétSinou noveé neopiraji pouze o je-
jich intuici a zkuSenost, ale o vystupy ze zminénych analyz.

V Ceském prostiedi je mozné nalézt nékolik odbornych textli na téma teorie akc-
niho vyzkumu (napt. Walterova, 1995; Nezvalova, 2000; 2003; Janik, 2000; 2004;
2005; Hendl, 2008). Dale je mozné dohledat v odbornych ¢asopisech vystupy z re-
alizovanych akénich vyzkumu. Ucelena publikace vhodna pro pedagogy, ktera by
popisovala teorii a praxi akéniho vyzkumu, stale chybi. Zamérem této knihy je
popsat jak teorii, tak praktickou aplikaci akéniho vyzkumu v pedagogické praxi.
Autory jednotlivych kapitol jsou akademicti pracovnici Pedagogické fakulty Os-
travské univerzity. Césti prakticky zaméfenych kapitol jsou vytvofeny na zakladé
podkladt ucitelti zakladnich Skol z Ostravy a studentl Pedagogické fakulty, kteti
akéni vyzkumy v poslednich dvou letech realizovali.

Prvni dvé kapitoly vam predstavi historické kofeny akéniho vyzkumu a nasledné
teoretické vymezeni tohoto vyzkumného pfistupu. Charakterizovana je argumenta-
ce vyznamu a zaméril prakticky zamétenych vyzkumi K. Lewina (1946), ktery je
povazovan za zakladatele a propagatora akéniho vyzkumu redlné praxe v socialné
védnich oborech. Nasledné jsou popsany dvé linie vyvoje akéniho vyzkumu. Druha
kapitola navazuje na prvni a objasiiuje soucasné vymezeni akéniho vyzkumu na
zékladé zvoleného ptistupu, modelu a zapojeni ucastnikti. Zavér druhé kapitoly se
vénuje teoretické inspiraci pro realizaci akéniho vyzkumu v pedagogickém prostie-
di v riznych fazich a krocich vyzkumu. Texty se opiraji o fadu zahrani¢nich knih
a studii a pfinaseji nové inspirace pro ¢eské prostredi.

Tieti a ¢tvrta kapitola predstavuji realizované akéni vyzkumy zaméfené na
osobnostni rozvoj. Vychodiskem je sebereflexe a nasledna zména (prace na sobé
samych) jako jeden z vyznamnych faktort rozvoje a rustu pedagoga. Kapitola tieti
se zamétuje na intrapsychické procesy, které ovliviuji pedagoga v jeho osobnim



i profesnim zivoté. Jeden z uvedenych cilti akéniho vyzkumu byl vymezen jako
proces, ve kterém se ucitel nauci zachazet s nastroji osobnostniho rozvoje, které
mu umozni nadéale pokracovat v procesu sebepozndvani a zmény. Kapitola ctvrta
vam piedstavi individualni vyzkum Ctyt studentek Pedagogické fakulty zaméreny
na rozvoj osobnostnich a socialnich kompetenci. Kazda studentka ztzila vyzkum-
ny problém na svou aktualni oblast, ve které zjistila potfebu rozvoje. Mezi témi-
to oblastmi se objevuji témata zlepSeni komunikace pied skupinou osob, posileni
sebedlivéry a sebehodnoty, strategie zvladani narocnych situaci nebo reakce pii
konfliktech.

Pata kapitola ptedstavuje spolupraci akademickych pracovnic se ¢tyfmi ucitel-
kami na 1. stupni zakladnich skol, které realizuji ve svych tfidach akéni vyzkum.
Spole¢nym prvkem vSech ¢tyt ptipadi bylo nespolupracujici chovani zakt. Hlavni
vyzkumna otazka uciteld zné€la: Jaké vychovné vzdélavaci strategie vedou k po-
sileni spolupracujiciho chovani mych zakt ve vyuce? Obsah kapitoly tvori popis
doposud realizovanych fazi akéniho vyzkumu pocinaje detekovanim problému,
ptes diagnostiku, hledani a zavadéni intervencnich strategii. V textu je mozné se
docist o specifickych situacich a uzlovych bodech, jez pfi realizaci nastaly. Doslo
k pojmenovani limitl ptipravy a realizace v uvedenych participativnich ak¢nich
vyzkumech.

Sesta az osma kapitola predstavuje praci skupiny dvanacti pedagogti z ostrav-
skych zéakladnich skol a dvou akademickych pracovnic na tfech vybranych pfti-
padech realizovanych v cyklech akéniho vyzkumu. Zajimavosti bylo propojeni
spoluprace na akénim vyzkumu uéiteli a asistentti pedagoga. Sesta kapitola popi-
suje zacatek spoluprace a ztizeni vyzkumného tématu. Cilem vyzkumného Setfeni
popsaného v sedmé kapitole je identifikace oblasti, které zhorsuji spolupraci asi-
stentky pedagoga a ucitelky. Faze akce se zaméfuje na rozvinuti komunikac¢nich
kompetenci. Ukazalo se tizké propojeni komunikacnich strategii s pocity vlastni
hodnoty asistentky pedagoga. Kapitola osma piedstavi vybrany ptipad prace ucite-
le s zakem Brunem. V textu jsou identifikovany projevy rizikového chovani zaka
ve vztahu ke konkrétnim situacim ve Skolnim prostfedi. Na zaklad¢ analyzy dat
jsou piedstaveny mozné pticiny jeho chovani. Aplikaéni ¢ast akéniho vyzkumu se
zamétuje na vyuziti novych pristupti v praxi. Jsou popsany limity vyzkumu, a to
predevsim v nedostateCném z(zeni vyzkumného problému. Ptinosy realizace vy-
zkumu pro pedagogy je mozné najit v ziskani novych informaci o praci s zaky s ob-
dobnym typem chovani, jaké vykazoval Bruno. Aplikace novych pfistupi v praxi
vykazuje jen drobné posuny.
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V zavérecné Casti je mozné nalézt predstaveni autord knihy, rejsttik pojmi a se-
znam veSkeré pouzité literatury.

Jednim z ptedpokladt aktivniho zapojeni do akéniho vyzkumu je neulpivani na
rigidnim zptisobu mysleni a chovani. Také nase objevovani a hledani cest realizace
akéniho vyzkumu po nas pozadovalo pruznost, schopnost ptizpiisobit se proménam
lokalnich kontextl v pedagogické praxi a zarovenn dodrzeni urcité metodologické
Cistoty pii realizaci vyzkumu. Piejeme vam, aby tato publikace mohla byt pro vés
inspiraci k premysleni o akénim vyzkumu. Budeme potéseni, pokud by se naslo
alespon n¢kolik z vas, pro které bude kniha motivaci takovy vyzkum zrealizovat.

Za autorsky tym

Bohdana Richterova
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1 Akéni vyzkum v historickych
souvislostech a inspiracich

Alena Seberové

B Anotace

Jadro kapitoly tvofi popis historickych kofenti akéniho vyzkumu v socidlnich vé-
dach. Charakterizovéna je argumentace vyznamu a zamérii prakticky zamétenych
vyzkumu K. Lewina (1946), ktery je povazovan za zakladatele a propagatora akc-
niho vyzkumu realné praxe v socialn¢ védnich oborech. Nasledné jsou popsany
dvé linie vyvoje akéniho vyzkumu. V koncepci ucitele vyzkumnika je prezento-
vana britska tendence autorii J. Bartholomew, (1972), L. Stenhous (1975) aj. Elliott
(1976, 1981). Tzv. americka linie je reprezentovana S. Coreyem (1954) a J. Springem
(1994). Pozitiva a rizika akéniho vyzkumu jsou v jednotlivych vyvojovych etapach
diskutovana na podkladé potencialnich pfinosii a rizik metodologickych strategii
empirickych vyzkumt, stézejnich zaméru a ucelt, pro které jsou realizovany a byly
rovnéz zpochybnovany ¢i propagovany vybranymi odborniky. V kontextu uvede-
nych pfistupil jsou popsany modely a typy akéniho vyzkumu, konfrontovana jsou
jejich metodologicka specifika. Zminovany jsou rovnéz terminologické ekvivalenty
akéniho vyzkumu tak, jak byly vyuzivany ve vybranych socialné védnich odvét-
vich, véetn¢ pedagogické praxe.

B Klicova slova
akéni vyzkum, prakticky vyzkum, ucitelsky vyzkum, reflektivni uceni, reflektivni
vyzkum

B Annotation

This chapter provides a description of the historical roots of action research in social
sciences. Its aim is to define the argumentation of the significance of practitioner
research as described by K. Lewin (1946), who is considered to be the origina-
tor and promoter of action research in real practice in social sciences. Two lines
of the development of action research are also outlined. Within the conception of
a teacher-researcher, a British line by the authors J. Batholomew, (1972), L. Sten-
hous (1975) and J. Elliott (1976, 1981) is presented. The so-called American line
is represented by its promoters S. Corey (1954) and J. Spring (1994). Benefits and
risks of action research in the respective development lines are discussed in terms
of potential assets and risks of the methodological strategies of empirical research,
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the essential aims and purposes for which they are undertaken and for which they
have also been relativised or promoted by certain experts. In the context of the
above-mentioned approaches and development lines, models and types of action
research are described and their specific methodological characteristics are con-
fronted. Terminological equivalents of action research are also mentioned as used
in the selected social science disciplines, including educational practice.

B Key words
action research, practitioner research, teacher research, reflective teaching, refle-
ctive investigation

Uvod

Pti zadani klicoveho slova action research v databazi EBSCO se k datu
6. 3. 2020 zobrazilo celkem 6 360 578 odbornych zdroji. Historicky prvni
muzeme s jistotou datovat. Jednd se o listopad r. 1946, kdy v Casopise Jour-
nal of Social Science publikoval svlij ¢lanek Action Research and Minority
Problems respektovany psycholog Kurt Lewin. Jako prvni popsal vyzkumny
ptistup, ktery od zakladu bofi pozitivistickou predstavu o fungovani védy
a postupech védeckého zkoumani. Hodnotova neutralita, pfisné objektiv-
ni a nezavislé testovani teorii a hypotéz, prisné¢ oddelené role vyzkumnik
a ,téch®, kteti jsou podrobeni zkoumani. Zavadéni akeni strategie vyzkum-
ného badani do oblasti socidlnich véd znovu vneslo na povrch celou fadu
otazek.

Jaky vyznam maji objektivné zachycend fakta, kdyz nedavaji odpovedi na otazky,
které ovliviiuji kvalitu Zivota clovéka v osobnim a pracovnim svété? Je poslanim
vedeckého zkoumani tyto odpovédi hledat? Jde nam o popis socialni reality nebo
i porozumeéni tomu, jak funguje? A jakou roli v tomto porozumeéni hraji lidé, kterych
se bezprostredné tyka?

Prozatim posledni publikovany zdroj hledaného pojmu akcni vyzkum je datovan
rokem 2020. Mnohdy kontroverzné pfijimana vyzkumna strategie neztraci nic na
své aktualnosti a da se predpokladat, ze nese své ovoce — systematicky a vytrvale
napomahat porozumeéni svétu.

Obsah kapitoly je vénovan teoretickym a metodologickym vychodiskiim, ktera
umoznila argumentovat principy a ptfinosy ak¢niho vyzkumu. Vénuje pozornost
oblasti Skolské praxe, kde nachazi své uplatnéni a pokousi se zorientovat v Sirokém
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zabéru typl akéniho vyzkumu tak, jak za obdobi poslednich devadesati let nasly
své misto v mnoha oborech spolecenskych véd i profesni praxe.

1.1 Pojeti socialni reality — vychozi premisa akéniho vyzkumu

Jako prvni pouzil terminologické spojeni akcni vyzkum Kurt Lewin v ¢lanku Ac-
tion Research and Minority Problems (1946). Lewin v ném popsal své zkuSenosti
s terénnim zkoumdnim skupinové dynamiky v profesnich organizacich a komu-
nitnich centrech a poukazal na dulezitost subjektivnich interpretaci samotnych
aktért v nadhledech na situace, problémy i preferované strategie jejich feSeni. Na
podporu ,,nového* vyzkumného ptistupu zakldda Lewin spolu s Frankem Baldau-
em Research Center for Group Dynamics pii Massachusettském technologickém
institutu (MIT), s Ericem Tristem vydéava ¢asopis Human Relations pod zastitou
The Tavistock Institute of Human Relations (TIHR), jehoZ byl ,,stinovym zaklada-
telem* (Neumann, 2005)".

Kurt Lewin (1890—1947) byl jednim z ptvodné evropskych zidovskych intelek-
tualt, kteti presidlili do Spojenych statt americkych v dobé nastupu nacistického
Némecka. V oblasti socialni psychologie se zamétoval na tzv. dynamickou teorii
osobnosti, teorii pole, topologickou psychologii a skupinovou dynamiku.

Lewin ptedpokladal, ze neni mozné porozumét lidskému chovani bez znalosti
a porozuméni kontextu, ve kterém se odehrava. Zivotni prostor chapal jako dyna-
micky se proménujici systém interakci mezi jedincem, prosttedim a ostatnimi ¢leny
komunity. Teorii pole Lewin zndzornil znamym vzorcem: B — behavior = (P — per-
son, E — environment) (Lewin, 2019).

Konstrukt socidlniho jednani (social action) tvoti v zasadé terminologické jadro
akcniho vyzkumu (action research), ktery je ptekladan rovnéz jako vyzkum jednani.
Socialni jednani je zde mysleno jako motivované, cilevédomé a zohlediiujici ostatni
jedince v daném socidlnim spolecenstvi. Akéni vyzkum je podle Lewina ,,srov-
navaci vyzkum podminek a dopadii rozlicnych forem socialniho jednani, vyzkum,
ktery socialni jednani zprostredkovava® (1946, s. 35). Poslani védeckého vyzkumu
vid€l Lewin v feseni konkrétnich, lokalnich problémii komunitniho a profesniho Zzi-
vota jedince. Jeho vysledkem by méla byt demokraticky iniciovana zména socialni
reality, kterd je procesem sociokulturnim, nikoli individualnim.

1 TIHR byl oficialné zalozen v r. 1947 v Britanii jako nevladni, ptivodn¢ charitativni organizace,
tedy v roce, kdy K. Lewin umira.
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1.2 Akéni vyzkum jako aktivizace s participaci

Lewina inspirovaly myslenky amerického psychologa a sociologa rakouského pi-
vodu J. L. Morena, zakladatele sociometrie a psychodramatu jako terapeutické
strategie. V duchu teorie socialni dynamiky Moreno rovnéz pracoval s konceptem
akéniho vyzkumu, avSak ve vyznamu aktivismu jako jadra socialniho, obcanského
hnuti. (Kemmis, 1993). Také Lewinovo zaméfeni na problémy znevyhodnénych
mensin, desegregace ¢i zidovské otazky posilovalo povédomi o roli akéniho vy-
zkumu v socialnim hnuti jako faktoru demokratickych socialnich zmén. To vedlo
k jistému respektu v pfijeti akéniho vyzkumu jako plnohodnotného sociovédni-
ho badéani. Zminovany jsou v tomto kontextu vSak vice obavy z posilujiciho vlivu
marxismu a komunismu nez zpochybniovani metodologickych moznosti akéniho
vyzkumu.

Vyvojova linie akéniho vyzkumu jako hybatele socialnich zmén byla od pade-
satych let minulého stoleti reprezentovana cetnymi odborniky. Zminit mizeme ko-
lumbijského sociologa Orlanda Fals Bordu (1957 In Lomeli, Dilean, & Rappaport,
2018) angazovaného v politickém boji za prava rolniki nebo prikopnika kritického
pedagogického hnuti Brazilce Paula Freirea a jeho Pedagogiku utlacovanych (Pe-
dagogy of Oppressed, 1968), v niz se vénuje otazkam vzdélavani dospélych v ze-
mich tfetiho svéta. V daném kontextu mtizeme najit ekvivalentni nazvy akéniho
vyzkumu jako kriticky emancipacni nebo participacni akéni vyzkum. Zakladnim
ptedpokladem je, Ze jsou samotni jedinci expertnimi znalci prostfedi socialniho
spoleCenstvi a musi se stat sami aktéry zadouci zmény, coZ je mozné prostiednic-
tvim participace — sdileného porozumeéni, efektivni komunikace a skupinové dis-
kuze (Lewin, 1946).

1.3 Ak¢ni vyzkum - spor o metodologii

Metodologicky byl Lewin plvodné zakotven v pozitivismu. Prosazoval experi-
ment v socidln¢ védnim vyzkumu a rovnéz prvni vyvojova linie akéniho vyzku-
mu byva oznacovana jako experimentalni (Cassell & Johnson, 2006). Lewin vSak
zpochybiioval tradi¢ni, akademické pojeti vyzkumu, které, ,,produkuje-li pouze
knihy* (Lewin, 1948, s. 202-203), nema valné¢ho vyznamu. Prosazoval aplikovany,
komparativni vyzkum s praktickym dopadem v podobé¢ feSeni konkrétnich problé-
mu s potencialem zavadét demokratické zplisoby rozvoje socialniho spolecenstvi
a profesni praxe.
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Proti pozitivismu se v daném obdobi vymanily mnohé autority humanitné soci-
alnich veéd. V duchu kritické teorie a tradice tzv. Frankfurtské skoly, u jejihoz zro-
du stal rovnéz K. Lewin, se rozvijeji myslenky interpretativniho pristupu. V této
souvislosti se hovoti o valce paradigmat (Willis, Edwards, 2014, s. 18), v ramci
které se diskutuji otazky smyslu, vyznamu a perspektiv zakladniho a aplikovaného
vyzkumu v socialnich védach. ,,Cile kritické teorie nebyly cisté védecké, ale soci-
alni a kulturni: byla to koncepce svobodné a racionalni spolecnosti a jeji realizace*
(Cernik, 2004, s. 124).

Porozumeéni paradigmatickym vychodisktim kritické teorie znamena Iépe po-
rozumét metodologickym vychodiskiim akéniho vyzkumu. Snaha o emancipaci
¢loveka od vSech forem nadvlady, moci €i ttlaku je diskutovana rovnéz v kontextu
moderni védy. Touha po moci je vnimana jako ekvivalent touze po univerzalnim
objektivnim védéni. Pozitivismu je vytykana formalnost a Gc¢elovost. Tradicnimu
akademickému vyzkumu pak povysSenost, nesrozumitelnost a neschopnost fesit
problémy jedincti v profesnim ¢i spolecenském zivoté (Badosek, 2019). ,,Kritickd
teorie prisla s dimenzi, kterou nemél ani pozitivismus, ani hermeneutika: nejen
vysvétlovat a interpretovat socialni realitu, ale také ji kritizovat s cilem ménit ji
s pomoci spolecenskych véd* (Cernik, 2004, s. 123).

1.4 Procedura akéniho vyzkumu

Realizacni procedura akéniho vyzkumu je postavena na cyklicky se opakujicich
fazich. Pivodni Lewiniv model obsahoval Sest zakladnich etap. Identifikace pro-
blému, obtizi, potreba zmény (Identify a general or initial idea) — Priizkum terénu,
sbér dat, jejich analyza a interpretace, studium teoretického kontextu (Reconnais-
sance) — Ndvrh akcniho planu a jeho implementace (Plan and Implement) — Evalua-
ce (Evaluation) — Revize akcniho planu (Revise Action Plan) — Plan v planu — znovu
od prvniho kroku (Begin Recursive AR Cycle Again) (Lewin, 1946, s. 36-39).
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Obr. 1 Pavodni plan akéniho vyzkumu K. Lewina

Identify a
general or

/' initial idea \

Recursive

Begin
AR

Revise
Aé&tion Plan Implemgnt

Evaluate

Zdroj: (Willis, Edwards, 2014, s. 13)

Lewin charakterizoval proceduru akéniho vyzkumu jako ,,spirdlu krokii, kdy kaz-
da spirdala obsahuje faze pripravy akcniho planu a zjisténi informaci o vysledcich
Jjeho realizace™ (s. 266). Vyse uvedeny cyklus je pouze jednim z mnoha, které jsou
realizovany v navaznosti.

Lewin zdurazioval, Ze vyzkum je v tomto piistupu procesem uceni a zmény
sdilené vS§emi ucastniky zkoumaného prostiedi. VSichni ucastnici maji rovnocenné
postaveni, stavaji se soucasné subjektem i objektem vyzkumu. Komunikuji vycho-
diska, spolupracuji na ptiprave, realizaci a reflexi akéniho planu, spolurozhoduji
o dal$im postupu i zvetfejnéni vysledkl. V ptipadé akéniho vyzkumu je zasadni,
ze jsou efekty navrhovanych zmén a dasledky intervenci permanentné zkoumany
a vyhodnocovany, ponévadz maji potenciadl ménit zavedené strategie a stereotypy.
Musi vSak byt rozhodovany a ptfijimany z vnittni potfeby a motivace, kterd je bez
piimé participace praktiki jen malo pravdépodobna (Lewin, 1946).

1.5 Vyvoj akéniho vyzkumu - typologie a pojeti

I~

Z obav pted §ificim se komunismem znamenala 50. 1éta 20. stoleti pro akéni vy-
zkum jistou hrozbu. Byl vniman jako politicky angazovany a zneuzitelny, napadan
byl pro metodologickou nejasnost a jako ohrozeni védeckosti byla zmifiovana role
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praktikti jako amatérskych vyzkumnikl. Vetfejné¢ se kriticky vymezila proti akéni
vyzkumné strategii Americka asociace pedagogického vyzkumu (American Educa-
tional Research Association), coz znamenalo jeho odmitnuti v akademickych kru-
zich (Herr, Anderson, 2005).

Sympatizantem K. Lewina a obhdjcem akéniho vyzkumu na poli Skolstvi
a vzdélavani byl v obdobi padesatych let Stephen Corey, dékan Teachers College
Columbia University v USA.

Corey byl presvédcen o efektivité ptimého zapojeni ucitelt do vyzkumné praxe
zejména v oblasti implementace zmén. Pfedpokladal, ze systematicky reflektovana
ucitelova znalost vlastniho vyucovani a vysledkti vyuky ma potencial rozvijet kva-
litu Skolské praxe vice nez jen pasivni role ¢tenaiti nevyzadanych rad a informaci
o jejich vlastnim vyucovani, které produkuji externi, nezainteresovani odbornici.
Hodnotu akéniho vyzkumu vidél Corey ve zméné kazdodenni praxe, kterou nemii-
ze zprostiedkovat védecky akademicky vyzkum produkujici generalizované nazo-
ry ,,vetsiny* uditelt. Zduraznoval rovne€z participativni princip ak¢énich vyzkumu
a dulezitost spolupracujicich tymt ucitelti a vyzkumnikti. (Crookes 1993; Ferrance
2000; Sandretto 2007).

I ptes odmitnuti akéniho vyzkumu jako nevédecké a politicky zneuzitelné stra-
tegie zasahti védy do bézného spolec¢enského a profesniho Zivota se v zasadé nepo-
daftilo ptivodni myslenky a vyzkumné zkusenosti jeho zakladatelii umlcet. Byl dale
rozvijen v mnoha oblastech profesni praxe a oborech socidlni prace, zdravotnictvi,
personalistiky a managementu v fizeni organizaci. Stale byla ziva mys$lenka vyuziti
akéniho vyzkumu v obhajob¢ lidskych prav a své misto vyznamné zakofenil na
poli vzdélavani a profesniho vyvoje ucitelt (Mclntyre 2014).

Autofi M. Smith (2007) a Carr & Kemmise (1986) se pokusili na zakladé po-
jmenovani typt akéniho vyzkumu zachytit vyvojové linie véetné oborii, v nichz se
akéni vyzkum v obdobi druhé poloviny 20. stoleti vyvijel.

Smith (2007) vidi vyvoj akéniho vyzkumu v linii konzervativni ve vyznamu
kriticky emancipacni a v linii participativni ve vyznamu plnohodnotného zapojeni
praktiki do vyzkumnych aktivit a respektu k subjektivné vnimanym problémum
a jejich feSenim ,,zevniti“ profesnich organizaci.

Tzv. konzervativni linie je vyznamné uplatnovana ve sféfe komunitniho zivota
a socialn¢ spolecenskych otazek. Hlavnim cilem je zména ve prospéch socialni
spravedlnosti. V USA tento ptistup piedstavuji napt. Carr & Kemmis (1986) nebo
Elliot (1991). V odborné terminologii je tento piistup reprezentovan tzv. kritickym
emancipacnim ak¢énim vyzkumem (critical emancipatory action research). Akcento-
van je zde vliv kritické teorie, kterou v 60.-80. letech 20. stoleti dale rozviji némecky
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filozof a sociolog J. Habermas?, fenomenologicky ptistup ke zkoumani socialni re-
ality a interpretativni paradigma v sociologii. Akéni vyzkum je popisovan jako
Jorma kolektivniho sebereflektivniho zkoumani realizovana aktéry, ucastniky so-
cialnich situaci* (McLaughlin, Hawkins, McIntyre 2004, s. 7). Zddraziovan je
princip spoluucasti (participatory) a spoluprdce (collaborative).

Tzv. participacni akcni vyzkum (participatory action research) reprezentuje dru-
hou vyvojovou linii v klasifikaci J. Smithe (2007). Hlavnim zdmérem je produkce
znalosti o akci — procesech, jejich pticinach a disledcich, které jsou interpretovany
pohledem zevnitf zainteresovanych jedinct. Jedna se o proces uceni, které je zpro-
sttedkované konstruovanim znalosti vzeslych ze subjektivné reflektovanych zku-
Senosti a potfeb. Role vyzkumnika a zkoumaného se v pribéhu vyzkumu ptekryva,
dochazi k rovnomérnému rozlozeni sil mezi praktiky a akademiky. (McLaughlin,
Hawkins, Mclntyre 2004).

Ve druhém piistupu ke kategorizaci typt akéniho vyzkumu Carr & Kemmis
(1986) uvadgji vedle jiz popsaného emancipaéniho akéniho vyzkumu dale také tzv.
technicky a prakticky akcni vyzkum (technical action research, practical action re-
search). Ve vSech tfech variantach autofi zohlednuji principy akéniho vyzkumu
v podobé systematického zkoumdni (investigation)?® socialni ¢i profesni praxe. Zda-
raznéna je rovnéz proceduralni spirala planovani (planning), akce (acting), pozoro-
vani (observing) a reflexe (reflecting).

Zasadni profit technického akcniho vyzkumu (technical action research) vidi Carr
& Kemmis (1986) v rozvijeni ucinné (efficient) a efektivni (effective) praxe. Méng¢ je
zde vsak akcentovana zucastnéna role praktikii. Vyzkum probiha vice v dikei aka-
demikd, kteti formuluji vychozi vyzkumné otazky a dosazené vysledky slouzi vice
pro ucely publikovani nez praktickou aplikovatelnost. Robertsonova (2000, s. 25)
nazyva tento piistup ptiléhave jako ,,action research for research purposes*. Zme-
ny realné profesni praxe se u tohoto typu akéniho vyzkumu nedaji vyloucit, nestoji
vSak v jeho prvotnim zaméru.

Fundament vyrovnanych roli praktikt a vyzkumnika zohlediwje tzv. prakticky
akcni vyzkum (practical action research). Zohlednovany jsou zde potteby samot-
nych praktika, ktefi formuluji vyzkumné otdzky, planuji strategické akce a nasled-
n¢ monitoruji efekty zavadénych zmén v kontextu vlastnich hodnot a potieb. Podle
Robertsonové (2000) se jedna o ,,action research for action purposes™ (str. 25). Carr
& Kemmis (1986) upozoriuji na jedno ze slabych mist prakticky orientovaného

2 Blize viz Gobelova 2006.
3 Vedle terminu research jsou v odbornych zdrojich vyuzivany rovnéz terminy enquiry a investi-
gation. V textu jsou piekladany vyrazy zkoumani ¢i vyzkumné Setreni.
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akéniho vyzkumu, kterym je vétsi diraz kladeny na profesni potieby jednotlivct
ucastnicich se Setfeni. Nenapliuje se tak zakladni princip v podobé budovani sebe-
reflektivniho spolecenstvi (self-reflective community), na které upozoriioval Lewin
v kontextu vyznamu socialniho jednani coby hybatele zmén s dlouhodobégjsim tr-
vanim (Lewin, 1946). Tento znak je respektovan v ptipad€ emancipacniho akcniho
vyzkumu (emancipatory action research), v némz konsenzus vsech ¢lentt komunity
umoziuje dojit k socialni spravedlnosti a posileni profesni identity.

1.6 Akcni vyzkum ve Skolské praxi — ucitel
jako vyzkumnik a badatel

Model ucitele vyzkumnika a zakotveni ak¢niho vyzkumu ve Skolské praxi pokraco-
valo v USA i Velké Britanii v tradici S. Coreye také v nasledujicich 70. a 80. letech
minulého stoleti. K jeho propagétorim patfili John Bartholomew (1972), Lawrenc
Stenhous (1975) a John Elliott (1991).

V ¢lanku Teachers as researchers: the quilet revolution komentuje J. Rudduck
(2001, s. 58) toto vyvojové obdobi v kontextu efektivity zmén vzdélavaci politi-
ky: ,, Vldda se pokousela zménit skolstvi snahou vybudovat velkou stavebnici (big
building blocks) — nové kurikulum, nové pojeti hodnoceni — a vyuzila k tomu vel-
kolepé, vyznamne financované projekty. Avsak v ucitelskéem vyzkumu usilujeme
o néco odlisného — podstatného, co se vyviji pozvolna mnoho let, s postupne naby-
vajicim uznanim a narodni legitimitou. Je to vyznamny a pozoruhodny krok — ticha
revoluce”.

Podobné také L. Stenhouse (1975) doporucoval zapojit do kurikularnich zmén
samotné ucitele, ponévadz jsou pravé oni piijemci a realizatofi téchto zmén. Na
jejich rozhodnuti v zasad¢ zalezi, zda a s jakymi efekty budou navrhované inovace
zivotaschopné.

Na podporu ucitelského vyzkumu Stenhouse (1975) argumentoval, ze rozvoj
a vyzkum kurikula by mél byt ptedevsim uzite¢ny samotnym ucitelim, a ze politic-
ka doporuceni k feSeni problémti praxe nemohou byt shora diktovana. Navrhovany
by mély byt takové zmény, které by ucitelé mohli sami testovat ve své vlastni peda-
gogické praxi. Tradi¢ni vyzkum ma sviij vyznam, pokud je dostupny ucitelim, ma
vliv na jejich vyucovani a souc¢asn¢ napomaha kvalité¢ vychovy a vzdélavani. U¢i-
telsky vyzkum ,,ddva praktikiim nové, perspektivni nahledy na zabéhnuté aspekty
kazdodenniho svéta, umozni vidét jiny uhel pohledu na bezné, ditvérné znamé a na
chvili nahlédnout oc¢ima cizince” (Stenhouse, 1975, s. 60).
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Podle Rudducka (2001) vede akéni vyzkum ucitele zpét k zakladim profesiona-
lity — zakidm, uceni a vyucovani. Vyzkum vraci uciteliim kontrolu do vlastnich ru-
kou. Umoznuje reflektovat, sdilet a rozvijet kvalitu profesni praxe. (Rudduck 2001;
Mclntyre 2014; Lankshear & Knobel 2004)

Na rizika oddé€lenych svéti akademikt a ucitelit poukazal J. Spring ve své pu-
blikaci American Education (1994). V americké tradici byli ucitelé vice nahlizeni
v roli pasivnich objektl, jimz univerzitni kolegové zprostfedkovavaji pravdu o je-
jich vlastni praxi a poskytuji jim ty nejlepsi zptisoby na zkvalitnéni jejich vlastni-
ho vyucovani. Ukéazalo se, ze vzniklé vyukové koncepce a ucebni materialy jsou
jednoduse nepouzitelné, ponévadz jsou ucitelim nesrozumitelné, a tim i neakcep-
tovatelné. Role ucitele jako ,,technika®, jehoz hlavnim tkolem je zavadét do vyuky
materialy ,,né¢koho jiného®, se ukazala jako neefektivni a bez potencialu k dlouho-
dobgjsi zmené ¢i vyvoji.

Zkusenosti s propojovanim védecké a profesné praktické komunity v mnoha
oborech a odvétvich poukazuji na princip pojmenovany K. Lewinem (1946). Zmé-
ny iniciované samotnymi praktiky jsou vnitiné motivované, nebot’ vychazi nejen ze
subjektivné reflektovanych osobnich a profesnich potteb, ale jsou-li sdileny v ko-
munité spolupracovnikii, umoziuji zménu dynamicky a komplexné fungujiciho
profesniho prostiedi dotykajici se vSech zucastnénych.

1.7 Typologie ucitelského vyzkumu

Rovnéz v ptipad€ ucitelského vyzkumu je patrna snaha klasifikovat akéni vyzkumné
strategie podle ucelu, metodologie ¢i respektovani ptivodnich principt, jak je uve-
deno vyse. Zminit miizeme dva ptistupy D. Ebbutta (1985) a E. Ferrance (2000).

Ebbuttova typologie zahrnuje tti zékladni typy. Tzv autoevaluacni akcni vy-
zkum. (self-evaluation action research) je blizky svym tcelem praktickému akcni-
mu vyzkumu (viz vySe Carr & Kemmise, 1986). Realizovan je v prostfedi konkrét-
ni Skolni tfidy samotnymi uciteli se zamérem systematicky reflektovat a rozvijet
vlastni vyucovani. Klasicky akcni vyzkum (,.classical® action research) je jistym
ekvivalentem emancipacniho akcniho vyzkumu. Cilem je iniciovat a zavadét zmé-
ny na institucionalni urovni Skoly prosttednictvim sdileného konsenzu vsech za-
interesovanych aktért. Tradicni ucitelsky vyzkum (traditional action research) pak
odpovida typu technického akcniho vyzkumu. Probiha v readlném prostredi Skolské
praxe, avSak vice pod dohledem akademikli. Zamérem je testovat apriori stanovené
hypotézy, ovétovat teorie a v lepSim ptipadé tim ptispet k rozvoji vyuky.
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Typologie E. Ferrance (2000) zohlednuje v klasifikaci akénich vyzkumi ,,loka-
litu* jejich dopadu. Tzv. individualni ucitelsky vyzkum (individual teacher research)
realizuji praktici v prosttedi vlastni Skolni tfidy se zaméfenim na subjektivné vni-
mané obtize spojené s vyukou. Kooperativni akcni vyzkum (collaborative action
research) akcentuje spolupraci uvnitf instituce i zapojeni externich odbornikti. Pro-
blém vyzkumu se mize dotykat nékolika ucitelti, Skolnich tfid nebo zasahovat do
instituce jako celku. Tzv. school-wide research se dotyka sdilenych problémi, vizi
Skoly nebo cilt skolniho kurikula. Pfedpoklada se zapojeni vSech aktérii vcetné
74kt a rodict v duchu partnerské, ucici se organizace. Tzv. district-wide research
presahuje hranice jedné skoly a zaméiuje pozornost na makroturoven vzdélavaciho
systému s cilem iniciovat Skolské reformy.

1.8 Akéni vyzkum v terminologické mnoziné

Odborné terminologie s¢itd velké mnozstvi ekvivalentnich pojma vztahujicich se
k akénimu, ptipadné ucitelskému vyzkumu. Dalo by fici, ze kazdy, kdo se touto
problematikou zabyval, mél potfebu vlastniho terminologického ukotveni.

Odbornici z University of Cambridge McLaughlin, Hawkins & Townsend (2005)
se dotazovali 564 uciteld na slovni asociace k pojmu enquiry. Zachytili celkem de-
vét pojmi, které uvadime v potadi od nejvyssi preference: reflective practice, scho-
ol based enquiry, classroom enquiry; educational research; practitioner research;
evidence based practice; action research; investigation, action inquiry. V odborné
literatufe se miizeme setkat rovnéz s terminy participatory research, collaborative
inquiry, emancipatory research, action learning nebo contextural action research
(O’Brien 1998).

V ceské pedagogické terminologii se zakotvil pivodni pojem akéni vyzkum,
a to vCetné oblasti Skolské praxe a ucitelské profese (Walterova, 1995; Janik, 2005;
Svec, 2009). Pojem uéitelsky vyzkum miZzeme najit v pracich B. Kasadové a M.
Cabanové (2013), O. Simika (2017) nebo S. Babiakové (2018).

1.9 Zavér

Akeni vyzkum jako v zasadé revoluéni metodologickou strategii provazely od jeho
pocatku kontroverzni nahledy. Tykaly se vychozich metodologickych premis a dis-
kurzu o vyznamu, smyslu a ucelu, pro které jsou socidlné védni vyzkumy realizo-
vany. Klonime se k argumentaci K. Lewina (1946), ktery, nikoli na ukor nezavislé
akademické role, propagoval také prakticky vyznam védy a védeckého zkoumani,
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jez ma potencial facilitovat smysluplné a demokraticky iniciované zmény v socialni
realité. Akéni vyzkum v tomto pojeti umoziuje v Sir§im kontextu nahlédnout slozi-
ty komplex pfi€in, podminek i disledktl, v nichz se socialni realita odehrava, a sou-
Casné s tim sblizovat jinak zpravidla osamocena teritoria akademikt a praktik.

Vedle sporu o metodologické paradigma souvisely iniciativy spojené s akénim
vyzkumem také s obavami o zachovani hodnotové neutrality védy. Vyuziti akéniho
vyzkumu jako néstroje prosazovani lidskych prav a socialni spravedlnosti provaze-
ly na jedné stran¢ obavy z politického zneuziti. Na druhé stran¢ vSak tento aktivi-
zujici potencial a obCanska angazovanost umoznily vznik celé fadé demokraticky
centrovanych strategii fizeni organizaci zohlednujici potifeby zaméstnancti v mno-
ha oborech profesni praxe.

Ter¢em akéniho vyzkumu jsou problémy identifikované samotnymi aktéry. Re-
flektovano je realné prostiedi v celé komplexnosti podminek a forem socialniho
jednani, jeho pfic¢in a dusledkd. Zvysuje se tim pravdépodobnost dlouhodobéji pii-
sobicich efektt, ponévadz jsou implementované zmény vnitiné integrované v soci-
alnim spoleCenstvi. Otevira prostor k u¢eni a posileni osobni i profesni sebediveéry.
Akéni vyzkum NENT ,, Feseni problémii ve smyslu hledani, co je Spatné, radéji viak
k odkryvani znalosti umoznujici kvalitativni rust. Akcni vyzkum neni pouze vyzkum
na jinych nebo o lidech, ale o hledani vsech dostupnych informaci k nalézani odpo-
vedi. Akcni vyzkum neni o poznadni, proc¢ délame urcitda rozhodnuti, realizujeme tyto
strategie, ale spise o premysleni, jak delat veci lépe — co miizeme zménit, abychom
posilovali uceni nasich zaki.” (Ferrance, 2000, s. 3).

Metodologickym specifikem akéniho vyzkumu je permanentné se opakujici
cyklus fazi: identifikace potizi, problémii ¢i potreba zmény — sbér dat, jejich ana-
lyza a interpretace — navrh akcniho planu zmén a inovaci — jeho realizace, evalu-
ace a modifikace. Cil této spiralovité procedury kroki nemizeme hledat v ptisné
technokratickém principu, ktery je zapotiebi beze zbytku dodrzet. Dil¢i faze jed-
notlivych cyklii se mohou prolinat, soubézné¢ mohou byt provadény analyzy dat
soucasn¢ s realizaci modifikovaného ak¢éniho planu apod. Hlavnim zdmérem je
zachytit zkoumany problém v celé §ifi dynamicky proménlivych intervenujicich
proménnych a vzdy s ohledem a respektem k potfebam vSech zGc¢astnénych jedin-
cu. Slovy K. Lewina: ,,...pokud chcete nécemu opravdu porozumét, pokuste se to

zménit...*
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2 Teoreticky kontext akéniho vyzkumu a jeho
specifika v pedagogickém prostredi

Bohdana Richterova

B Anotace

V odborné literatufe je mozné objevit velké mnozstvi definovani pojmu akéni vy-
zkum. Text navazuje na kapitolu prvni a jeho cilem je objasnit sou¢asné vymezeni
akéniho vyzkumu na zakladé zvoleného ptistupu, modelu a zapojeni tcastnika.
Navazuje na praci Willise a Edwardse (2014) a zabyva se pozitivistickym, interpre-
tativnim a kritickym ptistupem k realizaci akéniho vyzkumu. Zavér kapitoly se vé-
nuje teoretické inspiraci pro realizaci akéniho vyzkumu v pedagogickém prosttedi
v raznych fazich a krocich vyzkumu. Opiré se o praktickou zkuSenost autorky s re-
alizaci vyzkumu a texty, napt. Mertlera (2006). Vymezuje, jaké je zapotiebi zabez-
pecit podminky pro realizaci akéniho vyzkumu tak, aby mohl efektivné probihat.
Stru¢né se zabyva vymezenim vyzkumného problému a jeho zuzenim, metodami
sbéru dat, jejich analyzou, tvorbou akéniho planu, jeho rozvojem a aplikaci planu
v pedagogickém prostfedi. Soucasti textu jsou také inspirace pro sdileni vysledkt
akéniho vyzkumu pedagogy a realizaci reflexe.

B Klicova slova

akéni vyzkum, prakticky akéni vyzkum, technicky akéni vyzkum, emancipacni
akéni vyzkum, kanonicky akéni vyzkum, pro-aktivni akéni vyzkum, reaktivni
akéni vyzkum, faze akéniho vyzkumu, pedagogické prostfedi, pedagog

B Annotation

In specialized sources, it is possible to find multiple definitions of the notion of ac-
tion research. The present text builds on the first chapter and its aim is to clarify the
current definition of action research based on the approach and model selected and
on participant engagement. It builds on the works by Willis and Edwards (2014) and
deals with positivist, interpretative and critical approach to action research. The
final part of the chapter is devoted to theoretical inspiration for carrying out action
research in educational settings in different phases and steps of the research. It is
underpinned by the author’s practical experience from conducting the inquiry, and
by various texts, e.g. by Mertler (2006). It explains what conditions must be met in
order to conduct efficient action research. It briefly deals with defining and nar-
rowing a research problem, with data collection methods, data analysis, creation of
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an action plan and its development and application in educational settings. The text
also includes inspirations for sharing results of action research among teachers and

for writing reflections.

B Key words

action research, practical action research, technical action research, emancipation
action research, canonical action research, proactive action research, reactive ac-
tion research, phases of action research, educational setting, educator

Uvod

Akéni vyzkum se ukazuje jako jedna z redlnych moznosti zkoumat, zlepSovat
a inovovat pedagogickou praxi jejich samotnymi aktéry. Mluvime o pomérné
piesné popsaném strukturovaném procesu zkoumani ve fazich a cyklech. Odlis-
nosti budeme nachazet v teoretickych ptistupech k jeho realizaci, ve zvolenych
modelech nebo v roli zapojenych ucastnikt. Tato kapitola bude poskytovat vhled
pravé do téchto oblasti. Jejim cilem neni detailni popis vybranych ptistupd, ale
spiSe ukazani ovlivnéni realizace akénich vyzkumi témito ptistupy. Autorka tex-
tu vychazela do zna¢né miry z literatury zahraniéni, nejéastéji ze zkusenosti a od-
bornych textil publikovanych v USA, doplnénych texty z Velké Britanie a Ceské
republiky. V textu je mozné dohledat realizovany akéni vyzkum v Ugandé nebo
ve Spanélsku. Pfes odlisnosti kulturnich a politickych kontextii v uvedenych ze-
mich tak mohou zfetelnéji vystupovat spole¢né prvky pro realizaci akénich vy-
zkumil nejen v pedagogické oblasti.

Texty uvefejnéné k akénim vyzkumiim v Ceské republice nejéastéji zmitiuji
vymezeni akénich vyzkumi nebo piedstavuji vystupy z jejich realizace. Méné
je jiz mozné dohledat teorii, kterd by pomohla budoucim zajemctiim, v nasem
ptipadé pedagogim-vyzkumnikiim, ukazat, co je dilezité v konkrétnich kro-
cich realizovat, jakym zplsobem a na co si dat pozor tak, aby vyzkum mohl
skute¢n€ naplnit definované cile a dat odpovédi na stanovené vyzkumné otaz-
ky. Druha ¢ast této kapitoly se zamétila praveé na tuto oblast a ptindsi konkrétni
inspiraci pro praci v jednotlivych fazich akéniho vyzkumu.

2.1 Déleni akéniho vyzkumu na zakladé zvoleného pristupu

Typy akénich vyzkumt mizeme rozdélovat podle riznych kritérii. Jednim z nich
je zvoleny teoreticky piistup. V této kapitole se zamétime na tfi zakladni ptistupy;
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pozitivisticky, interpretativni a kriticky.* Uvedené pfistupy navazuji na déleni akénich
vyzkumt dle De-Luca a Kocka (2007) nebo Willise a Edwardse (2014). Nebudeme se
jiz zabyvat valkou paradigmat (Willis, Edwards, 2014), kter¢ jiz byly zminény v pied-
chozi kapitole, ale spiSe ptjde o popis klicovych komponentti jednotlivych ptistupt.

Volba ptistupu akéniho vyzkumu uzce souvisi s vybérem metod, analyzou dat
a jejich interpretaci. Klicové se ale u skupin pedagogt, spolupracujicich na akénim
vyzkumu, ukazuje jejich filozofické presvédceni o podstaté reality, ucelu realizace
akéniho vyzkumu, ale také ocekavani od své role v akénim vyzkumu.

2.1.1 Pozitivisticky pristup

Pozitivisticky ptistup v akénim vyzkumu byl povazovan za stézejni v 50. letech 20.
stoleti v USA. Také v soucasné dob¢ nachazime odborniky a védce, kteti tento de-
sign povazuji pro realizaci akéniho vyzkumu v pedagogickém prostiedi, v pripadé
nékterych typd vyzkumného problému, za klicovy (napf. Mertler, 2006; Gant &
kol., 2009; Chraska, 2019). Pfehledova studie Anyon a kol. (2018) piedstavujici pre-
hled participacnich akénich vyzkumii mladych v USA v letech 1995-2015, ukazala,
Ze tento pristup vyuzilo pouze 5 % realizovanych vyzkumd.

Pozitivistické chapani vyzkumu se snazi pracovat s objektivnimi daty a snazi se
nalézat univerzalni odpovédi na vyzkumné otazky. Willis a Edwards (2014) uvadéji,
Ze tento pristup je v ramci akénich vyzkumi nejvice kritizovany. Byvaji poruso-
vany presné principy pozitivistického piristupu, napt. v oblasti prace Castokrat s ne-
reprezentativnim souborem. Naopak autofi DeLuca a Kock (2007) nazyvaji akéni
vyzkum opfeny o pozitivistické paradigma ,.kanonickym akénim vyzkumem® (ca-
nonical action research).

Pokud je pozitivismus vybrany jako design pro akéni vyzkum, hlavni cil musi
byt stanoven tak, Ze aspon Castecné se pokousi o generalizaci svych zjisténi. Vhod-
nym startem prace je také ovéteni jiz existujici teorie, které je mozné zasadit do fazi
akéniho vyzkumu. V tomto pojeti vyzkumu existuje veétSinou jasnéjsi vymezeni
roli expertli a icastnikl vyzkumu, kteti jsou v nékterych zahrani¢nich vyzkumech
oznacovani jako klienti. Experti-vyzkumnici jsou témi, kteti vyzkum tidi. Experti-
vyzkumnici jsou také témi, ktefi v tomto ptipadé nejcastéji pisi vyzkumné zpravy.
Jsou odborniky na metody sbéru dat, tak na jejich statistickou analyzu. Ugastnici

4 'V odborné literatufe je mozné najit i jina déleni socidlné védnich vyzkumi. Louckova (2010)
popisuje piistupy kvalitativni, kvantitativni a integrovany. Anyon a kol. (2018) pfedstavuji pii
realizaci participacnich akénich vyzkumi v kvalitativnim pfistupu vyuziti ptipadovych studii,
etnografie nebo zakotvené teorie, v kvantitativnim potom longitudinalni studie nebo rizné typy
experimentl ¢i kvazi experimentd.
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vyzkumu-praktici jsou vyznamni v ramci akéniho vyzkumu, ptedevsim ptinost
pochopeni konkrétnich situaci v praxi (Willis & Edwards, 2014). Pozitivistické
paradigma ze tfech uvedenych nejvice vymezuje rozdilné role mezi jednotlivymi
¢leny skupiny akéniho vyzkumu. Z hlediska teoretické Cistoty ma vétSinou nejpre-
ciznéji propracovanou teorii a vyzkumné otazky ¢i hypotézy. Nékteti autofi pou-
zivaji pro tento typ akéniho vyzkumu termin ,,technicky akéni vyzkum® (technical
action research) (napt. Grundy 1987).

Ptikladem uziti kvantitativniho pfistupu v akénim vyzkumu v ¢eském prostie-
di mtze byt vyzkum publikovany Chraskou (2019). Na ptikladu konfliktu nazort
mezi dvéma skupinami uciteld vzhledem k zavislostnimu chovani chlapct ¢i divek
v pouzivani pocitacii na hrani her, vysvétluje autor, jak aplikovat test zavislostniho
chovani a vypocitat, zda se jedna v zavislostnim chovani obou skupin o statisticky
rozdil. Pro ucitele z praxe se tak mize jednat o praktické vysvétleni, jak Ize statis-
tické testy bez hlubsiho metodologického kontextu pouzit.

Mezi klicové elementy akéniho vyzkumu z hlediska pozitivistického ptistupu patii:

- Realizace akéniho vyzkumu ocekava piinosy jak pro teorii, tak pro aplikaci
do praxe.

- Konkrétni teorie je pro realizaci akéniho vyzkumu stézejni, a to jak v tivodu
prace, tak v jejim zavéru. Teorie tvofi patet celého vyzkumu.

- Role jednotlivych ucastnikil jsou rozdiln€ vymezeny, a to na role expertti na
vyzkum a expertli na praxi.

- Dochazi ke kvantifikaci, ve smyslu charakterizovani jevii vymezenych kva-
litativné a jejich vztahti udaji kvantitativnimi, na zaklad€ zjistovani jejich
cetnosti, stanoveni jejich poradi, usporadavani, méfeni na zakladé jejich rtz-
nych znakid apod.

- Preferovany jsou tradi¢ni vyzkumné metody sbéru dat jako dotazniky, testy,
strukturované pozorovani a rozhovory.

- Dochazi ke generalizaci zjisténi ze zkoumaného vzorku na popsanou ¢ast
populace ¢i populaci celou.

- Ak¢ni vyzkum se snazi davat diraz na technicky aspekt provedeni vyzku-
mu. Zabyva se validitou, reliabilitou, snazi se o ziskani objektivnich dat.
(upraveno dle De Luca & Kock, 2007; Willis & Edwards, 2014)
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2.1.2 Interpretativni pristup

Tento ptistup chape zkoumani reality jako socialni konstrukt, kde klicovymi jsou
socidlni interakce a komunikace. Na rozdil od pozitivistického ptistupu povazuje
univerzalni védéni za nemozné a v§e zkouma z hlediska historického, spolecenské-
ho ¢i lokalniho kontextu. Tento typ pfistupu je také v pedagogickém prostiedi pti
realizovani ak¢nich vyzkumu vyuzivan nejcastéji (napft. Lled & kol., 2017; Akello
& Timmerman, 2018; Black, 2019). Jiz diive zminéna ptehledova studie Anyon
a kol. (2018) ukazala pouziti tohoto ptistupu dohromady s dal§imi kvalitativnimi
pristupy v letech 1995-2015 v 68,3 % participacnich akénich vyzkumt mladych.

Vymezeni roli ve skupiné zapojenych osob do akéniho vyzkumu uptfednostiiuje
sirokou spolupraci ve vSech fazich vyzkumu, kdy kazdy je povazovan za experta,
a to predevs§im z divodu znalosti lokalniho kontextu. Vytvareni planu akce se da-
leko vice nez o teoretické odborné zdroje, opira o analyzu diskuzi v ramci focus
group a reflexi praxe. Interpretativni akéni vyzkum vyuziva daleko vice spolupra-
cujici aktivity, které jsou zalozeny na piedpokladu, ze kazdy zapojeny ucastnik,
napft. ucitel, mize ptispét klicovymi informacemi k diskuzi a rozvijet tak mozna
feSeni definovaného problému. Dana feSeni jsou vzdy predstavovana v urcitém lo-
kalnim kontextu, generalizace na §irsi populaci tedy ve vétSin€ piipadd neni mozna.
Vyznam vystupt z akéniho vyzkumu, zaloZzeném na interpretativnim pfistupu, oce-
ni pfedevsim samotni ucastnici vyzkumu, protoze ti zaznamenavaji zmeény a rozvoj
novych feseni, napt. ve vlastni tfidé ¢i skole. (Willis & Edwards, 2014)

Grundy (1987) oznacuje tento typ vyzkumu jako ,,prakticky akéni vyzkum®. Po-
pisuje ho jako ,, hleddni moznosti zlepSeni praxe prostiednictvim vyuziti moudrosti
zapojenych ucastnikii* (Grundy, 1987, s. 33). Vyzkumnici, opirajici se o interpreta-
tivni pfistup, vyuzivaji rizné typy modelt, které jsou realizovany ve tfech az Sesti
fazich akéniho vyzkumu.

Prikladem realizace tohoto typu akéniho vyzkumu je prace publikovana St. Ge-
orge (2014) zamétena na hledani zptisobil spoluprace ucitelti na 1. stupni a rodict
zaka, ktefi maji problém v oblasti ¢tenarské gramotnosti.

Mezi kli¢ové elementy akéniho vyzkumu z hlediska interpretativniho pristupu patii:
- Klicovym aspektem je socialni konstrukce reality.
- Zaméfeni vyzkumu je na feSeni problémi v lokalnim kontextu, kde Gc¢astnici
vyzkumu pracuji nebo Ziji.
- Vyznamnym cilem interpretativniho akéniho vyzkumu je pomahat prakti-
ktim zlepsit nebo inovovat praxi.
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- Pro zvoleni inovace a vytvotreni planu akce je dtlezita zkusenost a zapojeni
kazdého Gi¢astnika vyzkumu. Uastnici jsou zaroven experty na lokélni pro-
stedi.

- Analyza dat a informaci probiha nejcastéji za pomoci kvalitativnich analyz.
(upraveno dle Manfra, 2009; Willis & Edwards, 2014)

2.1.3 Kriticky pfristup

a to pfedevsim z diivodu metodologického pouziti nékterych prvkl pozitivistického

a zaroven interpretativniho pristupu. Pfes vyse uvedené skutecnosti, nelze vzdy ho-
votit o tom, Ze byl pouzit tzv. smiSeny vyzkumny design. Autofi, opirajici se o tento

piistup, ¢asto mluvi o akénim vyzkumu jako o ,,emancipa¢nim akénim vyzkumu*
(emancipatory research) (Willis a Edwards, 2014). Pozitivisticky a interpretativni

pristup kritizuji predevsim v oblasti nezajmu o socidlni spravedlnost a zmény ve

spolec¢nosti. Pravé tento pristup byva kritizovany za svou politickou angazovanost

(Herr, Anderson, 2005), jak jiz bylo zminéno v piedchozi kapitole. Jeho zastanci se

domnivaji, Ze oba vyse uvedené ptistupy podporuji hierarchickou strukturu spolec-
nosti. Expertim v akénim vyzkumu pfisuzuji elitni roli. (Oliver, 1992).

Hendl (2008) vnima rozdil mezi akénim vyzkumem a vyzkumem kritickym.
Popisuje vsak jejich vztah jako velmi blizky. Kriticky vyzkum dle Hendla (2008)
klade dlraz na hodnotové orientovany vyzkum a ma vést ke zmén¢é v praxi, coz
charakterizuje také emancipacni akéni vyzkum. Oba se primarné zamétuji na mar-
ginalizované a utlacované skupiny a vénuji se také utlacovanym jedinctim. Opiraji
se o koncepce teorii kritického a feministického vyzkumu.

Hledat spole¢ny metodologicky aspekt, chapajici realitu u kritického ptistupu,
je velmi obtizné. Pohledy jednotlivych autorti jsou riznorodé a také realizované
vyzkumy se opiraji o riiznorodou epistemologii. Vyzkumny ramec kombinuje jak
praci s teoriemi a jejich ovéfenim, tak praci s kontexty piredevsim socialnimi, eko-
nomickymi a politickymi. Za klicovy prvek nepovazuji zastanci kritického piistupu
v akénim vyzkumu epistemologicky zaklad, ale ideologii. Spole¢nost povazuji za
celek, kde jedna skupina ma moc a druha je ji zbavena. Plivodni verze pracova-
ly s teorii tfidni nespravedInosti opirajici se o marxistické chapani boje téch, kdo
vlastni vyrobni prostiedky proti t€ém, kdo je nevlastni. Soucasné piistupy stale pra-
cuji s nepomérem sil ve spole¢nosti. Daleko vice se ale zamétuji napt. na média a je-
jich ovladani spolec¢enského minéni, rovny ptistup ke vzdélani, pravo na sebeurceni
a dustojny zivot. (Willis & Edwards, 2014)
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Cilti kritického akéniho vyzkumu je hned néckolik. Jednim z nich je ucit se
z vyzkumu o utlaku v soucasné spolecnosti. Dal$im je naptiklad zvysit kritické
povédomi ve smyslu pomoci ucastniktim najit vlastni védomi hodnoty a pracovat
s nespravedlnosti, kterou prosttednictvim fazi akéniho vyzkumu analyzuji. Plany
akéniho vyzkumu byvaji zaméfeny na snizeni ttlaku urcité skupiny ve spolecnosti,
na pomoc budovani demokratické spolecnosti, hledani moznosti rovného piistupu
v ptipadé pedagogického vyzkumu ke vzdélani a zaméstnani. Kriticky akéni vy-
zkum zaclenuje vzdy nekolik prvki: teorii, strategie a praxi probihajici v politic-
kém kontextu a svété, ve kterém ucastnici ziji. (Ledwith & Springett, 2009)

Mezi priklady modelt akéniho vyzkumu z kritické perspektivy patii jeden
z modeli Kemmise a McTaggerta (2005), ktery rozd€luje cyklus akéniho vyzku-
mu do Sesti fazi; 1. faze: Planovani a zména, 2. faze: Akce a pozorovani procesu
a podminek zmény, 3. faze: Reflexe podminek a zmén, 4. faze: Novy plan, 5. faze:
Akce a znovu pozorovani, 6. faze: Reflexe. Dal proces probiha ve spirale stejné jako
v jinych modelech akéniho vyzkumu.

Prikladem konkrétniho akéniho vyzkumu, zaloZzeném na kritickém pfistupu,
mize byt prace tymu Vasquez-Fernandeze, Hajjara, Shufiaqui Sangama, Lizarda,
Pineda, Innese a Kozaka (2018), ktera se zabyvala hledanim vhodnych metodic-
kych strategii podporujici vlastni zodpovédnost ptfi dekolonizaci nékterych domo-
rodych skupin v Peru. Soucasti tymu akéniho vyzkumu byli jak akademicti pracov-
nici z Univerzity z Britské Kolumbie, tak predstavitelé dvou skupin domorodého
obyvatelstva, a to lidi Yine-Yami a Asheninkl z peruanské Amazonie. Vystupy
z vyzkumu ukdézaly, ze aktualni vladni metodika dekolonizace neni domorodym
skupinam blizka a daleko vice budou spolupracovat na takovych postupech, které
budou mit moznost sami ovlivnit. V ¢eském prostredi se kritickym akénim vyzku-
mem zabyva napf. Stastna (2016) v prostiedi komunitni prace.

Mezi kli¢ové elementy akéniho vyzkumu z hlediska kritického ptistupu patii:

- Prorealizaci vyzkumu jsou kli¢ové socidlni, politické a kulturni kontexty.

- Ddiraz je kladen na emancipaci a rovnost ,,utlaCovanych* ve spole¢nosti. Ci-
lem je svoboda od ttlaku, vytvareni vice demokratické spole¢nosti a rovnosti
ve spole¢nosti.

- Nejcastéji se mezi ucastniky akéniho vyzkumu objevuji lidé z minorit, utla-
Covani véetné zastupcl pomahajicich profesi, jako jsou ucitelé nebo socialni
pracovnici.

- Metody sbéru dat jsou jak ze skupiny kvantitativnich, tak kvalitativnich pti-
stupd.
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- Ideologie rovnosti ma prednost pred metodologickou Cistotou realizovaného
vyzkumu.
(upraveno dle Manfra, 2009; Ledwith & Springett, 2009)

2.2 Déleni akéniho vyzkumu dle modeli

Realizace akéniho vyzkumu probiha vzdy ve fazich, které tvoti jednotlivé cykly.
V odborné literatuie mizeme najit zakladni tfifazové modely az detailnéji popsané
modely Sestifazové. Zakladni princip zlstava stejny. Vyzkumny problém vychazi
z praxe a v cyklech akéniho vyzkumu vzdy dochazi také k Casti aplikacni. Reflexe
zustava nedilnou soucasti kazdé prace v cyklech akéniho vyzkumu.

Zékladni model akéniho vyzkumu byva popisovany jako ttifazovy. V literatuie
nachazime popis tii zdkladnich krokt: ,,Analyza“ — ,,Akce” — ,,Reflexe” (Pavel-
kova, 2012). Stringertv zakladni model nazyva své faze: ,,Podivej se” — ,,Mysli* —
,,Konej“ (Stringer, 2007).

Model ¢tytfazovy je popsan hned nékolika autory, napt. Eliotem (1981), Kem-
misem a McTaggertem (1988), Mertlerem a Charlesem (2005) nebo Willisem a Ed-
wardsem (2014). Dle poslednich jmenovanych autor v prvni fazi dochazi k iden-
tifikaci oblasti zaméteni vyzkumu, ve druhé ke sbéru dat, ve tteti k analyze a in-
terpretaci dat a ve Ctvrté se vytvari rozvojovy plan akce, ktera je realizovana. Dale
proces postupuje po spirale do dalsiho cyklu akéniho vyzkumu. Autofi uvadéji, ze
neni vzdy nutné postupovat systematicky stale po vSech fazich v cyklu. Nékdy po
realizaci akce muze napf. dojit znovu ptimo ke sbéru dat a dalsi analyze.

Kemmis a McTaggert (1988), stejn¢ jako Mertler a Charles (2005) rozdé€luji ake-
ni vyzkum také na Ctyti zakladni faze, jejichz nazvy jsou trochu jiné nez u déleni
vyse popsaného. Pti bliz§im prozkoumani zjistime, ze kazdy z autort zacina jinou
fazi®, ale jejich obsah je v podstaté identicky. Vzhledem k tomu, Ze proces probiha
po spirale, neni klicové, ktera faze je popsana jako prvni. Jedna se o faze: planovani,
akce, pozorovani a reflexe.

Pétifazovy model predstavuje napt. Susman (1983) nebo Ferrance (2000), ktera
se jiz pfimo zaméfuje na vyuziti akéniho vyzkumu ve vzdélavani. Dochazi k iden-
tifikaci problému, sbéru dat, hledani feSeni, vypracovani akéniho planu, ktery je
nakonec implementovan. Poté opét dochézi ke sbéru dat, jejich analyze a interpre-
taci. V této chvili dochazi k reflexi a vyhodnoceni posunti. Dale cyklus pokracuje
od zacatku.

5 1. faze autortt Willise a Edwardse se obsahové kryje se 4. fazi Kemmise a McTaggerta (1988)
a Mertlera a Charlese (2005).
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Sestifazovy model Kemmise a McTaggerta (2005) vyuzivany pii akénich vy-
zkumech, opirajici se o kriticky ptistup, byl popsan jiz vyse. Obsahuje: 1. fazi: Pla-
novani a zmeénu, 2. fdze: Akci a pozorovani procesu a podminek zmény, 3. fazi:
Reflexi podminek a zmén, 4. fazi: Novy plan, 5. fazi: Akci a znovu pozorovani, 6.
fazi: Reflexi.

Sedmifazovy model nachazime u Whiteheada a McNiffa (2006). V jejich pub-
likaci je mozné dohledat popis jednotlivych fazi véetné ukazek praktické aplikace
pii vedeni akéniho vyzkumu. Autoti uvadéji, ze postup po jednotlivych fazich neni
rigidni, ale vzdy se prizpiisobuje aktudlnimu vyzkumnému problému a promény
kontextli v pribé¢hu realizace vyzkumu. Grafické znazornéni fazi akéniho vyzku-
mu autofi neuvade¢ji. Sedmifazovy model obsahuje faze:

Zhodnoceni a reflexe dosavadni praxe
Identifikace problémové oblasti
Predstaveni cesty zmény

Pokus 0 zménu

Zhodnoceni, co se stalo

Uprava planu a nova akce

NNk D =

Zhodnoceni upravy

Vsechny uvedené modely akéniho vyzkumu pfes rozdilnost mnozstvi fazi v jednot-
livych cyklech vykazuji nékteré shodné prvky. V kazdém modelu mluvime o klico-
ve roli reflexe. Ta mize byt definovéana jako ,,akt kritického prozkoumani toho, co
Je délano, proc¢ byla urcita rozhodnuti ucinéna a jaky méla efekt™ (Mertler, 2006,
s. 11). Z filozofického hlediska se obvykle reflexe spojuje s myslenim a poznava-
nim naptiklad u Husserla nebo Kanta. Nékteti autofi se priklanéji k celistveéjSimu
chapani mechanismu reflexe, ktery zahrnuje také emocionalni procesy. Dulezity je
také vztah reflexe a konani. Z psychologického hlediska miizeme zaznamenat napf.
téma interpersonalniho sdileni vyznamt u Davisona. (Nehyba & kol., 2014). Z pe-
dagogického hlediska je vyznamné uceni se zkuSenosti skrze reflexi napt. u Kolba
nebo vyuziti reflexe ve vztahu k uc¢eni a profesnimu rozvoji pedagoga. Na reflexi je
mozné také pohlizet jako na ,,vyzkumny ndstroj“, kdy néktefi autofi takto popisuji
primy pristup k subjektivnimu prozivani jedince (Varela, 1993 in Nehyba & kol.,
2014). Z pohledu naseho textu se jedna také o ,,vyzkumny ndastroj““ umoznujici zkou-
mat pedagogickou praxi ve fazich cyklu akéniho vyzkumu.

Uvedené modely akéniho vyzkumu pracuji s vymezenim vyzkumného problé-
mu, sbérem dat a jejich analyzou. Soucasti je také aplikace vytvoreného planu do
praxe a sledovani jeho dopadu.
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Akeni vyzkum je ve vSech modelech charakteristicky svou cyklicnosti. Vice-
fazové modely jsou rozsiteny o detailnéjsi popis a rozdéleni zakladnich fazi do
podrobnéjsich ¢asti vymezujici piesnéji, co se ma kdy uskutecnit.

2.3 Déleni akéniho vyzkumu dle zapojenych ucastnikt

Akeéni vyzkumy lze délit dle rznych kritérii. V textu byly popsany teoretické piti-
stupy a modely. V tuto chvili se zaméfime na ucastniky akéniho vyzkumu a zptisob
jejich prace v procesu. Toto déleni je mozné nalézt napt. v textech Schmucka (1997)
nebo Nezvalové (2003), ktera se o Schmucka také ve svych textech opira.

2.3.1 Pro-aktivni akéni vyzkum

V pro-aktivnim akénim vyzkumu zapojené osoby — ucitelé¢ nejdiive zkousi inova-
tivni ptistupy, od kterych ocekavaji zlepSeni procesu vyuky (Schmuck, 1997). Ty
nasledné zkoumaji a zjist'uji jejich efektivitu nebo ucelnost v procesu vzdélavani.
Znamena to tedy, ze faze ,,Akce” predchazi fazi ,,Sbéru dat a jejich analyze™. Ve
fazi sbéru dat je zapotiebi shromazd'ovani informaci a dat od zak ¢i studentli smé-
rem k oCekavanym zménam. Pokud k nim nedochazi, je nutna opét dalsi inovace.
Nezvalova popisuje, ze se mize jednat o urcitou motivaci pro ucitele zapojovat se

do novych ¢innosti v ramci vyuky (Nezvalova, 2003).

2.3.2 Reaktivni akéni vyzkum
V reaktivnim akénim vyzkumu je situace opacna. Zapojeni ucastnici-ucitelé prova-
di sbér dat a informaci, v¢etné jejich analyzy piedtim, nez se pokusi navrhnout plan
zmén a aplikovat ho do praxe (Schmuck, 1997). Jejich aktivity vychazeji z pred-
pokladu, Zze je nutna nejdiive dikladna analyza situace a poté je teprve mozné
navrhovat inovativni postupy. Po fazi ,,Akce* dochazi opét k ,,Reflexi* a hodnoceni
posuntl. Na zakladé nich se vyzkum dostava opét do prvni faze, ve které zjistuje
novy aktualni stav.

V obou ptipadech je cil vyzkumu a vyzkumny problém stanoven na pocatku.
V prvnim piipad¢ se zamétuje na ovéreni vybraného postupu ¢i metody. V ptipadé
druhém tento postup ¢i metodu teprve hleda.
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2.4 Teoretické inspirace pro realizaci akéniho
vyzkumu v pedagogickém prostiedi

Realizace akéniho vyzkumu se mize stat hybatelem zmén v procesu vzdelavani.
Existuje vSak nekolik podminek, které je nutné ptipravit proto, aby realizace vy-
zkumu mohla byt efektivni a ucelna. Nekteré z nich si popiseme nize.

2.4.1 Podminky pro tspésnou realizaci akéniho vyzkumu

Jednou z nich je zajem ucitelil stat se aktivnim ucastnikem zmén ve tfide. Stejné
ale tak jako pozornym a aktivnim pozorovatelem ucebniho procesu musi byt uci-
tel schopen ziskat, analyzovat a interpretovat data a informace. Musi byt schopen
systematicky data ziskavat a pouzit je jako zaklad planovani a rozhodovani v dalsi
fazi akéniho vyzkumu (Parson & Brown, 2002). Skupina pedagogti, se kterou jsem
s Hanou Kubickovou v minulych dvou letech spolupracovala, tento zajem méla.
Bylo ale nutné vy¢lenit ¢as na teoretické metodologické vstupy. Také ¢ast tkolu se
tykala nacviku technik sbéru dat. Pouze nékteti zapojeni ucitelé méli zajem ucit se
analyze dat.

Dalsi podminkou realizace procesu akéniho vyzkumu je prace s reflektivnim
ucenim. Ten definuji napt. Parson a Brown (2002) jako rozvoj vyuky s ptihlédnutim
k edukacnim teoriim, existujicimu vyzkumu, praktickym zkuSenostem ziskanym
z analyzy dat informaci ziskanych v cyklech akéniho vyzkumu. ZkuSenost z nasi
spoluprace s pedagogy v ramci akéniho vyzkumu nam opakované ukazovala pred-
nostni zajem pedagogl o intuitivni praci a rozhodovani v problémovych situacich
opienou o vlastni zkusenost z praxe vice nez o teorie ¢i vystupy z piedchozich vy-
zkumil. Vyhledavani a analyzovani jiz realizovanych vyzkumi a odbornych texti
byla pro mnohé zcela nova véc, kterou jsme se spolecné ucili, véetné seznamovani
s vyhledavanim téchto zdrojt.

2.4.2 Inspirace pro praci ve fazich cykli akéniho vyzkumu

Mertler a Charles (2005) rozdéluji akéni vyzkum na ¢tyti zdkladni faze, které Mert-
ler (2006) doplnuje osmi specifickymi kroky, které povazuje za kli¢ové pro realiza-
ci kvalitniho akéniho vyzkumu:

1. Faze: Planovani
- Identifikovani a popis limitli t¢ématu
- Vytvofeni ptehledu relevantni literatury
- Rozvoj vyzkumného planu
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2. Faze: Akce
- Sbér dat a informaci
- Analyza dat a informaci

3. Faze: Rozvoje

- Rozvoj planu akce

4. Faze: Reflexe

- Sdileni a komunikace vysledkt
- Celkova reflexe procesu

Dalsi text bude zaméfen na tyto specifické kroky. Bude popsano, co je jejich sou-
¢asti a najdete teoretické inspirace pro realizovani akénich vyzkumi v pedagogické
praxi.

Identifikace a limity tématu

Do tohoto specifického kroku je zafazeno rozhodnuti ucitele, ¢emu se bude vénovat
v ramci akéniho vyzkumu. Mozna témata vznikaji dle Mertlera (2006) jako zajem
uciteld — jejich zvédavost, pro¢ nékteré véci jsou tak, jak jsou nebo nespokojenost
s realizaci praxe. Podstatou je najit téma, které bychom skutecné chtéli zkoumat do
hloubky (Johnson, 2005). Je dtlezité drzet se stale obecného cile akéniho vyzkumu,
kterym je touha délat v praxi véci 1épe, zlepsit postupy, vyzkouSet nové pristupy
(Fraenkel & Wallen, 2003). Na tento cil je zapotiebi stale myslet, a to i pozdéji, kdyz
dochazi k zuzovani tématu (Mertler, 2006).

Dulezité je pracovat s cilem zvladnutelnym (Fraenkel & Wallen, 2003). Nékteti
autofi radi nechat usmérnéni vyzkumného problému na profesionalnim vyzkumni-
kovi anebo mit moznost s nim toto vymezeni konzultovat (Mertler, 2006).

Realizace akéniho vyzkumu vykazuje zna¢ené mnozstvi limitti, se kterymi je
zapottebi pocitat. Jedna se napt. o limity Casové, metody sbéru dat nebo financni
naklady spojené s realizaci vyzkumu. Z tohoto ditvodu se doporucuje, aby vyzkum-
ny problém, realizovany uciteli v pedagogickém prostiedi, byl co nejuzsi a tykal se
konkrétniho prostiedi bez vétsich ambici na generalizace (Mertler, 2006).

A nyni se jiz blize podivame na vymezeni vyzkumného problému a zjisténi
vhodnych informaci ke zvolenému tématu. Pokud je vyzkumny problém stanoveny
prilis Siroce, je nutné provadét rozsahly sbér dat, na ktery vétSinou nejsou realné
casové moznosti. Prili§ izce vymezeny vyzkumny problém nam nemusi umoznit
odpovédét na vyzkumnou otazku.
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Vyzkumny problém, na ktery se pfi realizaci akéniho vyzkumu zamétime, by
se mél tykat realné situace v pedagogické praxi. Johnson (2005) identifikoval tii
zakladni oblasti, ze kterych se nejcastéji vyzkumné problémy v pedagogickém pro-
sttedi vytvari:

1. Vyucovaci metody. Ucitel¢ Casto zkouSeji a hledaji ty nejoptimalnéjsi vyu-
kové metody a techniky. Akéni vyzkum umoziuje systematické zkoumani
efektivity jednotlivych metod.

2. Problém ve t¥idé ¢&i skole. Casto si uéitelé v§imaji, Ze véci ve tfidé nejdou tak,
jak by mély. VSimaji si, Ze existuje néjaky problém, ktery si zasluhuje po-
zornost. Logické zkoumani mtze uéiteli pomoci porozumét problému a jeho

3. Zkoumani oblasti zajmu. U¢itelé jsou profesionaly, které nékdy zaujme urcité
téma ve vzdélavani, kterému by vice chtéli porozumét. Akéni vyzkum umoz-
nuje téma systematicky zkoumat a objevovat.

Mertler a Charles (2005) rozsitili tento seznam o dalsi kategorie, které jsou uvedeny
nize:

1. Prostiedi ttidy.
Kategorie zahrnuje rizné aspekty fyzického a psychického prostredi ve tfi-
dach a skolach a jejich ucinek na studentské uceni.

2. Vyukovy material.
Soucasti kategorie je vhodnost pouziti riznych knih a cvicebnic a dalSich
tisténych materiali pro ruzné skupiny studentt (napf. dle pohlavi, etnika).
Zameétuje se na jejich obsah, rozsah, jejich miru podpory kurikula, vnimani
studentii téchto materiald.

3. Ttidni management.
Téma obsahuje tiroven spokojenosti jak ucitelll, tak zakd s metodami fizeni
chovani ve tiid¢é. Zahrnuje také limity metod s piihlédnutim na moznosti
a schopnosti ucitele a zak.

4. Vyukové metody.
Akeéni vyzkum sleduje t€inek téchto metod na uceni zakd, ucinek s ptihléd-
nutim k osobnosti ucitele, schopnosti motivovat, metody zajist'ujici dobrou
zpétnou vazbu studentiim o jejich pokrocich v procesu uceni.

5. Souvislost riistu osobnosti ¢lovéka s procesem vzdélavani.
V této kategorii je mozné nalézt individualni zajmy zakt a jejich ucebni pre-
ference. Dale se objevuji uCebni strategie, které podporuji seberegulacni ten-
dence nebo ty, které podporuji individualni miru uceni.
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6. Klasifikovani a hodnoceni.
Ucitelé si casto kladou otazku o efektivit¢ vlastniho hodnoceni zakt nebo
o moznostech jinych forem hodnoceni, nez jsou zndmky. Co a jak studenty
motivuje, co stresuje, co podporuje lepsi vysledky a uspéch a utvaii jejich
postoje. Co je to autentické hodnoceni nebo jaké jsou dal§i moznosti netra-
di¢niho hodnoceni studentd.

7. Sdélovani.
Téma zahrnuje zptsoby, jak si rodice a ucitelé individudlné sdéluji véci tyka-
jici se procesu vzdélavani. AkEni vyzkum se zaméiuje na strategie zlepSeni
komunikace ucitelt a rodica.

Existuji ovSem dalsi témata, kterd nebyla zminéna — kurikulum a jeho proména,
déti se specialné vzdélavacimi potiebami, socialné psychologicka podpora zakd,
socialni kompetence pedagoga a jejich rozvoj nebo vztahy mezi uciteli.

Pokud jiz zvazujeme konkrétni téma, je vhodné popiemyslet o nékterych krité-

riich, které ho zahrnuji. Mertler (2006) navrhuje:

1. Mél/a bych mit osobni zajem na zvoleném tématu. Kazdé téma je do urcité miry
spojeno s pozitivnimi, ¢i negativnimi emocemi. Autor doporucuje pracovat
s tématem s pozitivni energii ve smyslu zajmu a ocekavani vyfeseni problému
a posunu k ,,lepsimu®. Je zapotiebi si uvédomit, ze tématu se budeme nékolik
mesict vyzkumné vénovat a budeme ho zkoumat do hloubky. Negativni nasta-
veni nas miiZe jesté vice vycerpavat a brzdit. Napt. pokud zvazujeme zaméteni
vyzkumu na moznosti integrace konkrétniho zaka se socialnim znevyhodné-
nim do tfidy, ale zaroven si uvédomujeme a popisujeme pouze negativa zaka,
jeho rodiny, prostiedi, kde Zije a nemoznosti ttidy pifijmout ho, je vhodnéjsi
zaméfit se na téma, kde pripoustime, Ze zména je mozna.

2. Téma by melo byt dilezité. Vysledky by mély umoznit néco délat rozdilné,
nez bylo uplatiiovano doted’. Pokud nevéfime tomu, ze by se daly véci délat
jinak, nema smysl se tématu vénovat. Je dobré pied vstupem do tématu o tom
diskutovat s kolegy.

3. Je vhodné uvazovat a reflektovat, kolik tento vyzkum bude pozadovat ¢asu
a jaké mame ocekavani od vysledkl. Dulezité je poté porovnat, kolik ¢asu
mame a kolik bude nejspise zapottebi. Dtlezitou otazkou je, kolik mohu ¢asu
vénovat vyzkumu, kdyz bude zapotiebi také plnit si své bézné uclitelské po-
vinnosti. Vhodngjsi je vybirat témata relativné pro kratsi ¢as zkoumani.

4. Je dulezité také reflektovat predpokladané obtize, které pti vyzkumu vybra-
ného tématu mohou nastat. Néktera témata se tak ukazi jako nevhodna pro
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tento typ vyzkumu. Pro zopakovani — vyzkumny problém musi byt praktic-
ky. Neni také vhodné vybrat si vyzkumné téma, kde moje vyzkumné zkuse-
nosti a dovednosti neumoznuji téma zrealizovat napf. metodologicky. Napf.
pokud nemam zadnou zkusenost s vedenim rozhovort a jejich analyzou, neni
mozné si vybrat téma, kter¢ bude vyzadovat jako hlavni metodu vedeni roz-
hovort a jejich analyzu.

. Premysleni nad tim, zda budou zapotiebi néjaké financni prostfedky pro re-

alizaci vyzkumu, bude dal§im z dulezitych aspektt. Pokud bude zapotiebi
specialnich potieb, materialli, cestovani nebo testl, které nemame k dispozi-
ci, stoji za to pozmenit nebo zcela zménit téma vyzkumu.

. Je tteba pouvazovat také o etice zvoleného tématu. Neublizi jeho prabéh

nebo vysledky nékomu? Uciteli nebo ditéti? Nezahrnuje nevhodné postupy
ve fyzické ¢i psychické roving? Kazdy vyzkum, ktery zahrnuje néjaky typ
tyrani lidské bytosti nebo jejiho ohrozeni, je neptipustny.

Vyse uvedena prakticka témata k diskuzi pomohla také nasi skupin¢ akéniho vy-

zkumu s upfesiiovanim konkrétnich témat. Jednim z ptinosi bylo udrzeni diskuze

v oblasti realnych témat a neodbocovani k ,,planym* diskuzim nad vécmi, které bud’

zménit nemuzeme nebo nechceme.

Dalsimi aspekty volby tématu je jeho Sife a obsahlost. Téma nemuze byt ptilis

Siroké, ani nejasné nebo pfili§ obsahlé. Tab. ¢. 1 uvadi piiklady Sirokych témat

a jejich vhodného zuzeni pro realizaci akéniho vyzkumu v konkrétni pedagogické

realité.

Tab. ¢. 1 Priklady Sirokého tématu a jejich ztizeni

Siroké téma

ZuZené téma

Chyb¢jici aktivity v osobnim Zivoté uci-
telt 1. stupné ZS.

Volnocasové aktivity ucitelti na 1. stupni
7S a mnozstvi Casu, které jimi stravi.

Faktory, které ovliviiuji uceni zaku
z rozdilného kulturniho prosttedi.

Zaci bydlici ve vylougené lokalité Lis&i-
na a faktory, které ovlivinji jejich uspeé-
chy v uceni.

Pouziti programu na praci s literarnimi
texty ve vyuce.

Pouzivani programu na praci s literar-
nimi texty a moznosti jeho pomoci stu-
dentiim pfi vytvafeni psanych ptibéhd.

Virtudlni pitva zaby versus pitva zaby
v laboratofi.

Zaci 9. trid a ptinosy uceni se z virtudl-
ni pitvy zaby versus realné pitvy v la-
boratofi.

Zdroj: Richterova (upraveno dle Mertlera, 2006, s. 39)
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V této tivodni fazi Mills (2003) navrhuje tfi zpisoby sbéru dat a informaci pro ucely
vhledu do problematické situace a zaméteni se na vyzkumny problém. Sebereflexe,
popisné aktivity a vysvétlujici aktivity. Sebereflexi popisuje jako proces zkoumani
vlastniho pfesvédceni o navrhovaném tématu. Obsahuje prozkoumanti teorii, které
maji vliv na vlastni realizaci praxe, vzdélavaci hodnoty, které jsou uciteli-vyzkum-
nikovi vlastni a zptisob jeho prace jako tfidniho ucitele, kterd se slucuji se Sir§im
kontextem vzdélavani obecné a ve spolecnosti. Sebezkoumani téchto entit mize
objevit specificky kontext uvnitt v systému, kde se bude akéni vyzkum realizovat.

Dale navrhuje, aby ucitel-vyzkumnik zkusil popsat, jak nejvice to jde, situace
nebo problémy, které by mohly byt zlepSeny se zamétenim kdo, co, kdy, kde a jak.
Zjisténim specifickych odpovedi na tyto otazky je mozné pokracovat se zamérenim
na vlastni zkoumani. Odpoved’ je mozné ziskat napf. na otazky:

e Jaky mam dikaz, Ze prave toto je problém?

e Jedna se o problém pro ur€ity typ zakl/studentl nebo pro vSechny obecn¢?

e Jak se tento problém aktualné vyviji?

e Existuji né¢jaké specifické aktivity, kde se problém objevuje?

Mills (2003) navrhuje, Ze po uplném popisu situace a problému by ucitel-vyzkum-
nik mél zkusit tyto véci vysvétlit, jak je vnima. Podstatnou fazi akéniho vyzkumu
je zkusit identifikovat kritické faktory, které¢ maji klicovy vliv na téma vyzkumné-
ho problému. Zapojenim do téchto vysvétlujicich aktivit v podstaté pracujeme na
rozvoji hypotéz a ocekavani od vysledkll vyzkumné prace.

Prehled relevantni literatury

Realizace vyzkumu, a to nejen ak¢éniho, po nas pozaduje prozkoumat odbornou
literaturu k vybranému tématu a definovanému vyzkumnému problému. Obecné
se da fici, ze je mozné pracovat s jakoukoliv odbornou literaturu a zdroji, které
poskytnou informace a mohou vnést svétlo do vybraného tématu vyzkumu. Kromé
knih, vyzkumti, webovych stranek tento okruh mtize zahrnovat i diskuze s kolegy
(Creswell, 2005; Johnson, 2005). Sbér je klicovy pro vytvareni planu akce. Uzite¢né
je vénovat se tomu, co predchéazejici vyzkum k danému tématu zjistil (Mills, 2003).
Tento krok by mél umoznit propojeni teorie a praxe ve tfidach (Johnson, 2005).

Rozvoj vyzkumného planu

Soucasti rozvoje vyzkumného planu je vyjasnéni si vyzkumné otazky ¢i vyzkum-
nych otazek. Formulace téchto otazek dale uptesnuje pouziti metod sbéru dat a dal-
§i smérovani studie. Mertler (2006) doporucuje v akénimu vyzkumu zaéit s jednou
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vyzkumnou otazkou. V nékterych ptipadech mlize vzniknout n€kolik dil¢ich vy-
zkumnych otazek, které naplnuji hlavni vyzkumnou otazku. V tomto kroku je moz-
né pracovat také s hypotézami ¢i ocekavanimi. Dulezité je identifikovat proménné.
Proménné jsou podstatou aktualni charakteristiky zvoleného tématu a ovliviuji za-
mefeni sbéru dat. Zvolené proménné musi byt pozorovatelné a metitelné. V této fazi
se rozhoduje o podstaté designu studie — kvantitativnim, kvalitativnim ¢i smiSeném.
Je zapotiebi promyslet také etiku vyzkumu. Patii do ni urcity stupen mlcenlivosti,
¢estnosti a upfimnosti ¢lenti skupiny akéniho vyzkumu a také mira otevienosti
jeden k druhému (Mertler, 2006).

A nyni n€kolik informaci tykajicich se obecné realizace vyzkumu v pedagogic-
kych védach. Pro realizaci akéniho vyzkumu je vhodné si tyto zdkladni informace
zopakovat. Vyzkumna otazka je Mertlerem a Charlesem (2005) definovana jako
zékladni otazka spjatd s vyzkumnym problémem a tématem vyzkumu. Ugelem
akéniho vyzkumu je na jeho konci nalézt odpovéd na vyzkumnou otazku. Méla
by byt proto stanovena tak, aby v daném case bylo realné najit na ni odpoveéd. Od-
povéd na vyzkumnou otazku by jiz neméla byt spekulativni, jak je tomu naopak
u tvorby hypotéz nebo vyzkumnych ptredpokladt. Kvalitativni vyzkumné otazky
byvaji revidované a upravované po dalsim sbéru dat, kvantitativni velmi ztidka
a jejich formulace v uvodu vyzkumu je zavazna (Schwalbach, 2003).

Implementace pldnu a sbér dat
V tomto kroku dochazi ke sbéru dat. Fraenkel a Wallen (2003) rozdéluji sbér dat do tii
skupin. Do prvni skupiny zafazuji pozorovani napi. zaka v procesu, rodict, kolegd.
Idealni je pozorovani co nejlépe zaznamenavat, tzn. nahravat nebo provadét detailni
pisemny zaznam. Druhou skupinu tvoii rozhovory s zaky, studenty ¢i jinymi osoba-
mi. Nejcastgji je uzivana ordlni forma. Autoti doporucuji neopomenout také moznost
vedeni rozhovoru psanou formou. Nékdy je tento typ ziskavani dat popisovan jako
prizkum nebo dotaznik. Pozorovani nas Casto vede k potteb¢ data a informace do-
plnit. Jako vhodna metoda doplnéni se jevi pravé rozhovor nebo pisemné dotazovani.
Tteti kategorie zahrnuje analyzu existujicich pisemnych materiald. Patti do ni analyza
ttidnich knih, zaznami, zprav z pedagogicko-psychologické poradny, smérnic, sesitd
zéka, portfolii studentli, zapist z porad, vychovnych skupin. Pfi realizaci akéniho
vyzkumu v nasi skupiné pedagogt se ¢asto ukazaly rozpory v informacich z jednot-
livych zdroji. Poté bylo nutné ve sbéru dat pokracovat.

Merton (2006) ptidava ¢tvrtou kategorii sbéru dat, do které zatadil testy, Skaly
a sociometrii ve tfid¢€. Autor uvadi jako vhodné pouziti ke sbéru dat i riznorodé
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techniky, napt. projektivni. Pro realizaci vyzkumu je dilezité pracovat se zajiste-
nim triangulace metod sbéru dat.

Analyza dat

Analyza dat pti realizaci vyzkumu probiha nejcastéji ve dvou ¢asovych schématech.
Kvantitativni analyza je realizovana po sbéru dat, kvalitativni v prubéhu vyzkumu,
kdy po prvni analyze se data dale dosbiraji a opét analyzuji. Akéni vyzkum kombi-
nuje oba piistupy. Johnson (2005) doporucuje posbirat data, analyzovat je a podivat
se k tématu. Tato analyza déle ovlivni pokracujici sbér dat. Kvalitativni je vhod-
né analyzovat induktivnim procesem, kvantitativni nejéastéji popisnou statistikou,
v nékterych ptripadech dochazi k ovétovani hypotéz, kdy pedagogové potiebuji po-
moc zkusengjSich vyzkumnik.

Rozvoj akéniho planu

Po zpracovani analyzy dat se zacina pfipravovat faze ,,Akce* — akéniho vyzkumu.
Akéni plan navrhuje v podstaté strategie pro implementaci vysledki projektu akc-
niho vyzkumu. Po implementaci akéniho planu musi byt sledovana jeho efektivita.
Je zapottebi v§e monitorovat, hodnotit a dale upravovat. Jinymi slovy, je zapotiebi
se stale drzet ve spirale a cyklech akéniho vyzkumu. Akéni plan mize byt imple-
mentovan jak jednotlivymi uciteli, tak spolupracujici skupinou ucitelti nebo celou
Skolou, ptipadné vybranym regionem. Nékdy je zapottebi v tomto kroku mit ptipra-
veny formalni dokument popisujici jasné kroky (privodce) implementace. Akéni
plan by nikdy nemél byt zalozen pouze na nasi kolektivni paméti pro budouci im-
plementaci a feseni. (Merton, 2006)

Ak¢ni plan mize zahrnovat strategie pro budouci implementaci nebo chovani,
intervenci, revizi nebo rozvoj vyukovych metod, stejné tak jako mtze obsahovat
navrhy designu pro budouci cykly akéniho vyzkumu, ptipadné kombinaci obojiho.

Vysledky akéniho planu mohou mit charakter formalni nebo neformdlni (Cre-
swell, 2005). Casto volba charakteru planu zalezi na podstaté a idelech projektu
akéniho vyzkumu. Akéni plan mtze obsahovat stru¢né prohlaSeni nebo jedno-
duchy popis o implementaci nové edukacni praxe. Miize reflektovat alternativni
ptistupy k feSeni vybraného problému. Plan by mél obsahovat, co jsme se naucili
nového o vybraném tématu, ucitelich, Skole, oblasti apod. a co bude nas dalsi krok
(Creswell, 2005; Johnson, 2005).

Akeni plan maze byt formalné napsany jako podklad pro prezentaci nebo do-
konce jako text pro odborny ¢asopis (Creswell, 2005). Neformalni charakter planu
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znamena to, Ze je v praxi vyzkouSeno néco nového. Malokdy ucitelé po sbéru dat
zjisti, ze je vSe v poradku a neni potieba zadné zmény (Johnson, 2005).

Johnson (2005, s. 108—109) nastifiuje pét moznosti a vysledki studii akéniho
vyzkumu:

a) VEtsi pochopeni situace nebo ditéte prostiednictvim Setieni nebo vétsi po-

chopeni pro zaky ¢i studenty obecné.

b) Objeveni nového problému.

¢) Plan nebo program se ukdzal jako efektivni.

d) Plan nebo program potiebuje modifikaci.

e) Plan nebo program se ukazal neefektivni.

V této fazi se ucitel-vyzkumnik pta: ,,Na zaklad¢ toho, co jsem se naucil, co bych
mél délat nyni? (Mills, 2003). Vétsinou se v tuto chvili dle Millse (2003) vytvari
schéma, ve kterém se popisuji struéné tyto komponenty:

- Co jsme se jiz naucili béhem AV.

- Doporuceni pro akei tykajici se specifickych vyzkumnych otazek.

- Kdo je odpovédny za realizaci akce.

- Kdo potiebuje konzultovat, informovat, nebo da svoleni k budouci akci.

- Kdo monitoruje budouci sbér dat.

- Popis casové osy implementace akce.

- Specifika kazdého zdroje.

Realizace akéniho vyzkumu probihd ve Skolnim prostfedi v nckolika urovnich.
Jedna se o troven individualni, tymovou, Skolni/oblastni (Mills, 2003). Zatazeni
do urovné je zpocatku ovlivnéno rozsahem projektu akéniho vyzkumu. Je také
dualezité si uvédomit, Ze oboji akéni vyzkum a jeho planovani mtze i u jednotlivého
pfipadu zasdhnout vice nez jednu tiroven. Napft. akéni vyzkum je zaméfen na celou
oblast, ale vystupy mohou mit dopad na praci v konkrétni tiide.

Mills (2003) popisuje nékolik variant praxe akéniho vyzkumu probihajiciho
v USA. Individualni akéni vyzkum vedou ucitelé v rdmci vzdélavaciho kurzu nebo
studia. Ve velkém mnozstvi piipada ho realizuji, aby jim byl prodlouzeny certifikat
nebo licence pro moznost vyuky v urcité oblasti. Dale byva akéni vyzkum realizo-
vany jako ¢ast grantového programu nebo jako soucast bézné ulitelské praxe. Také
akéni vyzkumy popsané v druhé ¢asti této knihy vznikly jako cast realizovaného
rozvojového nebo vyzkumného projektu zaméreného na studenty pedagogickych
fakult a ucitele z praxe. Mills (2003) ve svém textu popisuje, ze nejdulezitéjsimi
osobami, pro které jsou vysledky urceny, jsou tfidni ucitelé. Vystupy mohou byt
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vsak dulezité i pro jiné skupiny vzdélavatelti. Ne vzdy ucitelé tento typ vyzkumi
tidi, ale vzdy jsou soucasti nekteré faze realizovanych fazi akéniho vyzkumu.

Podobné¢ jako uroven individuadlniho akéniho vyzkumu na rovni tymové jsou
hlavnimi aktéry opét skupiny uciteld. Vyhodou tymového akéniho vyzkumu je vza-
jemna podpora uciteldl v oblastech zaméfeni svého profesniho z&jmu. Pro ucitele
je tento typ spoluprace nékdy vhodnéjsi, protoze jednotlivé tkoly jsou rozdeleny
vzdy mezi nékolik ¢lend tymu. Nicméne nekdy prace v tymu muze zpusobit ,,za-
drhnuti* ve fazi planovani. (Mertler, 2006) Rozhodnuti o konkrétni akci ve skupiné
individualit se mze ¢asove protahnout a dohoda na shodé miize trvat delsi Cas. Pii
setkani tymu mé kazdy potfebu néco sdélit a pro koordinatora mize byt obtizné
dobfe zvladnout time management setkani.

Sdileni a komunikace vysledkii

Dulezitym krokem pfii realizaci akéniho vyzkumu je sdileni novych poznatkt s pe-
dagogickou komunitou. Zakladem profese pedagoga by mélo byt zlepSovani své
praxe (Mertler, 2006). Vysledky akéniho vyzkumu mohou byt dobrym podnétem
pro pfemysleni nad praxi a hledani inovativnich pfistupti fesSeni problému. Existuje
mnoho forem prezentovani vysledkti akéniho vyzkumu. Johnson (2005) se domni-
va, Ze nejvice oceni vysledky ucitelé na stejné Grovni. Cenné mize byt sdélovani
vysledki prostfednictvim individualnich rozhovori kolegt, pti spolecnych setkani
pedagogt nebo pfii realizovani porad. Vice védecky uznavanou formou je prezenta-
ce na konferencich zaméfenych na vzdélavani nebo prezentovani v profesnich nebo
akademicky zamétenych ¢asopisech.

Reflexe procesu

O reflexi a reflexivnim uceni bylo napsano v textu vyse. Nyni uz jen strucné. Akéni
vyzkum je pfedevsim o kritické reflexi pedagogické praxe. Pokud chceme néco kri-
ticky zkoumat, je zapotiebi to provadét promyslenou systematickou reflexi. Reflexe
ak¢niho vyzkumu je jeho nedilnou ¢asti a musi byt provadéna minimalné vzdy na
konci cyklu akéniho vyzkumu. Klicova je tato reflexe predevsim pro sdéleni toho,
co bylo udé€lano vzhledem k vyty€enému cili a jak je zapotiebi upravit akéni plan
implementace. Reflexe vyrazné ovliviiuje sestaveni dalsiho cyklu akéniho vyzku-
mu. Reflexe neni dilezita jen pro proces akéniho vyzkumu, ale pro samotné ucitele.
Reflexe je také dilezita v kazdé fazi vyzkumu, a ne pouze v zavéru cyklu. Je vhod-
né premyslet o jeji formé, at’ uz pisemné, Gstni, strukturované ¢i nestrukturované.
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2.5 Zavér

Realizace akéniho vyzkumu v pedagogickém prostfedi vyuziva rtizné ptistupy,
modely a zapojeni Gcastnikl. Jeji obecny cil ale zlistava nezavisle na téchto aspek-
tech stejny, zlepsit a inovovat praxi v edukacni realité. Pokud se pedagog rozhodl
pro realizaci akéniho vyzkumu, je zapotiebi urcité teoretické ptipravy zahrnujici
seznameni s volbou vhodného tématu, vyzkumného problému, metodami sbéru
a analyzy dat a jednotlivymi fazemi vyzkumu. Tato kapitola mize pomoci prave
pedagogovi ujasnit si nékteré kroky potfebné k realizaci svého vyzkumu.
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3 Akéni vyzkum v kontextu
osobnostniho rozvoje ucitele

Ondfej Sekera

B Anotace

Ptedlozeny text informuje o prubéhu a dil¢ich vysledcich akéniho vyzkumu rea-
lizovaného v kontextu osobnostniho rozvoje ucitele. Vyzkumny problém opirame
o predpoklad, ktery jsme vymezili takto: ,,sebereflexe a naslednd zména (prace na
sob¢ samych) je jednim z vyznamnych faktort rozvoje a rustu pedagoga“. Pfedpo-
klad opirame o dlouholetou psychoterapeutickou a pedagogickou praxi, stejn¢ jako
o dtikazy, které nam nabizeji odborné zdroje. Dlouhodobé pracujeme s premisou
nedostate¢ného a neuceleného rozvoje pedagogickych pracovniki v oblasti rozvoje
jejich osobnosti (podrobngéji v textu).

Cilem naseho vyzkumu je nalezeni (skrze reflexi a sebereflexi) skuteénych pro-
blému ucitelt, které vychazeji z jejich osobnosti a dlouhodobé ovliviuji jejich peda-
gogicky vykon. Mame na mysli nalezeni skute¢nych problémt, jejichz kofeny spa-
daji do oblasti pedagogovy sebetcty, sebehodnoty a zachdzeni s nimi. Zajimaji nas
intrapsychické procesy skute¢né ovliviujici pedagoga v jeho osobnim i profesnim
zivoté. Dalsim cilem, vychéazejicim z konceptu akéniho vyzkumu, je naucit oslove-
né ucitele zachazet s nastroji osobnostniho rozvoje, které jim umozni nadale pokra-
Covat v procesu sebepoznavani a zmény. V tomto kontextu mizeme hovofit o tzv.
»evaluaci ¢innosti®, jak ji popisuje Patton (In Hendl, J. a Remr, J., 2017), ktery pova-
zuje za cil evaluace zvyseni kvality intervenci a posileni jejich efektivity, popsani
mechanismi jejich fungovani a mapovani prostoru pro ucely dalSiho smétovani. Za
jednotlivé cilové etapy lze povazovat posileni ucitelovych ,.kompetenci v osobni
i profesni roving€ a analyzovani procesu zmeén ucitele v kontextu jeho profesniho
a osobnostniho rozvoje. V konecném disledku jde o snahu zménit praxi, respek-
tive dopady ucditelova pisobeni na osobnosti zakl a jejich proces uceni a vychovy.
Charakteristickym rysem nasi prace se stala reflexe a sebereflexe ucitele, kterd ma
potencial iniciovat zmény v jednotlivych fazich akéniho vyzkumu. K tomu jsme
pouzili nastroje (vyuzivané zejména v psychoterapeutické praxi) Teplomér a Le-
dovec (viz Satirova, 2005). Individualni prace spocivala v precizni a dlouhodobé
reflexi a sebereflexi dvou ucitelek. Sbér dat probihal pravidelné (v cyklech akéniho
vyzkumu) za pomoci nastroje Teplomér (sebereflexe) a nasledné pomoci hloubko-
vého rozhovoru (nastroj Ledovec). Analyzu dat uskute¢nime po skonceni projektu.
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B Annotation

The present text informs about the process and partial outcomes of action research
carried out in the context of a teacher’s personality development. The research pro-
blem is based on the assumption that has been defined as follows: “self-reflection
and the subsequent change (working on oneself) is one of the essential factors of the
development and personal growth of a teacher”. The assumption relies on long-term
psychotherapy and teaching practice, as well as evidence collected from specialized
sources. We have been working for a long time with the premise of insufficient
and incoherent progress of educators in the area of personality development (more
details in the text).

The aim of our research is to identify (through reflection and self-reflection)
real problems of educators which arise from their personalities and affect their te-
aching performance on a long-term basis, i.e. real problems which are rooted in
a teacher’s self-esteem, self-worth and the way he or she treats them. We are interes-
ted in intrapsychic processes affecting an educator’s personal and professional life.
Another aim, stemming from the concept of action research, is to teach the selected
educators how to use the tools of personal development, which will enable them to
make further progress in the process of self-knowledge and change.

In this context we speak about so-called “evaluation of activities” as described by
Patton (In Hendl, j. and Remr. J., 2017) who believes the aim of evaluation is to
increase the quality of interventions and strengthen their effectiveness, to describe
the mechanisms of their functioning and map the space for the purposes of further
progress. The target phases are the following: strengthening the teacher’s “compe-
tences” on a personal and professional level and analysing the process of change in
the context of his or her professional and personal development. Ultimately, there is
an effort to change the practice, more precisely the effects of teachers” work on the
personalities of their pupils and their learning and educational process. The charac-
teristic feature of our work is an educator’s reflection and self-reflection which has
the potential to initiate change in each phase of action research. For this purpose,
we used the tools called Thermometer and Iceberg (utilized especially in psycho-
therapeutic practice, see Satirova, 2005). Individual work consisted in precise long-
term reflection and self-reflection of two female teachers. Data was collected on
a regular basis (in action research cycles) using the Thermometer (self-reflection),
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and subsequently an in-depth dialogue (the Iceberg). Data analysis will be under-
taken after the completion of the project.

B Key words
educator, personality preparation, self-reflection, teacher competencies, teacher

preparation, change process, psychotherapeutic tools, action research

Uvod

Jelikoz se dlouhodobé¢ zabyvame problematikou pregradualni ptipravy pedagog,
zaméfili jsme pozornost vyzkumu praveé na tuto oblast. Zkusenosti v uvedeném
kontextu mame v oblasti pregradualni ptipravy pedagogti na PdF Ostravské uni-
verzité, zejména osobnostni piipravy v prostoru dalsiho vzdélavani pedagogickych
pracovnikd, a hlavné v oblasti ptipravy budoucich psychoterapeutii v nékolika vy-
cvikovych skupinach. Pokud jde o na§ vyzkumny zajem, pak mizeme doklado-
vat provedena Setfeni resocializacnich a reedukacnich pedagogickych pracovnikt
(Sekera, O., 2009), dale vycvikové skupiny zamétené na kongruentni komunikaci
(Sekera, O., 2012), vyzkum frekventantll psychoterapeutického vycviku (Sekera,
O.; Cisovska, H., 2016), vyzkum a komunikace mezi rodi¢i a détmi (Sekerova, K.;
Sekera, O., 2016). V soucasnosti realizujeme dalsi dva vyzkumy zaméfené na oblast
seberozvoje. Vime, ze dlouhodobé v oblasti ptipravy pedagogickych pracovnikl
schazi jejich dikladna ptiprava v oblasti osobnostniho rozvoje. Zméné v praxi uci-
tele predchazi zména v rovin€ osobni zmény — na trovni intrapsychickych procesu.
Ptedpokladame — a vyzkumné to ovétujeme, zZe ucitelé maji kompetence ucit (viz
jejich vzd&lavani na VS), ale ve stinu jejich profesni piipravy zlistava osobnostni
rozvoj. Naptiklad na Katedie socidlni pedagogiky Ostravské univerzity jiz n¢kolik
let ptipravujeme socidlni pedagogy také v této oblasti (podrobnéji napi. Sekera, J.
a kol., 2016). Nasi pozornost zamétujeme také na ucitele. Existuji rovnéz tzv. na-
razové (nikoli ucelené a kontinualni) pokusy o osobnostni rozvoj pedagogt (napfi-
klad v prostoru tzv. dalsiho vzdélavani pedagogickych pracovniki). Témto aktivi-
tam vSak Casto chybi dlouhodobost a hlubsi priinik do problémd, které pedagogové
potiebuji fesit.

Za problém pedagogické praxe povazujeme také oblast nedostatecné a nesys-
tematické péce o dusevni zdravi ucitell. Naptiklad problematika supervize neni
v prostiedi ¢eského Skolstvi fesSena.

To jsou oblasti, které nas motivuji ke zkoumani problémut pedagogické pra-
xe, kterym chceme v nasem Setfeni vénovat pozornost. Ptdme se sami sebe, jestli
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zvoleny zpusob (design akéniho vyzkumu) povede k ocekavanym zménam. Mezi
nase ocekavani patfi:
- zapojeni pedagogové budou schopni popisovat problémové aspekty své peda-
gogické prace,
- budou schopni realizovat zmény a pracovat v kontextu osobnostniho rozvo-
je,
- budou schopni reflektovat zmény v pedagogickém procesu a na zakladé téch-
to reflexi dale vyhledédvat moznosti zmeén,
- budou schopni samostatné prace na svém osobnostnim ristu za pomoci nove
nabytych informaci a ziskanych nastroji procesu zmény.

Sice nadpis kapitoly striktné zavazuje pracovat v kontextu tzv. ,,akéniho vyzkumu®,
rozmér nasi prace vnimame také jako jakysi experiment. Dosud jsme se nesetkali
s podobnym pojetim. Vychazime z tvrzeni J. Hendla a J. Remra (s. 169, 2017) o tom,
7e se ,,... experimentdlni vyzkum zaméruje na ovéreni ucinnosti a efektivity inter-
venci a provérovani pricinnych vztahii*.

Cilem vyzkumu je nalezeni (skrze reflexi a sebereflexi) skutecnych problémui uci-
tell, které vychazeji z jejich osobnosti a dlouhodobé ovliviuji jejich pedagogicky vy-
kon. Mame na mysli nalezeni skutecnych problémtl, jejichz koteny spadaji do oblasti
pedagogovy sebeticty, sebehodnoty a zachazeni s nimi. Zajimaji nas intrapsychické
procesy skute¢n¢ ovliviujici pedagoga v jeho osobnim i profesnim zivote.

Dal8im cilem, vychazejicim z konceptu akéniho vyzkumu, je naucit oslovené
ucitele zachazet s nastroji osobnostniho rozvoje, které¢ jim umozni nadale pokra-
covat v procesu sebepoznavani a zmény. V tomto kontextu mizeme hovoftit o tzv.
»evaluaci ¢innosti®, jak ji popisuje Patton (In Hendl, J. a Remr, J., 2017), ktery pova-
Zuje za cil evaluace zvySeni kvality intervenci a posileni jejich efektivity, popsani
mechanismi jejich fungovani a mapovani prostoru pro ucely dalsiho smétovani.

Za jednotlivé cilové etapy lze povazovat:

1. posileni ucitelovych ,, kompetenci® v osobni i profesni roving,

2. analyzovani procesu zmén ucitele v kontextu jeho profesniho a osobnostniho

rozvoje.

V kone¢ném disledku nasi prace je snaha o zménu praxe, respektive dopadd uci-
telova plisobeni na osobnosti zakl a jejich proces uceni a vychovy. Dopady vsak
nemame kapacitu méfit, jednalo by se o samostatny vyzkumny projekt.

Postup prace lze charakterizovat jako vyvijejici se, to znamena, Ze v jednotlivych
fazich vyzkumu reagujeme na aktualni zmény, problémy a podminky. Pedagogové
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by proto neméli nikdy proces sebepoznavani a zmény sebe sama opustit. Jeding
tak si dokazeme predstavit, ze vychovné-vzdelavaci proces bude procesem zivym,
rustovym a bude davat vSem jeho ucastnikiim smysl.

Akeni vyzkum ma mj. funkei stimulacni a regulaéni, kterd ma vést kantory k se-
bereflexi smétujici ucitele ke zvySovani jejich profesionality. Na této premise jsme
postavili nds vyzkumny zameér.

Sebereflexe vyzaduje vysokou miru otevienosti. Opravdova otevienost souvisi
s nizkou mirou strachu a je ukazatelem miry kongruence. Satirova (2007) vidéla
otevienost k sob¢ jako kanal k tomu, aby terapeut poznal zejména sva omezeni
a limity. Nemusime vSak uvazovat pouze o terapeutech, ale o kazdém, kdo se chce
0 sobé néco dozvédet. Byt autenticky neznamena jen byt upfimny k ostatnim, ale
predevsim k sobé samému. Pokud ¢lovék dokaze piijmout sebe sama takového, jaky
opravdu je, s celou svou zivotni realitou, pfijme-li plné odpovédnost za sviij Zivot,
pak mizeme hovofit o autenticité ¢lovéka (Ruppert, 2011).

Autenticita je jeden z pfedpokladi tzv. modelu rustu. Tézko si lze predstavit
cloveka touziciho po rlstu a zméng, ktery bude ulpivat na plivodnich vzorcich,
schovavat se v sebezachovnych pozicich, ktery neprozradi nic o svych nejtajnéjsich
touhach a ptanich. Kratochvil (2009) zmifuje vyzkum provedeny v Polsku, jehoz
vystupem byly dopady nejasné a neautentické komunikace na déti. Dité sledujici
rodice, ktefi jsou na sebe navenek mili, ale uvnitf jimi zmita agrese, nevi, cemu
mize veétit. Pfijima neslucitelné informace, coz mize vést k naruseni jeho realis-
tickych percepci svéta. Vice se o autenticité rodi¢e mizete dozvedét v publikaci
Sekerova, Sekera (2016). NaSe terapeutickd, pedagogicka, vyzkumna i rodicovska
zkuSenost nam tika, ze inkongruence v komunikaci vede vétSinou dale jen k in-
kongruenci. Vyzkumné jsme to dolozili v publikaci zabyvajici se interakcemi mezi
rodici a détmi (Sekerova, Sekera, 2016). Mj. jsme zjistili, ze jedna z nejcastéjSich
komunikacnich pozic, ovladajicich inkongruentni komunikaci ze strany rodice
smérem k ditéti, je obvinovani. Rodi¢e si nemusi uvédomovat, zZe obvinovani vy-
volava pocit viny. Pocity viny a jejich prozivani ovSsem mohou ptisobit jako trauma.
Levin (2011) o traumatu hovoii jako o stresujici udalosti spojené se znehybnénim,
strnutim, zastavenim energie. Co muze dé¢lat dité, zaziva-li v interakci s rodi¢em
pocity viny? Na zakladé hodnoceni rodice strukturuje hodnoceni sebe sama, utvari
svuj vlastni obraz vychazejici z presvédceni typu ,,nejsem dost dobry/dobra®. Totéz
schéma pravdépodobné funguje ve vztahu ucitel — zak.

Také dalsi zjisténi naseho predeslého vyzkumu rodinné komunikace podporuje
nerovnomérnost komunikacniho vztahu. Ten je dan dominanci jednoho z komuni-
kantl, v tomto ptipad¢ rodice. Ackoli miizeme na mnoha mistech zaznamenanych
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dialogti potvrdit snahu rodi¢e vnimat dité jako rovnocenného partnera, nerovnomer-
nost komunikacniho vztahu je potvrzena vyraznou ptrevahou replik vyjadiujicich
projevy vile mluvéiho. S tim souvisi také rozlozeni sebezachovnych komunika¢nich
pozic, jejichz spolecnym znakem je potfeba rodice se prosadit. Vyzkum také mapoval
komunikacni funkce, a fadu z nich jsme oznacili jako zaméry smétujici ke snizovani
sebeticty ditéte (napt. vycitka, vyhrtzka, varovani, kritické hodnoceni a nedtivéra).
Identifikovali jsme tyto komunika¢ni funkce témét v 8 % komunikace rodict smétu-
jici k détem. Dokazeme si piedstavit, ze se komunikace ve Skolach (nebot’ také kanto-
1 byvaji rodici) pfilis nelisi. Respektive, Ze komunikaci, vice nez prostiedi, ovliviuje
intrapsychicky sveét komunikujicich. Predpokladame tak, ze se ucitelova komunikace
nebude vyznamnym zptisobem odliSovat od té osobni/soukromé.

Skrze komunikaci/interakci 1ze sledovat chovani (viz metafora Ledovce), pro-
to jsme zacali problematiku sebepozorovani ucitelti skrze tuto dimenzi. A to jak
v roving prace s Teplomérem, tak s Ledovcem. Chovani, to, co uditel déla, je dobie
zachytitelné pro ného samotného, i pro jeho okoli.

Cilem se tak stalo poznani ucitelovych osobnostnich ptredpokladii pro vykon
jejich profese — zmapovani konkrétnich problému v praxi, skrze chovani. Dale hle-
dani konkrétnich moznosti zmén a jejich aplikace v praxi. Vyzkum probihal v tzv.
fazich — cyklech, kdy kazda faze zmény méla byt ukotvena v ucitelové praxi, nasle-
dovala reflexe zmény a ptiprava dalsi faze (cyklu) zmény. Vychazeli jsme z pied-
pokladu, ze proces uceni a proces zmeény by nemél byt v kontextu pedagogické
prace a osobnostniho rozvoje nikdy ukoncen. Akéni vyzkum se tak stava jednou
z moznosti, ktera mize kantorim ukazat cestu — strukturu, jak pokra¢ovat na svém
seberozvoji. Dava jim rovnéz do rukou nastroj, jak systematicky na svém seberoz-

voji pracovat.

Vyzkumné otazky formulujeme nasledovneé:
- Existuje spojitost mezi procesem zmény u pedagogt a jejich aktualnimi pro-
blémy spojenymi s vykonem praxe?
- Mobohou pedagogové v pripad¢ vlastni sebereflexe, prace na sobé v roviné€ po-
znavani skutecnych ,,0btizi“ zahjit proces zmény sebe sama a tim ovlivnit
pedagogickou realitu?

3.1 Vyzkumny problém

Problém vyzkumu opirdme o piedpoklad, ktery jsme vymezili takto: ,,sebereflexe
a nasledna zména (prace na sob¢é samych) je jednim z vyznamnych faktort rozvoje
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a rastu pedagoga“. Pfedpoklad opirame o dlouholetou psychoterapeutickou a peda-
gogickou praxi, stejn¢ jako o dikazy, které ndm nabizeji odborné zdroje.

Guggenbiihl-Craig (2007, s. 14) tvrdi, ze: ,, VSichni lidé cinni v socidalnich pro-
fesich, vsichni, kteri pracuji, aby pomahali lidem, jsou v psychologickém pozadi
svého konani velmi rozpolceni.” Vysvétluje, Zze v kazdém takovémto jedinci je né-
kde v hloubi dusSe ptani nikoli pomahat, ale potéSeni spojené s touhou vladnout
a zbavit klienta moci. Dale autor (tamtéz) uvazuje o lidech, kteti se dali na drahu
profesionalniho poméhani (jedna se také o pedagogické pracovniky) jako o druhu
zvlastnich osob, jelikoz ,,... priimeérny zdravy clovék se snazi nestésti a utrpenti bliz-
nich ... co mozna odsunout nebo na né zapomenout ... jen malokdo chce byt denné
konfrontovan se starostmi jinych lidi ...". Mozna toto je to misto, které mizeme
vnimat jako prostor pro vyzkum a praci na sebereflexi a zméné.

Jednou z rovin, kterou charakterizuje nas problém, je osobnost pedagogického
pracovnika, druhou rovinou se stala priprava pedagoga a s ni spojené dosazené
kompetence.

Neodmyslitelnou ¢asti osobnosti pedagoga je jeho lidskost a ochota navazovat
vztahy. Pedagogicky proces lze povazovat za neustale se vyvijejici a ménici vztah,
respektive vztahy. Dnes jiz vime, Ze nestaci ptipravit ,,odbornika“ po didaktické ¢i
oborové strance. Napiiklad Satirova (In Baldwinova, 2013, s. 34) uvadi, ze ,,... tech-
nika a teoreticky pristup jsou pouhé pracovni nastroje, které v riuznych rukou ve-
dou k riiznym vysledkiim.” Jinde Satirova a Baldwinova (2012) v souvislosti s kom-
petencemi odbornika hovoti o lidskych terapeutickych kompetencich potiebnych
pro vykon profese. Proto je dilezité zaméfit pozornost ve vzdélavani i vyzkumu
pedagogli na rozvoj osobnosti formou sebezkusenosti. Tu mize, kromé jiného, po-
skytnout také ucelena sebereflexe. Dalsi moznosti je absolvovani tzv. individudlni
sebezkusenosti, ktera vede k ,,o8etfeni ran* vzniklych v obdobi vyvoje pedagogovy
osobnosti (podrobnéji je problematika diskutovana a vyzkumné podlozena v publi-
kaci Sekera, Cisovska, 2016).

Rogers (In Siffelova, 2010, s. 53) tvrdi, Ze ,,... ¢lovék ma v sobé obrovské zdroje
pro porozumeéni sebe sama a pro konstruktivni zménu ve zpiisobech byti a chovani
a tyto zdroje se nejlépe uvolni ve vztahu, ktery ma urcité definované kvality ...". To
znamena, ze existuji divody, proc je objevovat — zvlast’ u profesionalti zabyvajicich
se vychovou a vzdelavanim, respektive facilitovanim téchto procesu.

Sice vychovné vzde¢lavaci proces v prostiedi skoly nelze povazovat za terape-
uticky proces, mizeme o ném uvazovat jako o procesu, kde se uplatiuji nékteré
prvky terapie, zejména jsou to napiiklad vztah mezi pedagogem a ditétem, vztah
mezi pedagogem a jeho rodici apod. Stejn¢ o tom hovoii napt. Sekera, J., ktery se
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odvolava na uceni Brezinky (In Sejera, J. , 2016) o tom, ze prvky psychoterapie
muzeme povazovat za legitimni soucast pedagogiky. Vybiral, Roubal a kol. (2010)
uvadgji, ze ve vSech psychoterapeutickych ptfistupech je terapeutovym nastrojem
lécba vztahem. ,, Nejdiilezitejsim lécebnym faktorem je dobie navizany a nasled-
né dobre vedeny, citlivy a bezpecny terapeuticky vztah ..." (tamtéz, s. 290). Ve
Skole sice primarné nikoho nelé¢ime, 1é¢ebné faktory vztahu bychom ale neméli
opomijet. Vyzkumy dokazuji, Ze terapeuticky vztah (v tomto ptipadé vztah peda-
Schwartz, Flowers, 2012). Ur¢ité také vychovné vzdélavaciho procesu. To mizeme
dokumentovat jednim z vystupli naseho vyzkumného Setfeni (Sekera, Cisovska,
2016). Vztah mizeme vymezit jako urcitou opravdovost, ktera nema nic spole¢ného
s tzv. profesionalni maskou odbornika. Skutecnost, ze vztah ma 1é¢ivé ucinky také
mimo oblast terapie a expanduje mj. do pedagogiky, potvrzuje napt. Brisch (2011).

Stejné, jako se terapeuticky vztah nepodoba béznym formam obvyklych vztaht
(Gjuricova a Kubicka, 2009), nepodoba se jim ani vztah mezi pedagogem — di-
tétem a jeho nejbliz§im okolim. Vztahovou doménu podporuje i Timulakovo tvr-
zeni (2005), Ze tzv. mistii terapeuti maji velmi dobré vztahové dovednosti, které
v terapii vyuzivaji. Terapeuticka aliance je jednim ze silnych zaklada terapeutické
zmény. Dopliime nasi zkusenost, ze také zmény v kontextu vychovy a vzdélavani.
Jisté neni pochyb o tom (aniz bychom to védecky dokazovali odkazy na nejriznéjsi
zdroje), ze kvalitni vztah dvou a vice lidi urcuje kvalitu jejich zivota (a opacnég). Du-
kazy jsou vSudypfitomné — vztahy mezi partnery, rodici a jejich détmi apod. Slovo
v tomto ptipadé dostava tzv. Bowlbyho vazba, kterou lze povazovat za (stale jeste)
neottesitelnou znamku toho, ¢eho jsou vztahy schopny.

Jak ovSem vytvotit zdravy vztah bez toho, aniz by pedagog pracoval na sob¢ sa-
mém? Nejdtlezitéjsi je jeho osobnost. Stejné jako se musi dobte znat terapeut, musi
byt otevieny k sob¢ i k druhym, mél by totéz dokazat ucitel. ,, Musi tedy zndat sva
omezeni, své predsudky a nevédomé tendence ...” (Satirova, 2007, s. 102). Satirova
v celé své praci propagovala a zdiiraziovala nezastupitelnou roli osobnosti terape-
uta a jeho védomého pouzivani vlastniho Ja v procesu terapie. Baldwinova (2013)
zase vidéla osobnost terapeuta jako proménnou, ktera vzdy ovliviiuje terapeuticky
proces, a to jak pozitivng, tak negativng. Také pedagog v kazdém okamziku (aniz
by si toho musel byt védom) ovliviiuje osobnosti déti. V kazdé chvili je komuni-
kac¢nim vzorem, vzorem a nositelem hodnot, moralky, védomosti apod. Zasadnim
zplisobem ale ukazuje, jak zachazi se svou sebetctou. Pravé proto se domnivame,
ze na tomto poli by méla byt prace pedagoga zasadni.
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Pro budovani kompetenci terapeuta (dopliujeme, ze také pedagoga) je vysoka
sebeucta zdkladni podminkou uspésné praxe. Pokud dokdzeme vytvotit napomoc-
ny vztah k sobé samému, jestlize dokazeme citlivé vnimat a akceptovat vlastni
pocity, pak je velmi pravdépodobné, Ze to dokazeme i smérem k druhym (Rogers,
1995). Sebeucta roste mj. tim, Ze poznavame sami sebe — své zdroje. Poznavat je, je
ukolem kazdého profesiondla pohybujiciho se v pomahajicich profesich. Znaky vy-
soké sebeticty definuje napt. Ruppert (2011) jako schopnost nezastfené a ptiméiené
vnimat realitu, dostatecné si vybavovat z paméti, divétrovat okoli, vytvaret emoci-
onalni vazby, vymanovat se ze zapletenych vazeb, respektovat sexualni sebeurce-
ni druhych lidi, schopnost sebereflexe, ochotu pievzit vlastni zodpovédnost, vili
k pravdé a jasnosti, nadéji na dobré vyteSeni problémii. VSechny uvedené atributy
si dokazeme predstavit jako mocné nastroje vychovné-vzdélavaciho procesu. Ke
v§em by méla sméfovat prace pedagoga na sobé samém. Nase snazeni (v kontextu

uvadéného vyzkumu) miize byt za¢atkem tohoto procesu, této zmény.

3.2 Metodologie prace a realizace vyzkumu

V tvodni fazi akéniho vyzkumu (v roce 2018) probéhlo nekolik schiizek SirSiho
tymu, jejichz cilem bylo vymezeni problémut a cili. Na zakladé téchto setkani
vznikly tfi samostatné tymy, které si definovaly vlastni cile prace. V naSem ptipade
se vedoucim jednoho tymu stal Ondiej Sekera, ktery definoval cile a problémy (viz
vyse). Stali jsme ptred otazkou, jaky bude vyzkumny a zarovei pracovni tym, re-
spektive kolik bude mit ¢lenti. Vzhledem k velké ¢asové narocnosti naseho zaméru
(a nezkusenosti s timto typem vyzkumu) jsme postupovali velmi obezretné a kladli
na sebe takové naroky, které jsme schopni zvladnout. Vlastné jsme sami chtéli ové-
tit koncept tzv. akéniho vyzkumu, osahat si jeho potencial, moznosti i limity.

V prvni fazi jsme vybrali zcela zamérné ucitele druhého stupné dvou rozdilnych
skol. V prvnim pfipadé€ se jedna o zakladni Skolu a ve druhém ptipade o viceleté
gymnazium. Dopfedu jsme vytipovali dvé ucitelky, se kterymi jsme se znali z pted-
chozi prace. Obé¢ oslovené pedagozky souhlasily s ucasti na vyzkumu. Jednalo se
tedy o zamérny, stratifikovany vybér.

Parametry vybéru vzorkl respondentt pro akéni vyzkum byly zatizeny/limito-
vany podminkami, které jsme museli dodrzet. Piedné se jednalo o fakt, ze vSichni
realizatori museli podepsat smlouvu a za ¢ast a praci obdrzeli finanéni odménu.
Nevime, jestli by se zménila jejich motivace v piipadé, ze by se G¢astnili ,,projektu®
bez naroku na honorat. Lze se jen domnivat — neni to pfedmétem naseho zkouma-

ni — jestli by nasazeni pedagozek nebylo jiné.
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Jako limit nasi prace vnimame fakt, ze jsme ob& pedagozky znali z predchozi
participace na jiné praci. Mizeme ovSem na tento aspekt nahlizet také zdrojove,
nebot odpadla faze ziskavani dvéry mezi nami, ktera se stala nezbytnou pro obsah
prace vyzkumu.

3.3 Jak jsme postupovali

V prubéhu obdobi fijna 2018 do unora 2019 probéhly ¢Etyfi schiizky pracovniho
tymu, kde byla fesena nasledujici témata:

- vybér tymu akéniho vyzkumu, motivace clent,

- seznameni s teorii ak¢éniho vyzkumu,

- ziskani o¢ekavani jednotlivych ¢lent od realizace prace,

- mapovani cili a problémt jednotlivych ¢lentt vyzkumného tymu,

- rozdeleni roli v akénim vyzkumu,

- stanoveni a specifikace cilt jednotlivych ¢lent,

- upfesnéni ¢asového harmonogramu,

- stanoveni metodologie a postupu prace.

Prakticka realizace vyzkumu se datuje od bfezna 2019 do ¢ervna 2020. V tuto chvi-
li tedy nemame k dispozici definitivni vysledky a zavéry. Pfedlozeny text mapuje
dosavadni pribéh vyzkumu do ledna 2020. Konecné zavéry planujeme uvést v dal-
$t studii.

V uvedeném obdobi (biezen 2019 — ¢erven 2020) probihala prace v nésledujicich

krocich:

- realizace vyuky dle standardniho rozvrhu pedagoga + jeho bézny osobni zi-
vot,

- reflexe vyuky a osobniho Zivota pedagoga pomoci nastroje ,,Teplomér (po-
drobnéji viz nize)®,

- zpétna vazba vedouciho tymu — reakce na sebereflexi ucitele,

- realizace vyuky ucitelem na zaklad¢ reflexe vedouciho tymu,

- reflexe vyuky a osobniho Zivota pedagoga pomoci nastroje ,,Teplomér®,

- opakovani néekolika cykiu,

- schiizka pracovniho tymu — Individudlni a skupinova prace s konkrétnimi
vystupy domacich zapistt — mapovani problému a cili pomoci nastroje ,,Le-
dovec (podrobngji viz nize), skupinova reflexe,

- pokracovani v predchozich cyklech prace a dodrzovani predesié struktury.
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V tuto chvili mame k dispozici (bylo realizovano) celkem 47 sebereflexi ze stra-
ny pedagozek a 9 schlizek pracovniho tymu (tedy individualni a skupinové prace).
Snazime se o zachovani pravidelnych pracovnich sezeni ve frekvenci cca jeden

meésic.

3.4 Zpusob a technika sebereflexe pomoci nastroje ,, Teplomér”

Ukolem ugitelek je, aby koncem kazdého tydne provedly pomoci nastroje ,,Teplo-
mér* sebereflexi své pedagogické prace, pficemz jsme si védomi toho, Ze existuje
piesah profesniho zivota do osobni roviny a opacné. Proto nésilné nevylucujeme
mapovani osobniho Zivota, naopak ho podporujeme. Vychazime z predpokladu, ze
ucitel je také jen clovek a jeho osobni problémy ovliviiuji jeho profesni nastaveni.
Neni mozné se oprostit od (zejména) psychologickych aspektii a intrapsychické-
ho prozivani jedince v riznych prostiedich. To koneckoncti dokazuje fada studii
z oblasti zkoumani osobnosti pracovnikti pomahajicich profesi. Problematice se po-
drobn¢ vénujeme v ¢lanku Socialni pedagog v roli sebe sama (In Sekera, J., 2012).
Nastroj ,,Teplomér* jsme vybrali jako jeden z mnoha, ktery poskytuje mantine-
ly/schéma pro sebereflexi. Mame s nim dlouholetou zkusenost a pedagozky si jej
velmi rychle osvojily. Jeho podrobny popis poskytuje Satirova (2005). Schéma jde
jednoduse vyjadrit takto:
- Ocenéni — slouzi zejména k tomu, aby si jedinec uvédomil, co se mu povedlo
a co (a ze viibec) stoji za to ocenit. Lid¢ totiz asto zapominaji na to, Ze se jim
véci také dafi, obecné jsme vedeni k tomu, abychom si v§imali toho, co ndm
nejde. Princip oceniovani ma v prostoru sebereflexe své neocenitelné misto.

Stiznosti a doporuceni — maji za tkol v procesu sebereflexe umoznit konkretizovat
mista, se kterymi jedinci nejsou spokojeni. Stézovat si mohou prakticky na cokoli.
Ristovy potencidl této Casti vSak spatifujeme v tom, Ze si nestaci stézovat, ale ke
kazdé stiznosti musi byt uvedeno minimaln& jedno konkrétni doporuéeni. Clovék
tak neztistava pasivnim prvkem, ale hleda jasna feSeni situace — co s danou situaci
muze délat, hleda moznosti zmény.

- Zahady a nejasnosti — upozoriiuji na nezodpovézené otazky, které se v proce-
su jedince stavi do cesty jeho prace/rustu. Mohou byt komunikovany jakékoli
zéhady a nejasnosti, ale musi byt konkrétni — coz uéi ucastniky procesu for-
mulovat jasné a srozumiteln¢ jejich otazky. Zformulovani umoznuje hledani
jasnych odpovédi — minimalné iniciuje proces (zahajeni procesu) hledani. To
lze povazovat za ristové. Nikde vsak neni napsano, ze na vSechny otazky
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existuji odpovédi — nékdy miize byt ucinny jen samotny proces hledani a for-
mulace zahad a nejasnosti.

- Nové informace — pomahaji pii sebereflexi formulovat to, co jsme se do-
zveédéli — zapracovat do rustového procesu novinky, nové poznatky (napf.
o sobg). Jejich zdliraznéni a ukotveni v podob¢ konkrétniho popisu umoziuje
s nimi dalsi praci, aniz by zapadly.

- Nadgje a prani — maji, pii konkrétni formulaci, motivacni potencial a jsou
obrovskym zdrojem energie. V kazdém ristovém procesu musi existovat na-
déje. Také by méla existovat prani (mizeme si prat pro sebe, pro ostatni).
Pokud ucastnici definuji sva prani, konkretizuji a vytknou je nahlas, existuje
vetsi pravdépodobnost, Ze budou naplnéna.

3.5 Zpusob a technika sebereflexe pomoci nastroje ,,Ledovec”

Obr ¢. 2: Metafora Ledovce

CHOVAN(
(piibeh, kontext)

COPING
(sebezachovné pozice)

EMOCE
(vzru$eni, zranéni, strach, smutek, radost, ...)

REAKTIVN{ EMOCE
(emoce ve vztahu k sob¢)

PERCEPCE
(ptesvédcent, predpoklady, myslenky, hodnoty, pravidla)

OCEKAVANI{
(od sebe, od druhych)

TOUHY
(UNIVERZALNI)
(piijeti, laska, svoboda, seberealizace)

SELF
LJA JSEM*
(duch, jadro, baze, byti)

Zdroj: Satirova (2005)
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Cilem akéniho vyzkumu (jak jsme popsali vyse, je to zména, kterd se opakuje
v cyklech). Mizeme tedy vyuzit princip zmény (a délame to) tak, jak s nim pracova-
la Satirova (2005). Ta tvrdila, Ze neni potieba nasilné (nekriticky) usilovat o zménu,
staci jen pridavat nové k tomu, co uz existuje. Satirova (tamtéz, s. 136) tvrdi, ze
kdyz ,,... pridame novou percepci, ocekavani ¢i pocit, vznikne novy zpiisob co-
pingu. Transformace probéhla tim, ze jsme pridali nové k tomu, co zde jiz bylo*.
Téchto cyklickych zmén — transformaci, se v naSem vyzkumném projektu udalo
hned nékolik. Definici zmény nejlépe vystihuje konstatovani Satirové (2005, s. 78):
zména je ,,zakladni vnitini posun, ktery zpétnée prinasi posun vnéjsi “. To znamena,
ze pokud dojde ke zméné na urovni intrapsychické roviny jedince, piinese to zménu
a vysledky také v jeho chovani a okoli — v naSem ptipad¢ ve vztahu ucitel — zak.
Princip zmény tedy potfebuje transformaci na urovni pocitti, percepci, o¢ekavani

1 naSich tuzeb.

3.6 Ukazka transformace pedagozky v kontextu
nového uceni zvladani emoci

V prvni fazi jsme nalezli a popsali problém — tim byly vztek a nejistota, které uci-
telku zaplavovaly v momentech konfrontace s zaky (v tomto ptipadé $lo o nastvani
na sebe sama, Ze se ji nedafi zvladat osobni zivot). VSe se projevovalo ve zménach
nalad, podrazdénosti a ironizovanim ve vztahu k okoli, tedy 1 détem. K tomuto
problému jsme se dostali pomoci sebereflexe za pouziti nastroje Teplomér. Nasledo-
valo individualni sezeni, kde bylo vyuzito potencialu Ledovce. Ukazka reflektuje
predstupen individualni prace s ucitelkou. Do té doby jsme pracovali ve skupinach,
ale osvédcil se individualni pristup, nebot’ se zacaly vynofovat intimni zaleZitosti,
které vyzadovaly citlivy pfistup v bezpecném prostiedi. Na tomto misté rezonovala
potieba divérného vztahu, ktera byla mj. podpofena zptisobem vybéru aktért akc-

niho vyzkumu (viz vyse).
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Tab ¢. 2: ukazka Teploméru

Teplomér €. 5 jméno datum 27. 5. — 31. 5.

ocenéni

(Pedagozka) Pocate¢ni umysl ocenit se za otevienost

v komunikaci ohledné¢ mé osobni mezivztahové situace se
zménila v pocit trapnosti a znechuceni ze sebe sama. Takze tento
tyden fakt za nic. A za bézné kazdodennosti se nemuzu chvalit,
to jsou samoziejmosti.

Reflexe: nevim, co se stalo, ale nabizim vam to prozkoumat.
Pokud jde o samoziejmosti — vytahla byste jednu jedinou
konkreétni a za tu se ocenila?

stiznosti

a doporuceni

tady je vidét

(Pedagozka) Davam sama sobé doporuc¢eni méné mluvit a vice
se usmivat. [ kdyz v nitru je to jiné.

Protoze se mi nedafi odstranit vztek, je nutné nasadit cvicebni
program.

Nemeéla bych byt ke studenttim tak ironicka, i kdyz tak

propojeni fantasticky nahrévaji. ..

profesni Jsem vnitiné fakt dost naStvané na obecné okoli a bohuzel se to

a osobni_ projevuje mou podrazdénosti, naladovosti.

foviny Reflexe: S ¢im to souvisi (Vase doporuceni) a k cemu to ma
slouzit? O cem to je, kdyz se déje v nitru néco jiného nez to, co
sdelujete svetu?
Stiznosti na sebe rozumim, mate i néjaké konkrétni doporuceni?

zahady (Pedagozka) Fakt bych uz chtéla mit alespon ¢aste¢ny klid v dusi.

a nejasnosti

tady je vidét

Ale nevidim zlepsSeni, takze zdhada, co me to jesté bude stat.

Taky je pro mne ¢im dale vice nejasné mé socialni mimopracovni

propojeni fungovani — sourozenec nefunkéni, partnersky vztah neni,

profesni kamaradi maji svych starosti dost a byli vazani na manzelskou ¢i

a osobni partnerskou dvojici. Takze takova ostrakizace?

rovin Reflexe: mate to tak postavené? Rozumite tomu tak, Ze je to
ostrakizace? Co byste s tim chtéla udelat? K Vasemu vnimani
reality nabizim moznosti to prozkoumat.

nové (Pedagozka) Tak podruhé v zivot¢ si jako ucitel neuzivam

informace a nevnimam to kvétnovo ¢ervnové teteleni se na prazdniny.
Reflexe: v cem je to jiné?

nadéje (Pedagozka) Ze vse Spatné je pro néco dobré?

a prant Reflexe: mdte néjaky napad, pro co je to dobré?
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V uvedené ukazce je vidét, jakym zplisobem jsme postupovali — sebereflexe kantor-
ky byla zaslana k reflexi vedoucimu vyzkumného tymu a ten material reflektoval
a poslal zpét pedagozce. Proces se opakoval kazdy tyden. Jednou za mésic pak pro-
behlo setkani vyzkumného tymu (pozdéji uz individualni sezeni s kazdou ucitelkou
zvlast), kde se pracovalo na transformaci pomoci nastroje Ledovec.

Principem metafory Ledovce je propojeni n¢kolika rovin osobnosti. Na obrazku
Ledovce si mizeme demonstrovat, jaké maji ¢asti Ledovce vyznam a jak funguji.

V tomto konkrétnim ptipadé€ jsme postupovali (uvadime zde zjednodusenou ver-
zi celého procesu) nasledujicim zptisobem.

Nejprve jsme sledovali chovani ucitelky, které také popisuje v Teploméru — ne-
uziva si, netési se, je ironicka, hodn¢ mluvi, je podrazdéna a naladova. Své chovani
si uvédomuje, chce ho zménit, piesto se ji to nedafi a pouziva primarn¢ sebezachov-
nou komunika¢ni pozici obvinovani.

Copingovou strategii (ptivodni) jsme identifikovali jako projekci. Obvinovani
je dikazem toho, Ze projikuje své potize do ostatnich (ostatni mohou za to, jak ja
se mam). Dobra zprava je, ze postupem spolecné prace pedagozka zmeénila pi-
vodni coping na novy, blizici se kongruenci — situaci si uvédomuje, prebira za ni
zodpovédnost a hodla pracovat na zméné. Coz odpovida konstatovani Satirové (viz
vyse) o tom, Ze pridanim nové percepce, ocekavani ¢i pocitu, vznikne novy zpiisob
copingu. Transformace prob¢hla tim, Ze jsme ptidali nové k tomu, co zde jiz bylo
(viz prace v Ledovci).

Pocity, které jsou se situaci spojeny, popisuje jako vztek a nastvani. Nékde hlu-
boko je ji to lito — coz se dostavame k reaktivnim pocitiim, zaziva nejistotu. Pocit,
ktery dominuje nad témito, je bezmoc. Citi se bezmocna a pasivni z toho, ze se
vzteka, Ze je nastvana. V tuto chvili své situaci jesté nerozumi. Pfesto jsou pocity
skute¢né a nelze jim nevénovat pozornost. Ovliviiji pedagozce zivot (osobni i pro-
fesni) a uvédomuje si, ze potiebuje zmeénu.

Percepce, které ucitelka popisuje, se tykaji pravidel, které se naucila doma v pri-
marnich vztazich s rodici — ,,to zvladnes, musis byt dost silna, hlavné svymi problé-
my a pocity nezatézuj okoli“. To je silné rodinné pravidlo, které je spojeno s tragic-
kou udalosti, ktera rodinu postihla. Aby rodina situaci piezila, vytvorila si koncept
pravidel (toto je jen jedno z nich), na kterych udrzovala své ,,zivotni funkce®. Postu-
pem casu (v dospélosti) pravidlo zacalo piekazet (viz chovani a coping) a nastal ¢as
ho transformovat (to bylo tikolem prace v Ledovci pfi individualnim sezeni).

Nasleduje prizkum jednotlivych ofekavani, ktera ma pedagozka smérem
k ostatnim, k sobé samé a také ocekavanim, ktera jsou definovana ostatnimi, sme-
rem k ni.
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Ocekavani od ostatnich: daji mi pokoj, pfijmou mne a nechaji mne zit. Toto je
ocekavani vychazejici z celkové inavy. Je ovlivnéno touhami (viz nize). Pedagozka
se snazi davat najevo svétu, Ze uz je vycerpana a stoji ji dost sil, aby o své existenci
neustale presvédcovala, aby ,,si zaslouzila®.

Ocekavani ostatnich ode mne: vzdycky to vydrzim a zvladnu — jakoukoli zatéz.
Hlavné budu vzdy usmévava, rada pomohu. Toto o¢ekavani vychdzi ze zkusenosti,
které jsou vazany na rodinné pravidlo ,,musis to vydrzet a zvladnout®. Jestlize ocCe-
kavame od okoli, Ze nas hodnoti podle tohoto konceptu, stoji to dost sil a v tomto
pripad¢ se snazime udélat vSechno pro to, aby to tak bylo. Abychom ocekavani
okoli naplnili. Stoji to hodn¢ energie a neni to kongruentni.

Ocekavani od sebe sama: ustojim to, jesté¢ vydrzim, mozna jesté pridam — vzdyt,
co mi zbyva? V tomto piipad¢ se kruh uzavira. Nejsilnéjsi jsou ta o¢ekavani, ktera
mame sami od sebe. Je vidét, Ze ucitelka nevidi dal$i moznosti své existence. Fun-
guje ve vzorci ,,vydrzim to“, Nebot to doted’ fungovalo — akorat to neni komfortni
a stoji to dost sil. O¢ekavani se daji ménit, proto i této ¢asti ledovce jsme vénovali
pozornost.

Jeji touhy jsou o pfijeti, jsou o tom, aby ji mél nékdo rad a ptijal ji takovou, jaka
je. To by vedlo k jejimu vnitfnimu klidu. Tomu v§ak musi pfedchazet ptijeti sebe
sama, bez vnitiniho kritizovani. Velmi rezonovala touha po svobod¢. Touha opustit
schéma rodinnych pravidel a oCekavani a zazivat vice volnosti v rozhodovani. Na
tom jsme dale pracovali.

Na trovni Self jsme se dostali k roving sebeticty a prozivani sebe sama. Jelikoz
jsme se dotkli citlivych faktd, nebudeme je na tomto misté popisovat. Dalsi pra-
ce (v zavéru naseho vyzkumu, ktery zménu inicioval) smétovala k individualnimu
seberozvoji kantorky, ktera nasla odvahu a zacala paralelné podstupovat psychote-
rapii. To povazujeme za obrovsky progres a da se fici, ze nas cil byl naplnén (po-
drobné¢ji nize). Nasledovala prace na transformaci — zméné, ktera by vedla k ziskim
na urovni vSech ¢asti Ledovce. Jak jsme uz psali vyse, kazda ¢ast tohoto nastroje
ovliviiyje ostatni ¢asti. Znamena to tedy, Ze zména na jediné urovni rozhybe ostatni
roviny, kde také dochazi k dalSim transformacim.
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Obr. €. 3: princip transformace

clzf chaos
prvek ————>

s .
VRN

clzf
quo prvek
cvienl chaos
\ » /
mozZnosti

Zdroj: Sekera (puvodni koncept Satirové)

Uvedené schéma znazornuje, co se déje, pokud dochazi k né¢jaké zméné. V nasem
pripad¢€ jsme mohli pozorovat ,,normalni stav prozivani ucitelky* popsany vyse
(status quo). Nasledovala zména situace (vétSinou bez naseho pti¢inéni a kontroly,
tzv. cizi prvek). Za cizi prvek lze povazovat (v tomto pripad¢€) zasah/Gcast v akénim
vyzkumu. Cizi prvek lze vnimat ve dvou rovinach. Zaprvé prace na sebereflexi
pomoci nastroje Teplomér, zadruhé prace na sebereflexi pomoci nastroje Ledovec.
V uvedenych fazich se jedinec obvykle dostava do chaosu, se kterym se poji emoce.
Pedagozka zaujima urcity coping (ten, ktery dobfe zn4, a ktery popisujeme vyse).
Hleda nové moznosti, jak se situaci nalozit. Postupné (v cyklech, které probihaji
v tydennich a mésicnich fazich) se u¢i novym moznostem, jak v jednotlivych situ-
acich zachazet sama se sebou. Procvicuje nové dovednosti, zkousi, co funguje a co
ne. Velmi pomalu integruje nove nabyté do svého zivota a zmény mliZze pozorovat
ve schématu Ledovce. Postupné miize sledovat, Ze zaziva novy status quo. Dobrou
zpravou procesu zmeny je, ze se stale opakuje a nikdy neni ukoncen. V kontextu
ak¢éniho vyzkumu je tak naplnéna jedna z hlavnich podminek, totiz, ze cyklicky
proces nabizi stdle nové vyzvy ke zménam, které se dafi 1épe, ¢i hlife integrovat
do praxe.
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Tak, jak se o¢ekava v psychoterapeutické praxi, ze nelze spoléhat jen na zménu
na stran¢ klienta, ale také terapeuta, da se totéz oCekavat u pedagogickych pra-
covnikti. Neni mozné chtit zménu na strané déti/zaki/studentii, pokud ke zméné
nebudou nastaveni také pedagogové. Nas predpoklad podporuje Illich (In Sekera,
1., 2016), jez vyzyva, aby ucitelé neulpéli v zajeti své pravdy, aby se nestali mani-
pulatory déti, ale aby pracovali sami se sebou. To se ndm v nasem vyzkumu dafi.
Postoj ke zméné Casto narazi na nase presveédceni o tom, co je pravda a co ne, co je
objektivni a co neni. V moment¢, kdy mytus o nasi jediné pravd¢ padne, mizeme
uvazovat o zméné. Vzdyt kazdy ma pravo definovat realitu po svém — jak pedagog,
tak dit€. Smith (In Banmen, 2009) pfipomina v kontextu terapeutické prace (avSak
v jeho tvrzeni lze spatiit pfesah do kterékoli pomahajici profese), ze pozadavkem
na terapeuta je védomé uzivani vlastni osobnosti. To vSak vyzaduje sebepoznani
a odvahu. Osobnost terapeuta (v nasem piipadé pedagoga) se tak stava zasadnim
Cinitelem zmény. V uvedeném piikladu se nam podafilo (a stale jesté dafi) zmeény
realizovat. Asi nejsilngjSim faktorem na zacatku vyzkumu bylo odhodlani peda-
gozek (i kdyz zprvu syceno finanéni odménou za ucast na vyzkumu) vstoupit do
prostoru, kde se bude pracovat ,,se sebou”. Postupem ¢asu jsme si v§imli (ale zatim
to nemizeme vyzkumné¢ dokazat), Ze se motivace kantorek zménila, kdyz se jejich
zmeény (prace na sob¢) zacaly promitat do jejich Zivota. Jejich iniciativa rostla a od-
padla faze motivovani. To je silny argument pro dalsi praci (syceny nasi zkusenosti
z psychoterapeutickych procesii a procesit osobnostniho riistu).

3.7 Diskuze a zavéry

Design tzv. ,,akéniho vyzkumu® nabizi ptilezitost ménit pedagogickou realitu.
O totéz jsme se pokouseli ve vyzkumu, kterému je vénovan tento text. Byla to nase
prvni zkuSenost s timto typem vyzkumu, takze neocekavame, ze byl bezchybny.
Snazili jsme se o dodrzeni jeho zakladnich principt, za které napt. Hendl, J. (2005)
povazuje:
- definovani problému praxe a vytvoteni cile;
- vypracovani orientace vedouci k jednani (zméndm) v praxi (terénu), coz se
déje cilenym vyhledavanim informaci, reflexi a praktickou akcf;
- reagovani na aktualné vzniklé situace praxe (které maji vyvojovy charak-
ter).

Hartl, P. a Hartlova, H. definuji akéni vyzkum jako vyzkum, ktery je provadény
ucelove k pochopeni urcitého jevu, pfi¢emz ten vede v praxi k feseni konkrétnich
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problému. Soucasné Ize tvrdit, Zze vyzkumnik je zaroven ti¢astnikem sledovaného
jevu a jev se stava pfedmétem vyzkumu. Troufame si tvrdit, Ze tyto body nase
realizace spliovala. Snazili jsme se pochopit, co se dé¢je (viz vyzkumny cil a otaz-
ky) v praxi — co presné (jaké problémy) ovliviiuje ucitelovy vykony v pedagogické
praxi i osobni roving€. Soucasné jsme se pokouseli ménit pedagogickou realitu skrze
oslovené pedagozky, coz mélo vliv a dopad na ,,koncového zakaznika* zaka a vy-
chovné-vzdélavaci proces. Vyzkumnik se tak stal ucastnikem sledovaného jevu
a jev byl pfedmétem vyzkumu. V tuto chvili proces jednotlivych cykli vyzkumu
neni ukoncen (pokracuje do ¢ervna 2020), nemame tak k dispozici relevantni data
o zménach a dopadech naseho snazeni, nicméné (z nasi pedagogické a psychotera-
peutické praxe/zkusenosti) si troufame tvrdit, ze se dély a d&ji. V zavéru je planu-
jeme konkretizovat.

Stejné tak vnimame, ze se nam podatilo drzet se schématu vyzkumu podle Hen-
dla (viz vyse). V literatufe jsme nenalezli konkrétni doporuceni, jakymi zptisoby
by se m¢la praxe ménit. Vyuzili jsme nam dobfe zndmych nastroji (pouzivanych
v psychoterapeutické praxi, napt. Modelu rustu V. Satirové), Ledovce a Teploméru,
o kterych se zminujeme vyse v textu. Pomoci nich jsme zaroven vyhledavali infor-
mace, reflektovali procesy (predevsim procesy zmén) a vyzyvali k nasledné akei.
To vse opakovang, v dobfe znamych cyklech.

Kompolt, P. a Timkova, B. (2010) povazuji za vyhody akéniho vyzkumu to, ze
pedagog ma pfii jeho realizaci lepsi podminky v tom, Ze vyzkum neni narazovy.
Ucitel se tak miize k problematice znovu vracet, k realizaci vyzkumu si mtize najit
vhodnou situaci (pfilezitost). To potvrzujeme ze zkusenosti, kterou jsme ve vyzku-
mu udélali také my. V souvislosti s kontextem naseho zaméru jsme vsak objevili, ze
ucitelé stoji pied problémy, kdy si pfimo nemohou volit situace pro vyzkum sami,
nebot’ jsou Casto ovliviiovani psychosocialnimi faktory, které¢ nemaji pod kontrolou.
Za jeden z fenoménti kazdého vztahu povazujeme tzv. sebezachovné komunikac-
ni pozice, které jsou hluboce zakotenény se sebetictou pedagoga (viz koncept Le-
dovce). Ex post ucitelé dokazi situace vyhodnocovat a ucit se (riist), nicmén¢ bez
komplexni zmény na trovni Self je jakdkoli zména dost obtizna. Stale vsak plati,
ze kazda zména vede k novému uceni a s dobrym cilem muaze fungovat rustove.
Pravda je i to, Ze se uCitel mize vracet k problému (tak, jak se to délo v ptipad¢ nasi
praxe) a zkoumat ho z vice rovin — jednak v ,,bezpeéném™ prostoru mimo $kolni
ttidu, ale také v pfimém prostiedi vykonu své profese.

Na zacatku jsme ocekavali, ze pedagogové budu schopni popisovat problémo-
vé aspekty své pedagogické prace. Sice v tuto chvili nemame védecky zpracova-
nu jejich zpétnou vazbu, ale z realizované prace mizeme konstatovat, ze je toto
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ocekavani naplnéno. Dale jsme predpokladali, Zze budou schopni realizovat zmény
a pracovat v kontextu osobnostniho rozvoje, coz se realné délo. Budou schopni re-
flektovat zmény v pedagogickém procesu a na zakladé téchto reflexi dale vyhleda-
vat moznosti zmén, k cemuz také doslo a dochazi. Dokladem o tom je systematicka
prace na sebereflexi, ktera je pisemné zaznamenana zejména v kontextu Teplomeéru.
Ocekavali jsme rovnéz schopnost pedagogli samostatné prace na svém osobnost-
nim riistu za pomoci nove nabytych informaci a ziskanych néstroji procesu zmeény.
Toto oc¢ekavani nechavdme oteviené, nebot” se jedna o dozivotni ukol, ktery nema
ambici byt tuto chvili ovétovan.
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4 Individualni akéni vyzkum jako moznost
osobnostniho a socialniho rozvoje
studentl Pedagogické fakulty

Bohdana Richterova

B Anotace

Kapitola piedstavuje studentsky grantovy projekt a jeho vystupy po roce realizace
individualnich akénich vyzkumi. Ctyfi studentky socialni pedagogiky realizovaly
individualni akéni vyzkum zaméteny na rozvoj osobnostnich a socialnich kompe-
tenci potiebnych pro profesi pedagoga. Obecné téma vyzkumu bylo stejné. Kazda
studentka ale vyuzila zzeni vyzkumného problému ve své aktualni oblasti potieb-
né pro rozvoj. Mezi témito oblastmi se objevily napt. vyzkumné problémy zaméte-
né na zlepseni komunikace pted skupinou osob, posileni sebediivéry a sebehodnoty,
strategie zvladani naroc¢nych situaci nebo reakce pti konfliktech. Vyzkumné pro-
blémy vznikly analyzou informaci a jejich kategorizaci z osobniho deniku kazdé

studentky. Byl vyuzit zakladni ¢tyffazovy model akéniho vyzkumu publikovany
napt. Willisem a Edwardsem (2014). Mezi klicové metody sbéru dat byl zafazen

osobni denik akéniho vyzkumu, polostrukturované rozhovory, dotaznik Scales of
Psychological Wellbeing (Ryff, 1989), dotazniky vlastni konstrukce, analyza od-
bornych textl a zdznamy z focus group. Analyza dat probihala pfedevsim prostfed-
nictvim oteviené¢ho kodovani. Vysledky byly interpretovany kvalitativné. Kapitola

predstavuje cile vyzkumu, teoreticky kontext, ziizena vybrand témata a zkuSenosti

z realizace. Text je doplnén ptikladem vymezeni jednoho vyzkumného problému

a popisem prace na jeho feSeni v cyklech akéniho vyzkumu.

B Klicova slova
individualni akéni vyzkum, osobni denik akéniho vyzkumu (PARIJ)®, focus group,
sebezkusenost, osobnostni rozvoj, socialni rozvoj, pedagog

B Annotation

This chapter presents a student grants project and its outcomes after a year of con-
ducting individual action research. Four Social Pedagogy students have carried
out individual action research aimed at the development of personality and social

6 Autofi pouzivaji zkratku této metody PARJ = personal action research journal (Willis&Edwards,
2014)
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competences necessary for the teaching profession. The objective of the research
was to find out how individual inquiries help students in the domain of the develo-
pment of personality and social competences. Each student made use of narrowing
a research problem in her particular domain needing development. These domains
included, for instance: research problems aimed at improving communication in
front of a group of people, building self-confidence and self-esteem, strategies to
handle difficult situations and reactions in conflicts.

The research problems arose from the analysis and classification of information
from each student’s personal journal. The basic four-phase action research model
was utilized, published e.g. by Willis and Edwards (2014). The key methods of data
collection included a personal action research journal, semi-structured interviews,
the Scales of Psychological Well-being questionnaire (Ryff, 1998), self-structured
interviews, analysis of specialised texts and records from a focus group. The open
coding method was used for data analysis and results were qualitatively interpreted.
This chapter presents the aims of the research, its theoretical context, selected and
narrowed research topics and experience from conducting the inquiry. The text is
complemented by an example of defining a research problem and description of
working on its solution in the action research cycles.

B Key words
individual action research, personal action research journal (PARJ), focus group,
self-experience, personality development, social development, educator

Uvod

V odbornych textech zaméfenych na akéni vyzkum pedagogii se miizeme setkat
s informaci, Ze realizace ak¢éniho vyzkumu, piestoze primarné¢ miize byt zamétena
na jiné oblasti nez socialné osobnostni rozvoj, usnadiiuje a podporuje rozvoj peda-
gogl, mimo jiné také v oblasti socidlnich a osobnostnich kompetenci (napt. Mertler,
2006; Willis&Edwards, 2014). Projekt a vyzkum popsany v této kapitole se tématu
osobnostniho a socidlniho rozvoje vénuje primarné jako cili realizace vyzkumu.
Kazda univerzita v Ceské republice vypisuje tzv. specifické vyzkumné granty.
Na Ostravské univerzité se jedna o granty, které maji za jeden z cilti podpofit vy-
zkumnou praci tymt studenti a akademickych pracovnikt. Tato kapitola vznik-
la na zdkladé podpotfeného dvouletého SGS grantu zaméteného na rozvoj osob-
nostnich a socialnich kompetenci studentti Pedagogické fakulty prosttednictvim
individudlniho akéniho vyzkumu. Vyzkumny tym tvoii studenti a akademicti
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pracovnici — psycholog a socialni pedagozka s psychoterapeutickym vycvikem
v integrativni terapii. Kapitola pfedstavuje zvolenou metodologii, cile projektu
a vystupy po prvnim roce realizace dvouletého projektu.

4.1 Teoreticky kontext vyzkumného problému

Zajemci o studium pfijimani na pedagogické fakulty nejsou vybirani podle osob-
nostnich pfedpokladii, ale pouze na zakladé znalosti zjisStovanych pfi pfijimacich
zkouskach (Simonik, 2001 in Priicha, 2002). Tato skute¢nost je dlouhodobé disku-
tovana, presto vyznamny posun ¢i zmény v této oblasti nebyly v praxi pfijimani
studentli na pedagogické fakulty zaznamenany. Nejen pro tento fakt, ale také pro
potiebu rozvoje pedagogli v komunikaci a interakci se zaky, ostatnimi pedagogy
i rodici, je velmi dialezité zafadit do vyuky na pedagogickych fakultach prvky psy-
choterapeutické, poptipadé experiencialni prace, tzv. prozitkové terapie (Sekera,
2012). Tyto prvky do vysokoskolské pfipravy pedagogt patii z mnoha divodu. Jed-
nim z nich je usnadnéni rozvoje osobnosti studenti a jejich profesnich kompetenci
(Sekera, 2012). Osobnostni pripravou zde miizeme myslet posilovani tfady vlast-
nosti a dovednosti, a to napf. v oblasti komunikace, socialni kreativity, zdravého
sebevédomi, sebeprezentace apod. (Hupkova, 2011 in Chudy, Neumeister, Jivova,
2010). K dalsimu rozvoji by mélo dochazet nejen béhem studii, ale také béhem dal-
sitho osobniho ¢i profesniho Zivota. V procesu osobnostniho a profesniho rozvoje je
velmi dilezité podivat se do minulosti a objevit prvky, kter¢ vedly k osobnostnimu
ristu a dale s nimi efektivné pracovat (Nezvalova, 2000). Nejvhodnéjsi je zkuSe-
nosti zhodnotit, verbalizovat, analyzovat a vytvofit z nich teorii. Nestaci pouhé
zhodnoceni v sobé samém (Hupkova, Petlak, 2004). Idealn¢ po kazdém dni by se
mél Clovek zadivat zpét a zamyslet se nad sebou samym. M¢l by kriticky zhodnotit
své postupy a jejich efektivitu. K tomu, mimo jiné, pomaha sebereflexe (Kalhous,
Obst, 2009). Zptisobem, ktery zlepsSuje schopnost reflexe a sebereflexe je, mimo
jiné, dle Nezvalové (2000) akéni vyzkum.

Akeni vyzkum pomaha pti zlepSovani pedagogické praxe. Jednim z cili aké-
niho vyzkumu je ziskat poznatky o konkrétnim problému a nésledné jej efektiv-
né fesit (Janik, 2004). Akéni vyzkum slouzi jako nastroj osobnostniho a profesni-
ho rozvoje, umoziuje lidem studovat realné situace, a to tak, aby jim porozuméli
a zlepsili jejich kvalitu feSeni. Pedagogickym pracovnikiim je umoznén rist praveé
skrze akéni vyzkum, ktery ptispiva k nabyti sebevédomi v jejich praci. Akéni vy-
zkum mize prispét také k posileni dovednosti v oblasti mysleni a komunikace. Skr-
ze ak¢ni vyzkum je ucitelim umoznéno ucit se o sob¢, o svych studentech a také
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spolupracovnicich. Pedagogové, kteti byli zapojeni do akéniho vyzkumu, jsou ve

NS4

4.2 Cil a realizace projektu v roce 2019

Rozvoj klicovych kompetenci budoucich pedagogii patii mezi stézejni cile pre-
gradualni ptipravy. Ziskavani a posilovani odborného teoretického zakladu pedago-
gickych a psychologickych disciplin by nemélo pouze dopliiovat rozvoj kompetenci
komunikacnich, osobnostnich a socidlnich, ale mél by jim byt vénovan rovnocenny
¢as a prostor. Metody prednasky a vykladu se nejevi jako nejefektivnéjsi formou
pro ziskani téchto kompetenci, ale mnozi autoii se domnivaji, Ze je mozné je zis-
kat ptedevsim prostiednictvim zkuSenosti, vycvikd, cileného rozvoje komunikace
s dal§imi osobami nebo vice neformalnimi prostfedky (Lled a kol., 2017).

Popisovany projekt obsahuje hned nekolik takto zaméfenych prvka, které vy-
tvorily zakladni program, kterého se zapojeni studenti v prvnim roce realizace zu-
Castnili. Studenti pak dal pracovali na vlastnim individualnim akénim vyzkumu
zaméfeném na jejich potfeby v oblasti osobnostniho a socialniho rozvoje, které
prostfednictvim zapojeni do prvkl programu a analyzy sbéru dat objevili.

Mezi zakladni prvky programu patfila tydenni sebezkusenostni staz v roli kli-
enta v terapeutické komunité pro drogove zavislé, ticast ve skupinach osobnostniho
rozvoje, konzultace s psychologem a konzultanty, at’ uz v terapeutické komunite,
prostiedi univerzity nebo v zafizeni praxe, cilené rozhovory s osobami blizkymi
a psani deniku — v prvni fazi v§ech vyznamnych situaci, ve druh¢ fazi jako zdznam
cykla prace prostiednictvim akéniho vyzkumu s vybranymi problematickymi ob-
lastmi osobnostniho a socialniho rozvoje.

Vyznamnym prvkem programu bylo psani osobniho deniku akéniho vyzkumu.
Do deniku studenti reflektovali zkuSenosti tykajici se osobnostnich a socialnich
situaci ze svého osobniho zivota, ze zapojeni do jednotlivych prvkl programu nebo
z absolvované praxe. Psani deniku a reflektovani své praxe je pro pedagogického
pracovnika ptistup k jeho profesnimu rozvoji a k ziskani zpétné vazby ze své praxe
(Walker—Floyd, 2014).

Cilem vyzkumného projektu je na zakladé kvalitativni analyzy zjistit, jakym
zplsobem a v jakych oblastech profesniho rozvoje pomaha osobni denik akéniho
vyzkumu (PARJ) a realizace individualni akéniho vyzkumu studentim Pedagogic-
ké fakulty jako nastroj profesnich kompetenci. Vyzkumna otazka se jiz zaméfila
uzeji na vybrané kompetence, a to jak pomaha studentim individualni akéni vy-
zkum v oblasti rozvoje osobnostnich a socialnich kompetenci.
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Do realizace individualniho akéniho vyzkumu se zapojily v roce 2019 ¢tyfi stu-
dentky, které byly zaroven spolufesitelkami projektu. V ramci letniho semestru
absolvovaly nékolik prvkt zamétenych na osobnostni a socidlni rozvoj. Konkrétné
se jednalo o tyto prvky:

- Vypsaly vstupni a vystupni test Scales of Psychological Wellbeing (Ryff,

1989) a tcastnily se jedné konzultace s psychologem v projektu.

- Utastnily se étyf setkani focus group zaméfenych na oblasti seberozvoje, ze
kterych byl potizovan videozaznam. Setkani se ucastnili také dalsi studenti,
kteti vyzkum nerealizovali, ale o zapojeni a prace béhem Ctyt setkani méli
zajem.

- Absolvovaly tydenni sebezkusSenostni stdz v roli klienta v terapeutické ko-
munité pro drogove zavislé v Bilé Vode.

- Psaly si podrobny denik akéniho vyzkumu, kde v prvni fazi zaznamenavaly
situace, které vnimaly jako narocné nebo problémové. V obdobi bfezen-du-
ben 2019 texty podrobily analyze otevieného kodovani. Vybraly si dvé az tii
oblasti, které¢ se objevily na zaklad¢ kodovani jako vyznamné a s témi dale
pracovaly ve fazich a cyklech akéniho vyzkumu.

-V prubéhu realizace akéniho vyzkumu ziskavaly zpétné vazby formou roz-
hovoru nebo dotazniku od klientl v terapeutické komunité a osob blizkych.

- B¢hem celé doby realizace individualniho akéniho vyzkumu studenti vyuzi-
vali osobnich konzultaci s vedouci projektu jak k metodologii realizace ak¢-
niho vyzkumu, tak vedeni rozhovoru o oblastech osobnostniho a socialniho
rozvoje.

- Dulezitou metodou sbéru dat byla také analyza odbornych textti k vybranym
problémtim rozvoje osobnostnich a socialnich kompetenci.

4.3 Metodologie

Existuje velké mnozstvi modelti akéniho vyzkumu. Akéni vyzkumy se ve vét§iné
pripadt skladaji ze Ctyi az Sesti fazi, ve kterych zkoumani probiha. Pro realiza-
ci individualniho akéniho vyzkumu, zaméfeného na osobnostni a socidlni rozvoj,
byl zvolen model akéniho vyzkumu dle Kemmise, McTaggarta (1988) a Seymou-
ra-Rollse, Hughese (1998), ktery se sklada ze ¢tyt fazi. Byl zvolen pro svou na
jednu stranu jednoduchost a srozumitelnost, na druhou stranu pruznost a ti¢elnost
popsanych fazi vzhledem ke zvolenému vyzkumnému tématu. Diilezitou roli hralo
také to, ze tento typ vyzkumu umoznuje, aby cyklus skoncil ve kterékoliv fazi. Ne
kazdy cyklus tedy nutné musi skoncit posledni, ctvrtou fazi (Willis, Edwards, 2014).
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Kazdy model akéniho vyzkumu vyzdvihuje jako pfinos tohoto pfistupu praci nejen
v cyklech, ale ve spirale. Vhodné je prochdzet cyklem nékolikrat a uvédomovat si
neustalou nutnost zlepseni a hodnoceni (in Willis, Edwards, 2014). Prace ve spi-
ralach akéniho vyzkumu byla v tomto vyzkumu omezena ¢asem letniho semestru
2019 vymezenym na realizaci akéniho vyzkumu.

Individualni akéni vyzkumy realizované v tomto projektu byly zaloZeny na in-
terpretativnim paradigmatu, ktery ovlivituje volbu vyzkumného problému, metody
sbéru dat a jejich analyzu. Urcuje také interpretaci vysledkd a zpiisob prace s vy-
stupy. Ziskané vysledky neni mozné generalizovat, ale plati pouze pro zkoumanou
situaci v existujicich kontextech (Willis & Edwards, 2014).

4.3.1 Ctyifazovy model akéniho vyzkumu

Prvni faze akéniho vyzkumu v tomto modelu je oznacovana jako reflexe. V této
fazi dochazi ke zjistovani informaci o problematické oblasti. Soucasti této faze je
také stanoveni Sirokého vyzkumného problému, ktery se postupné zuzuje. Ve vét-
Sin¢ ptipadd realizace individualniho akéniho vyzkumu byva vyzkumnik soucas-
né také zkoumanou osobou, je vhodné zapojit do vyzkumu také spolupraci jinych
osob, napt. reflexi ziskanou od druhé osoby ¢i druhych osob apod. (Willis, Ed-
wards, 2014).

Druha faze je oznaCovana jako plan. Podstatnou c¢asti této faze je zkoumani
zpusobt feSeni problému a vytvoteni tzv. rozvojového planu. Ten vznika na zaklade¢
analyzy ziskanych dat a informaci. Velmi dtlezitym ukolem této faze je vytvotfeni
planu ¢i teorie, ktera bude slouzit k inovativnimu feSeni problému. Vyzkumnik
by nemél piebirat teorii, kterou jiz nékdo vytvoftil ped nim, ale inspirovat se z ni
a aplikovat ji na své potieby (Willis, Edwards, 2014).

Tteti faze nese oznaceni akce. V této fazi dochazi k aplikaci planu ¢i teorie, kte-
r4 byla vytvotena ve fazi predchozi (Willis, Edwards, 2014).

Posledni fazi autofi oznacuji jako pozorovani. Nastala zména je sledovana, vy-
hodnocena a reflektovana. Opét dochazi ke sbéru dat a informaci. Tyto mohou byt
kvalitativni (napf. pozorovani) ¢i kvantitativni povahy (napt. dotaznik). V naSem
ptipadé je dalezita jejich kvalitativni interpretace bez jakéhokoliv ndznaku zobec-
néni. Reflexe umoziuje popsat posuny vzhledem k ptivodnimu stavu. V idealnim
ptipadé by mély vysledky zjisténé v jednom cyklu vést k zapoceti nového cyklu,
ve kterém dojde k vytvoreni dal§iho rozvojového planu a jeho nasledné aplikaci
a zhodnoceni. Jen zfidkakdy jsou prvotni zmény dostateéné, mélo by dochazet
k upravam a vylepsenim (Willis, Edwards, 2014).
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Obr ¢. 4. Konceptualni ramec akéniho vyzkumu

Reflexe

Pozorovani Planovani

Zdroj: Srov. Willis & Edwards, 2014, s. 59

Za povsimnuti jisté stoji fakt, ze na vyobrazeném obrazku nejsou Sipky, které by
urcovaly smér, kterym se ma cyklus ubirat. Cyklus je flexibilni, umoznuje pohyby
doptedu, ¢i dozadu, podle potieb vyzkumnika. Ptikladem, kdy je tato flexibilita
namisté, je kuptikladu tvorba planu, kdy vyzkumnik citi potfebu zjistit dalsi infor-
mace k problému, a proto se mize vratit do faze predchozi, tedy reflexe, a cyklus
nemusi ukoncovat (Willis, Edwards, 2014).

4.3.2 Metody sbéru dat a jejich analyza

V ramci individualniho akéniho vyzkumu bylo vyuzito nékolik metod sbéru dat
pro zajisténi validity a reliability. Dochazelo tak k tzv. triangulaci metod i sbéru dat.
Hlavni vyzkumnou metodou byl osobni denik individualniho akéniho vyzkumu.
O vhodnosti zapisovani zkuSenosti o u¢eni a zménach, ve kterych hraje hlavni roli
prave sam zapisovatel, se zminil jiz Erickson (1982). Samotny pojem ,,0sobni denik
akéniho vyzkumu® (PARJ) vznikl béhem vyzkumné prace autora Walker-Floyed
(2011). Autor praci zamértil na svou ucitelskou praxi a béhem zapisu do deniku
analyzoval své profesni zkuSenosti, nasledn¢ vytvoril novou teorii, kterou v praxi
uplatnil a nasledné opét zhodnotil. PARJ vyzaduje, aby vyzkumnici zkouseli nové
teorie, na zaklad¢ kterych si voli inovativni postupy v praxi. Tyto dale vyhodnocuji
z hlediska ucelnosti (in Willis, Edwards, 2014). Pro analyzu zaznamut deniku stu-
dentky pouzily oteviené kddovani a vytvareni kategorii.
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Dulezitou vyzkumnou metodou byl také dotaznik Scales of Psychological Well-
being. Jedna se o standardizovany dotaznik vytvoteny autorem Carol Ryff. Do-
taznik se sklada ze 42 otazek, které lze roz¢lenit do 6 dimenzi psychické pohody
jako sebepfijeti, pozitivni vztahy s okolim, samostatnost, smysl Zivota, dovednosti
v prostiedi a osobni rust (Ryff, 1989). Dotaznik studentky zapojené do projektu
vypliovaly dvakrat. Jednou pfi vstupu do projektu a jednou pii ukonceni realizace
individualniho akéniho planu. Dotaznik vyhodnotil psycholog v projektu a poskytl
studentkam zpétnou vazbu, kterou dale reflektovaly v osobnim deniku akéniho
vyzkumu.

Mezi dalsi pouzité metody studentkami pattil dotaznik vlastni konstrukce.
Vsechny ctyfi ho sestavily proto, aby ziskaly zpétnou vazbu od klientl v terape-
utické komunité, ve které stravily tyden na sebezkuSenostni stazi. Dotazniky byly
konstruované vét§inou se $kalovymi odpovéd'mi a s moznostmi volnych odpovéedi.
Studentky polozky zaméfily na témata, ktera reflektovaly ve svych osobnich de-
nicich akéniho vyzkumu. Ziskaly tak zpétnou vazbu od osob, se kterymi nebyly
zatizeny osobni historii a které mély piesto moznost byt se studentkami v bliz-
kém kontaktu a vétSinou také ve stresovych situacich. V terapeutické komunité tak
kazda studentka ziskala zpétnou vazbu od 20 az 25 klientl. Pro analyzu dat byla
vyuzita jednoducha statistika a u volnych odpovédi kategorizace. Interpretace byly
kvalitativni a slouzily jako podklady pro dalsi pisemné reflexe student do osob-
niho deniku.

Dalsi vyzkumnou metodou, vyuzitou ve vyzkumu, byl rozhovor. Rozhovory
mely vétSinou polostrukturovany charakter a doplnovaly sbér dat ke zvolenym
témattim a vyzkumnym problémiim, se kterymi studentky pracovaly. Rozhovory
byly vedeny s osobami blizkymi, spoluzaky, spolupracovniky, pracovniky a klient-
ky terapeutické komunity. Rozhovory byly nahravany na diktafon, nasledné piepi-
sovany a analyzovany prostiednictvim oteviené¢ho kodovani.

Ohniskové skupiny neboli focus groups lze oznacit za vyzkumnou metodu, po-
moci které vyzkumnik ziskava informace, které vznikaji v ramci interakei ve sku-
piné. Data volné vznikaji a vyvijeji se béhem skupinové debaty na pfedem urcené
téma (Svaticek, Sedova, 2014). Témata ohniskovych skupin volil bud’ moderator
skupiny (prvni a posledni focus group), nebo byla témata volena hlasovanim dle
potieb jednotlivych ¢lenti skupiny (zbyvajici focus groups). Z focus groups byl ve-
den videozaznam moderatorem focus groups. Zaznam mély k dispozici vSechny
studentky a vzhledem k zvolenym vyzkumnym problémim c¢asti focus group pie-
pisovaly a analyzovaly prostiednictvim otevieného kodovani.
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Jednotlivé faze a cykly akéniho vyzkumu studentky popisovaly formou nara-
tivniho vypravéni. Vypravéni je zaloZeno na autenticité, kdy si kazdy autor zvoli
jinou strukturu vypravéni. Narativni vypravéni je technika, kterd pfejima nckteré
nastroje z jinych védnich disciplin, jako je napiiklad lingvistika a jeji uzivani meta-
for apod. (in Svafi¢ek, Sedova a kol., 2014).

4.3.3 Zapojené osoby do vyzkumu

Zkoumanou osobou a zaroven hlavnim respondentem byl saim vyzkumnik — kazda
studentka. Do vyzkumu byly zapojeny také jejich blizké osoby. S témito osobami
byly vedeny rozhovory a vyplnény dotazniky zpétné vazby. Velmi dalezitym prv-
kem vyzkumu byla ucast na sebezkusenostni stazi v terapeutické komunité. Do
vyzkumu byli zapojeni klienti terapeutické komunity Fides. Klienti na zaklad¢
dobrovolnosti vyplnili dotaznik a umoznili studentkdm vést s nimi polostruktu-
rovany rozhovor. Vedouci terapeutické komunity Fides a vybrani pracovnici také
poskytovali studentkam zp&tnou vazbu. DalSimi zapojenymi osobami byli studenti
1. roéniku magisterského programu Socidlni pedagogika, kteti se zapojili do Ctyt
realizovanych focus group na téma osobnostni a socidlni rozvoj. Dulezitou po-
stavou vyzkumu byla hlavni fesitelka SGS projektu a zarovenn moderatorka focus
groups Bohdana Richterova, ktera poskytovala mluvenou i pisemnou zpétnou vaz-
bu po celou dobu vyzkumu. Analytik a psycholog Ivo Miiller provedl nejen analyzu
standardizovaného dotazniku Scales of Psychological Wellbeing, ale také poskytl
psychologickou zpétnou vazbu, ktera byla zreflektovana v osobnim deniku indivi-
duélniho akéniho vyzkumu.

4.4 Dilci vystupy - témata osobnostniho a socialniho
rozvoje pouzita v individualnich akénich
vyzkumech studentek po roce realizace

Hlavni vyzkumna otdzka projektu zjistuje, ve kterych oblastech a jakym zptsobem
pomaha akéni vyzkum v rozvoji osobnostnich a socialnich kompetenci studentt.

Studentky absolvovaly program, ktery zahrnoval nekolik vyse popsanych prvki.
V poloviné semestru probehlo oteviené kodovani vSech zapist v deniku a kazda
studentka si vybrala na zaklad€ vytvorenych kategorii tfi kliCova témata, se ktery-
mi dale pracovala v cyklech akéniho vyzkumu.
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Hlavni fesitelka projektu provedla po roce realizace projektu syntézu vybranych
kategorii a témat vSech studentek. Bylo identifikovano pét témat, se kterymi stu-
dentky pracovaly pfi realizaci individualniho akéniho vyzkumu.

1. Zlepseni komunikacnich dovednosti (Zmirnéni strachu mluvit pted lidmi,
schopnost sdélovat negativni zpétnou vazbu a zlepSeni vedeni poradenskych
rozhovort).

2. Posileni sebehodnoty a sebedivéry (naplnéni potieby jistoty, uvédomeni si
kladnych stranek, vymezeni osobnich hranic).

3. Zvladani naro¢nych situaci a prace s inikovymi strategiemi (uniky do place
a do nemoci).

4. Ziskat dovednost reagovat ptimétené v konfliktnich situacich (prace s emo-
cemi a konstruktivnim vedenim hadek).

5. Zmirnéni strachu vstupovat do novych situaci a zlepSeni procesu adaptace
v novém prostiedi.

U prvniho tématu ,,ZlepSeni komunikacnich dovednosti* studentky pouzivaly pro
sbér dat zpétnou vazbu studenttl, osob blizkych, ale také klientii terapeutické ko-
munity, ve které absolvovaly staz v roli klienta v prvni fazi 1écby. Pti tvorbé rozvo-
jovych pland jim pomahala odborna literatura, ktera je k danému tématu v ¢eském
prostiedi velmi dobte dostupna. Ve fazi ,,Akce* vyuzivaly velké palety kognitivné
behavioralnich technik a jiz po realizaci prvniho cyklu akéniho vyzkumu zazname-
navaly posuny a zlepSeni, které reflektovalo také jejich okoli.

V oblasti ,,Posileni sebehodnoty a sebedivéry* vyuzivaly studentky moznosti
diskuzi ve focus group zaméfenych na osobnostni rozvoj. Cenné zpétné vazby opét
ziskaly pfi své intenzivni tydenni sebezkusSenostni stazi v terapeutické komunité pro
drogové zavislé. Myslenky mély moznost reflektovat v osobnim deniku akéniho vy-
zkumu. V tzkém tématu ,,Vymezeni osobnich hranic* a ujasitovani si hranice profes-
ni a osobni, si studentka do deniku zapsala, Ze nejcennéjsi je pro ni zjisténi a pripus-
téni si, ze v této oblasti ma problém. Z tohoto pohledu zacala piemyslet a reflektovat
situace, do kterych se dostava. V tak kratkém ¢asovém horizontu ale analyzy zpétné
vazby osob blizkych nezaznamenaly viditelné zmény. Posuny ztstaly pouze na Girov-
ni osobniho vnimani studentky (analyza zaznamt v osobnim deniku).

Dveé studentky si po analyze zdznamu z deniku uvédomily své unikové strategie
pii zvladani naro¢nych situaci. U jedné se jednalo o unik do place, u druhé o unik
do nemoci. V obou piipadech studentky pracovaly s vyuzitim analytického piistu-
pu. Vracely se do situaci, kdy s témito strategiemi méely zkuSenosti jiz v minulosti
a ty zaznamenavaly do deniku. Pfi analyze uniku do place studentka rozliSovala
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ruzné typy place. Uvédomila si, Ze pla¢ manipulativni nechce dale pouzivat. Sou-
casti prace v cyklech akéniho vyzkumu bylo pojmenovani situaci, kdy tento plac
pouziva a jeho odmitnuti na zakladé porozuméni této strategii chovani. Naopak
plac, ktery je charakteristicky pro studentku a dopliiuje jeji emocionalni prozivani,
piijala jako soucast své osobnosti a individuality.

Dvé¢ studentky také analyzovaly konfliktni situace a jejich zvladani. Obé v de-
niku popisovaly svou nespokojenost s vlastnimi typy chovani v téchto situacich.
Konflikt jim neumoznil prozit uvolnéni z napéti, ale nastartoval u nich depresivni
a melancholické stavy, ze kterych nevidély vychodiska. Po podrobné analyze situaci
ob¢ studentky vyuzily teorii konstruktivni hadky dle Kratochvila (2009) a zkusily
jeji aplikaci v praxi. Do své faze ,,akce* zapojily i své partnery, se kterymi principy
konstruktivni hadky vyzkousely. U jedné z nich se téma zvladani konfliktnich situ-
aci propojilo s tématem naruSovani osobnich hranic a vlastni sebeucty.

Posledni téma se tykalo vnimani zhorsené adaptace v novych prostredich a hle-
dani moznosti jejiho zlepseni. Cennym zdrojem informaci byla odborna literatura,
prostiednictvim které studentka vytvarela své rozvojové plany a volila akce, které
aplikovala a dale reflektovala.

4.5 Priklad individualniho akéniho vyzkumu

Monika Hutyrova je jednou ze studentek zapojenych do piedstaveného specifického
vyzkumného projektu. Je studentkou 2. ro¢niku navazujiciho magisterského studia
Socialni pedagogiky. Bakalatrské studium absolvovala na jiné vysoké Skole. Moni-
ka Hutyrova uvadi, Ze pfi pfechodu na Ostravskou univerzitu pro ni bylo nejvétsim
prekvapenim piedevsim to, ze studium Socidlni pedagogiky je koncipovano velmi
zazitkove, kladouci diiraz na rozvoj osobnosti studenta a rozvoj jeho kompetenci,
coz béhem predchoziho studia tak intenzivné nepocitila. Také z toho diivodu neméla
v minulosti vyrazné tendence pracovat na svém osobnostnim ¢i socialnim rozvoji.

Po Gvodni ¢asti svého vyzkumu-otevieného kddovani zdznami v deniku, vy-
tvotila tfi vyzkumné problémy, se kterymi dale pracovala prostfednictvim indi-
vidudlniho akéniho vyzkumu. Druha ¢ast této kapitoly predstavuje jeji narativni
vypraveéni, jak v jednotlivych fazich vyzkumu pracovala a jaké posuny zaznamena-
la v jedné z oblasti. Pro tento text si vybrala problém ,,strach mluveni pred lidmi‘.
Dalsi dveé vypraveéni jsou soucasti jeji diplomové prace na téma Akéni vyzkum jako
nastroj osobnostniho a profesniho rozvoje, které bude obhajovat v kvétnu 2020 na
Pedagogické fakulté Ostravské univerzity. Narativni vypravéni jsou psana ich-for-
mou, z toho diivodu, aby byla zachovana autenti¢nost vypraveni.
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Problém s vefejnym vystupovanim jsem zacala vyraznéji pocitovat na stiedni
Skole, kdy jsem méla potiz prednaset pred vétsim kolektivem. Vzdy jsem védeé-
la, Ze vystupovani pred lidmi patii k profesi pracovnika v pomahajicich profesich
a védéla jsem, Ze mij strach mé mize limitovat. V deniku jsem v této souvislosti
uvedla nasledujici zminku: ,, Bojim se toho, ze se zakoktam a okoli mi nebude ro-
zumét a bude si myslet, ze jsem pro prakticky Zivot uplné nepouzitelna, a také, jak
miizu pracovat jako socidlni pracovnice, kdyz ani neumim miluvit.” (D33f — kate-
gorie strach z mluveni pied lidmi, kéd strach z toho, Ze feknu néco $patn¢). Strach
z vetejného vystupovani mize ¢lovéka omezovat na profesni i spolecenské urovni.
Spousta lidi se kviili svému strachu vzdala kariérniho postupu, protoze byl spjat
s nutnosti vystupovat na vefejnosti. Strach z vetejného vystupovani souvisi s niz-
kym sebevédomim, s pocity ménécennosti, pfedevsim pokud dochazi ke srovnava-
ni s lidmi, ktefi si vefejnych vystupovani uzivaji a exceluji v nich (Esposito, 2011,
s. 22). I v mém piipad¢ dochazelo ke srovnani, a to napiiklad béhem konference,
které jsem se zucastnila jako pasivni Gcastnik. Do deniku jsem uvedla nasledujici
zminku: ,,Obdivovala jsem prednasejici, jejich odvahu, prehled a hlavné komuni-
kacni schopnosti. 1 ja bych jednou rada stala na jejich miste. Jenze se bojim. Bojim
se, Ze z¢ervenam, ze se zakoktam, lidi mi nebudou rozumét. Proto se verejnym pro-

Jevim radéji vyhybam.* (D201 — kéd neochota mluvit).

Tato mnou zvolena oblast uzce souvisi také se zbylymi oblastmi, na které jsem
se zamefila v individualnim akénim vyzkumu, a to s nizkou sebedtvérou, diky niz
mam z vefejného vystupovani obavu. Plac je moji reakci na obtizné zivotni situace
a to proto, ze velmi Casto byly vlastni netispéchy a zklamani spojeny s pla¢em a na-
slednymi vycitkami svédomi.

Je tfeba uvést, ze strach z vefejnych projevl neni znamkou vady charakteru ¢i
poruchy osobnosti, je to druh socidlni fobie spojené s izkostnymi stavy mirngjsi az

V ptipadé kategorii vyuzivané v této zprave z individualniho vyzkumu se jedna
o kategorii strach z mluveni pied lidmi, proto u oznaceni kédu uvedu pouze nazev
vyuzitého kodu.

4.5.1 Prvni cyklus akéniho vyzkumu (1. faze REFLEXE)

Oblast strachu z mluveni ptfed lidmi jsem zacala zminovat jiz v prvnim zapise
v mém deniku ze dne 8. 2. 2019, kdy probihala prvni schiizka k projektu. Tehdy
v mych myslenkach prevladaly spiSe strach a negativni emoce. Mé zapojeni se do
chodu skupiny jsem okomentovala nasledovné: ,,MIluveni nemam moc rada.” (D1i —
kéd neochota mluvit), ,,...az ostatni lépe poznam, bude se mi mluvit lépe.” (D1ch —
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kod neochota mluvit), ,, Rada bych mluvila vice a ukazala, ze me vyzkum a projekt
zajima. VZdyt se neni ceho bat. Snad se polepsim, i kdyz nevim, ja uz jsem asi tako-
va. (D1k — kod neochota mluvit). Objevil se zde také strach z toho, ze feknu néco
Spatné, a to i pfesto, Ze jsem se na schiizku pfedem ptipravila. Uvedla jsem nasledu-
jici popis: ,, O tématu jsem informace védela, ale nechtélo se mi moc mluvit.” (D1h —
kod neochota mluvit) a ,,Bala jsem se, abych nerekla néco Spatné.” (Dlg — kod
strach z toho, Ze feknu néco Spatn¢€). S témito pocity miize mit souvislost také ma
stydlivost, kdy odborna literatura uvadi, ze stydlivi lidé maji problémy s vetejnym
vystupovanim a obavaji se situaci, kdy budou vyzvani, aby se vyjadiili, promluvili,
nebo néco vykonali pfed ostatnimi lidmi (Esposito, 2011, s. 22). J& samu sebe hod-
notim jako stydlivou v cizich ¢i velkych kolektivech. Naopak, v malych a zndmych
kolektivech dokazu byt velmi vyfecna. Také toto jsem reflektovala v deniku, a to
nasledovné: ,,...na vsech setkanich, kde je vetsi mnozstvi lidi, se radeji drzim stra-
nou.” (D1j — kod strach z velkych kolektivi) a ,, Velmi dobre se mi mluvi v prostredi,
které znam, tam jsem nékdy i k neutiseni.” (D12¢ — kdd ochota mluvit).

K tématu jsem se vratila dne 19. 2. 2019, kdy probihala prvni ptednaska s ve-
douci terapeutické komunity Fides, kdy ndm vedouci podavala informace o chodu
komunity. Tehdy jiz jsem védéla, ze do Fidesu pojedu na tydenni sebezkuSenostni
staz. Ten den jsem do deniku poprvé zreflektovala své pocity z nadchazejiciho po-
bytu v komunité a objevil se v nich pfedevsim strach. Do deniku jsem své pocity
zreflektovala nasledovneé: ,, Bojim se, Ze do déni ve skupiné nezapadnu, Ze se nebu-
du umét otevrit a ze se na mé ostatni budou divat skrz prsty.” (D5d — kod strach
z velkych kolektivil). Strach z velkych kolektivii jsem v deniku popsala také dne
21. 2. 2019, kdy probihala nase prvni focus group a ja v nasledné reflexi z ni uvedla,
mimo jiné, toto: ,, Ve skupiné nas bylo hodné, a taky proto se mi Spatné mluvilo.*
(D8c — kod strach z velkych kolektivll). Tehdy se opét objevil mij strach z velkych
a neznamych kolektivi.

Na své vystupovani na vetejnosti jsem ziskala nékolik zpétnych vazeb, prede-
vS$im z fad klientli komunity a mych blizkych osob. Jedna z mych blizkych osob,
na otazku zamétenou na vyjadirovani se ve vétsi skupiné lidi, odpovedéla: ,, Mys-
lim si, Ze kdyz jsi o véci, kterou chces Fict, presvédcena a jsi si jista tim, co chces
rict, odhodlas se a reknes ji. Nemyslim si, Ze ti vyjadrovani ve vétsi skupiné osob
dela problem, spise se citis komfortnéji, kdyz jsi v pozici toho, kdo nasloucha. Né-
kolikrat jsem zazila, kdyz jsi sviij nazor rekla zcela odhodlane, byla jsi o tom, co
rikas, presvedcena. Myslim si, Ze nehraje vétsi skupina lidi takovou roli, jako spise
téma, a zda mas k nému co rict. Kdyz ano, sviij nazor reknes.” (RBA6 — kod na-
zory ostatnich na mou osobu). Jeden z klient terapeutické komunity na podobnou
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otazku odpoveéd€l: ,, Jak uz jsem rikal, piisobila jsi tichym dojmem. Hlavné tedy ve
skupiné lidi, tam ses projevovala malo. Kdyz spolu ale mluvime jen my dva, ticha
mi neprijdes. Mozna ses méla zkusit zapojit vice, aby ti komunita néco vic dala.”
(RKBS5 — kéd nazory ostatnich na mou osobu). V piipadé dotaznikového Setieni,
které jsem realizovala u klientti komunity a u mych blizkych osob, u otazky zame-
fené na mou aktivitu ve skupiné lidi (otazka ¢. 9 dotazniku vlastni konstrukce), se
objevily v textové Casti otazky naptiklad nasledujici komentarte: ,, Ano, ale musis
lidi nejdrive poznat.” (ZV19 — kdd nazory ostatnich na mou osobu), ,, Nevycnivas
z davu.” (ZVe9 — kod nazory ostatnich na mou osobu). U otazky zamétené na to,
zda se dokazu uvolnit ve skupiné€ neznamych lidi (otdzka ¢. 22 dotazniku vlastni
konstrukce), mée respondenti ohodnotili primérem 2,45, z toho 2 osoby odpovédély
odpovédi ,,nevim®, a proto nebyly do priméru zahrnuti. V textové Casti otazky se
objevily naptiklad nasledujici komentate: ,,Samoziejme kazdy, kdyz prijde do nové-
ho prostiedi, je ostychavy a rozkoukdva se. Zvladate to, jste stale vice otevienéjsi
a privetivelsi.” (ZVi26 — kod nazory ostatnich na mou osobu), ,, Ve skupiné nezna-
mych lidi se dokadzes uvolnit, ale jde ti to pomalu.” (ZVe22 — kdd ndzory ostatnich
na mou osobu). Na otazku zamétfenou na to, zda se rada seznamuji s novymi lidmi
(otazka ¢. 23 dotazniku vlastni konstrukce), mé respondenti ohodnotili primérem
1,91, z toho 1 ¢lovék odpovédél odpovedi ,,nevim™ a nebyl do priméru zahrnut.
V textové Casti otazky se objevilo naptiklad nasledujici okomentovani: ,,Se sezna-

movanim se s novymi lidmi problém nemas, ale extra to nevyhledavas.” (ZVh23 —

kéd nazory ostatnich na mou osobu).

4.5.2 Prvni cyklus akéniho vyzkumu (2. faze PLAN)

Strach z mluveni pied lidmi byl oblasti, o které jsem od samého pocatku psani deni-
ku nepochybovala, Ze se ji budu zabyvat. Védéla jsem, Ze mi muj strach vadi a limi-
tuje mne. Prvotni teorii, kterou jsem vytvoftila, byla tzv. expozice, tedy vystaveni se
situacim, ve kterych ¢lovék musi mluvit. To, ze je expozice vhodnou technikou pii
odbourani strachu, je popsano také v odborné literatuie, kdy Esposito (2011, s. 67)
uvadi, ze je vhodné vyhledavat prilezitosti, kdy je mozné vystoupit pred lidmi. Nej-
dfive se doporucuji osoby blizké, nebo nékdo, komu vétite. Zpétna vazba od okoli
by nasledné méla byt jen pozitivni, i kdyz vas vykon nemusel byt zrovna hvézdny.
Ja jsem se snazila v nadchazejicich situacich tuto teorii vyuzit.

4.5.3 Prvni cyklus akéniho vyzkumu (3. faze AKCE + 4. faze POZOROVANI)
S uplatnovanim teorie jsem zacala jiz na prvni focus group, kdy jsem se snazila
byt velmi oteviena a provadét kazdou aktivitu iniciativné, s co mozna nejveétsim
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zajmem. Svou snahu jsem zhodnotila nasledovné: ,,Snazila jsem se odpovidat na
vSe, na co jsem byla tazana. Snazila jsem se byt co nejvic oteviend, bylo to asi tim,
Ze téma, o kterém jsme se bavili, bylo spise seznamovaci a rozehrivaci, kdyby se
kod ochota mluvit) a ,,...ale pro zacatek jsem na sebe pysna, jesté rok zpatky bych
byla schopna celou skupinu odsedeét a nerict ani slovo navic.” (D8e — kod ochota
mluvit).

Dalsi situace, ktera provétila mou teorii, nastala o par dni pozdéji, kdy jsem
sestru vyzvedavala z plesu a sestra na smluveném misté nec¢ekala. Tehdy jsem né-
kolikrat piekrocila svou komfortni zéonu a udalosti v deniku okomentovala nasle-
dovné: ,, Nejdrive jsem oslovila uplné ciziho clovéka a poprosila ho o zapujcent
telefonu, coz pro mne vzdy bylo nepredstavitelné. Byla jsem vSak v situaci, kterd
vyzadovala okamzité Feseni, takze jsem se premohla.” (D10d — kéd ochota mluvit)
a,,...jd jsem zvazila vSechny moznosti, vsechny zamitla a zbyla mi posledni, kterou
Jjsem nakonec, i pres své premdahani, zvolila. Chtéla bych byt tak bezprostredni, zZe
takové situace ani neresim a prosté jdu, bez jakychkoliv rozmyslhi.* (D10e — kod
ochota mluvit).

Dalsi situace, ve které jsem mohla svou situaci uplatnit, nastala dne 12. 3. 2019,
kdy probihala druha focus group. Skupina vybirala z riiznych témat navrzenych
ostatnimi, a mé téma nebylo vybrano. Pfednasela jsem téma zamétfené na svou
prehnanou plactivost. Tehdy jsem méla velmi smiSené pocity, které jsem popsala
nasledovné: ,, Byla jsem rada, Ze mé téma nebylo vybrano, i kdyz moznd, kdyby se
probralo, tak by se mi trochu ulevilo a ziskala bych veétsi nadhled.” (D15a — kod
neochota mluvit), ,, Nent to pro mne lehké téema a ja sama jsem byla prekvapend, ze
Jjsem toto téma vytahla a sla s kuzi na trh, jak se rika.” (D15b — kod ochota mluvit),
,,...ale nakonec jsem moznd rdada, konecné jsem dokdzala Fict, co mne skutecné
trapl.” (D15e — kéd ochota mluvit) a ,,Rada bych méla taky prostor, kde se budu
moct vice prosadit, potiebuji ho pro sviyj dalsi rozvoj.” (D15d — kod ochota mluvit).
Byla jsem na jednu stranu rada, ze nemusim piili§ mluvit, ale pfevazovaly spiSe
pocity zklaméni, protoze jsem véd¢€la, ze potiebuji prostor pro své vyjadieni se
arada bych vyuzila to, Ze jsem spoluzaktim odhalila tak citlivou ¢ast mé osobnosti.
Situace pro me byla velmi citliva a citila jsem na sob¢ fyzické projevy napéti, které
jsem popsala takto: ,,Nebyla jsem pripravend, citila jsem, jak se mi chvéje hlas
a v obliceji zacinam rudnout.” (D15f — kod neptipravenost na projev) a ,,Myslim, ze
i mé okoli si toho vsimlo, citila jsem na sobé zvlastni pohledy, ale nevim, jestli se
nekdo opravdu zvlastné dival, nebo jsem si to jen vsugerovala.” (D15e — kod strach
z toho, ze feknu néco $patne). Tomu také odpovida tvrzeni z odborné literatury, kdy

79



autorka Esposito (2011, s. 23) hovoti, ze lidé trpici strachem z vefejného projevu
se obavaji hodnoceni druhych lidi, Ze je ohodnoti jako slabé, precitlivélé, nervozni
¢i hloupé. Také mohou mit strach z odmitnuti druhych, z nepochopeni, z toho, co
si 0 nich druzi lidé pomysli. Tento strach se u mne také projevoval, ale v jiné sou-
vislosti, béhem jiné¢ focus group, kdy jsem do deniku uvedla: ,,...spatné to vyznélo
a ja jsem pak cely zbytek hodiny premyslela, proc jsem to rekla spatné. Ja jsem to
vilastné Spatné nerekla, ale mozna to okoli Spatné pochopilo.” (D281 — kod strach
z toho, ze feknu néco Spatné).

Nastaly také situace, ve kterych se mi nepodafilo projevovat se tak, jak jsem si
stanovila, a to naptiklad béhem exkurze v jedné organizaci, kdy pracovnice v Gvo-
du otevtela diskuzi na urcité téma a ja se do ni nezapojila, i pfesto, ze jsem o tématu
m¢éla informace. Do deniku jsem uvedla nasledujici davody: ,, Zjistuji, Ze jakmile se
mdame na néco ptat, tak se nikdy nezeptam.* (D12b — kod neochota mluvit), ,,Cim
Je kolektiv vetsi, tim se mi mluvi hiire.” (D12¢ — kdd strach z velkych kolektiviy)
a ,,Nezazila jsem situaci, kdybych se na néco zeptala, co se tyce velké skupiny. Vel-
ka skupina je pro mne 10 a vice lidi.” (D12d — kod strach z velkych kolektivl). Dalsi
podobna situace nastala na kolauda¢nim vecirku, kterého jsem se zucastnila. Své
pocity jsem do deniku zreflektovala nasledovné: ,,Asi nejsem schopna prekonat
v§echny své hranice a sama, bez vyzvani, mluvit s uplné cizimi lidmi, pokud mé
néco nenuti, jako v pripadé sestry, kterou jsem vyzvedavala z plesu.” (D17b — kod
neochota mluvit).

Védela jsem, Ze samotna expozice problému v tomto piipad¢ stacit nebude,
a proto bylo tieba vytvofit novou teorii a ja tedy zapocala dalsi cyklus akéniho

vyzkumu.

4.5.4 Druhy cyklus akéniho vyzkumu (1. faze REFLEXE)

Opét bylo zapotrebi sesbirat nova data. Velmi ptinosnou pro me byla supervize, kte-
ré jsem se v ramci svého zaméstnani zucastnila. Expozici z minulého cyklu akéniho
vyzkumu jsem stale vyuzivala a zjistila jsem, Ze se diky castéjSimu mluveni citim
v komunikaci jistéjsi, ale zaroven unavenéjsi. Stale se mi ptili§ mluvit nechtélo, ale
1 pfesto jsem mluvila, protoze jsem citila, Ze je to spravné a ze se tak dokazu nékam
posunout. Supervizi jsem okomentovala nasledovné: ,, Posledni dobou mluvim vic
a vic a jsem z toho unavena. Miij mozek je ve stavu chaosu.” (D32b — kod ochota
mluvit), ,,Co bych ale chtéla zminit, je to, Ze jsem se supervizorovi svérila uplné se
v§im, co jsem méla na srdci.” (D32m — kod ochota mluvit), ,, Muj projev byl myslim
Jasny a srozumitelny. Ani trochu se mi neklepal hlas a nechtélo se mi plakat. Od mi-
nulé supervize to povazuji za uspéch.” (D32n — kéd ochota mluvit). Jednalo se sice
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o komunikaci jen s jednim ¢lovékem, nebylo zde Siroké publikum, ale ocenuji svou
odvahu pfednést supervizorovi ve, co mne skutecn¢ trapi a nestydét se za to.

4.5.5 Druhy cyklus akéniho vyzkumu (2. faze PLAN)

Zacala jsem také s Cetbou knihy, ktera mne zaujala. Byla to kniha o vefejném vystu-
povani, ktera slibovala osvojeni si riznych technik, a to nejen na odbourani stresu
a napéti. Jednalo se o knihu pod nazvem Jak ptekonat strach z vetejného vystupo-
vani od autorky Esposito (2011), ktera si podobnym problémem sama prosla a do-
kazala jej prekonat. Od té doby potada kurzy pro osoby s podobnym problémem
a na zaklad¢ uspésnosti téchto kurzi se rozhodla napsat také knihu, kterou jsem si
precetla a rozhodla se nékteré techniky vyzkouset. Jednou z technik je technika od-
bourani stresu, kterou autorka doporucuje vyuzivat pred kazdou zatézovou situact,
a to tak, aby Cloveék promlouval sam k sob¢€ a pokusil se navodit stav bezpeci v jeho
mysli. Autorka v textu vyjmenovala velké mnozstvi réeni, které ¢lovék mtize vyu-
zit. Ja si vymyslela své a do deniku jej zaznamenala nasledovné: ,, A7 se stane, co se
stane, ty to zvladnes. Jsi prece silna holka a vse, co ti osud pripravil, jsi s prehle-
dem zvladla, takze toto té nedokdze rozhodit, maximdalné posunout. Kazdy pocit tak,
Jjak rychle prisel, tak rychle odezni.” (D33ch — kod ptipravenost na projev). Dale
autorka knihy upozornila na to, ze lidé, ktefi maji strach z vetejného vystupovani,
maji tendenci vytvaret si rtizné katastrofické scénare, které se mohou béhem jejich
projevu stat. I to je mtj pripad. V deniku jsem naptiklad popisovala tento druh
strachu: ,, Bojim se toho, ze se zakoktam, okoli mi nebude rozumét a bude si myslet,
Ze jsem pro prakticky zivot uplné nepouzitelna. Taky si pomysli, jak miizu pracovat
Jjako socialni pedagog, kdyz ani neumim mluvit.” (D33f — kod strach z toho, ze feknu
néco $patn¢). Autorka doporucuje tyto scénare nahradit pozitivni scenérii, kterou si
¢lovek ve své mysli predstavi. Do deniku jsem zaznamenala svou pozitivni scenérii
takto: ,,V mém pripadé to miize byt muj budouci byt, déti, které jednou budu mit,
cestovani, mista, které v Zivote chci videt, prosté vse, co mé dokdze pozitivne po-
vzbudit'* (D33j — kdd pripravenost na projev). Soucasti knihy je osvojeni si riznych
dechovych cviceni pro uvolnéni napéti pied vefejnym projevem. Konkrétné autorka
popisovala dvé techniky, mné se vice libila druha popsana, kterou je tfeba zpocatku
aplikovat kazdy den, pozd¢ji idealn¢ jednou tydn¢ a vyuzit ji vzdy pred vefejnym
projevem. Technika pomaha piedevsim pti uvolnéni nervozity a pro ziskani veétsi
jistoty (Esposito, 2014, s. 63, 64). Dale jsem se pii Cetbé knihy zaméfila na zbaveni
se strachu, ve vétsing ptipadd strachu smysleného. Autorka uvadi, ze strach zkres-
luje spravné vnimani reality a uvadi nékolik pfipadd tzv. kognitivnich deformaci,
naptiklad tzv. piehnané zobecnovani, kdy jednu negativni situaci ze svého zivota
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spojenou s vefejnym vystupovanim povazujeme za stézejni a prehlizime naopak
situace, které se nam v zivoté povedly. Ja sama jsem méla v deniku tendenci po-
pisovat své negativni zkusenosti s vefejnym vystupovanim a pozitivnimi jsem se
nezabyvala. S timto souvisi také deformace nazvana jako popirani kladt, kdy ma
¢lovék tendenci prehlizet své kladné stranky a poukazovat na ty zaporné, coz jiz
jsem popsala v jiném narativnim vypravéni. Velmi Casté je také tzv. cteni myslenek,
kdy si Casto pfedstavujeme, Ze nas druzi lidi hodnoti negativng, ale nemame to nijak
podlozené ¢i vztahovacnost, kdy veskeré negativni reakce ze svého okoli vztahujete
na sebe, na svlij vefejny projev, a to opét nepodlozeng.

4.5.6 Druhy cyklus akéniho vyzkumu (3. faze AKCE)

Provétfeni vytvofené teorie probéhlo jiz pfi mém ptichodu na TK Fides v druhé
poloviné mésice dubna roku 2019. Po cesté na misto jsem zkousela dechové cvice-
ni, které jsem doposud trénovala kazdy den. V deniku jsem situaci okomentovala
nasledovné: ,,Cesta probihala také fajn, zpivala jsem, smali jsme se, proste poho-
da. Citila jsem klid. Jako kdybychom jeli nékam na vylet. Cim vic jsme se bliZili
Bilé Vode, tim zacala nervozita stoupat. Najednou bylo do cile 30, minut, 15 minut
a najednou jsem vidéla ceduli Bila Voda. Citila jsem se hrozné malinka a bylo mi
uzko. Budu tyden pryc, pryc od vseho, co mam rada. Prosté pryc. Bala jsem se, Ze
se nebudu mit kam vratit, ale vim, Ze tyto strachy byly zcela zbytecné.” (D35e — kod
strach ze zmény).

Dalsi situace, ve které jsem svou teorii uplatnila, nastala pfi prezentaci v ramci
predmétu Semindf k diplomové praci, ktera probihala dne 2. 5. 2019. Pfipravu na
prezentaci jsem v deniku ohodnotila takto: ,,Moc jsem prezentaci neresila, vyucu-
Jict Fikal, ze ma byt velmi strucna a kratka, maximalné 3 minuty, proto jsem ani
nebyla nervozni, coz je u mne docela nové.” (D42a — kod pfipravenost na projev)
a,,Mozna to bylo tim, Ze byla tak kratka, mozna taky tim, Ze uz se tak moc nebojim.*
(D42c¢ — kéd ochota mluvit).

Dalsi situace, ve které doslo k uplatnéni vytvotené teorie, nastala béhem vzdéla-
vaciho kurzu, kterého jsem se zi€astnila v rdmci mého zaméstnani. Kurz se konal
dne 9. 6. 2019. Chod kurzu jsem do deniku zaznamenala nasledovné: ,, Mely jsme
za ukol v ramci skupiny predvést jednu vybranou kazuistiku a zkusit si na ni vypra-
covat individualni plan. Nikdo ze skupiny se neangazoval a nechtél predvést sviij
pribéh. Mné se také nechtélo, stale mam mirny strach z mluveni a nechdavam slovo
zkuSenéjsim ¢i odvaznéjsim. Tady se ale nikdo takovy nenasel. Protoze jiz miceni
bylo trapné, o slovo se prihlasila kolegyné. Ta mé poprosila, zda bych jeji pribéh
nedoplnila, protoze kazuistiku dané klientky také znam. Ja souhlasila.” (D45a —
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kod neochota mluvit). V této situaci jsem byla nucena se do situace vlozit nedob-
rovolné, ale nakonec jsem byla rada a pftilezitosti naplno vyuzila. Nasledn¢ jsem
pted celou skupinou shrnula informace, na které nase pracovni skupinka pfisla
a do deniku se o tom zminila nasledovné: , Kdyz nasi skupinu rektorka oslovila,
kolegyné se o slovo neprihlasila. Proto jsem zacala individualni plan nasi skupiny
odprednaset ja.” (D45b — kod ochota mluvit). Byla jsem sice nervdzni, ale nervozita
mé nelimitovala.

Vytvofenou teorii jsem uplatnila také béhem ptijimacich pohovort v rAmci mého
zaméstnani, kdy jsem byla vedouci povéiena tim, abych pfijimaci pohovory vedla.
Tato udalost se udala dne 10. 6. 2019. V deniku jsem situaci vysvétlila nasledovneé:
,Méla jsem za to, zZe prijimaci pohovor povede nase vedouci. Ona mi ale z niceho
nic rekla, ze to délat nebude a ze pohovory povedu ja. Nebyla jsem viibec priprave-
na a snazila jsem se z toho vybruslit. Ptala jsem se kolegyn, zda by se toho nechte-
ly ujmout ony, ale ani jedna nechtéla. Rikala jsem vedouct, ze by pohovory méla
vést ona, prece jen je vedouct, ale nechtéla. Takze jsem zbyvala jen ja. Byla jsem
nervozni, procitala jsem si otazky a zaroven Zivotopisy, ale citila jsem, Ze se tomu
Jjen tak nevyhnu.” (D46a — kdd neptipravenost na projev). Jednalo se o situaci, kdy
nervozita pramenila spiSe z nepfipravenosti, ne ze samotného projevu.

4.5.7 Druhy cyklus akéniho vyzkumu (4. faze POZOROVANI)
Zde popiSu a zhodnotim, jak bylo uplatnéni teorie uspesné, a to ve vsech situacich
popsanych v predchozi fazi.

Uveédomeéni si toho, Ze muj strach je iraciondlni a aplikace dechového cviceni mi
pomohla pfi nasledném predstavovani se klientiim, kdy jsem samu sebe okomento-
vala nasledovné: ,, Pri projevu jsem byla uplné klidna, mluvila jsem klidnym hlasem
a snazila jsem se nerikat nic, cemu by klienti nerozuméli. Neklepal se mi hlas, coz
povazuji za uspéch.” (D35k — koéd ochota mluvit).

V piipad¢ mé prezentace pred spoluzaky jsem jiz prozivala sviij strach inten-
zivnéji, ale 1 pfesto jsem situaci zvladla. Opét jsem vyzkousSela dechové cviceni
a pfeménu negativnich pocitli v pozitivni a snazila se racionalné vysvétlit, a tim
odbourat svUj strach. ,, Musela jsem se vydychat a vyzkousSela jsem techniky, které
jsem vycetla v knizce, ale moc nepomdahaly.” (D42d — kod piipravenost na pro-
jev), ,,Prvnich par slidii v prezentaci jsem prednesla v pohodé, ale postupné jsem
citila, ze se mi klepou kolena a chtéla jsem mit prezentaci co nejdrive za sebou."
(D42e — kod strach z toho, ze feknu néco Spatné), ,,...7 pres nervozitu béhem prezen-
tace povazuji za uspéch to, Ze jsem nebyla tyden dopredu nervozni, ale pocitovala
Jjsem pouze mirnou zdravou nervozitu, ktera mé v nicem nelimitovala.” (D42f — kod
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ochota mluvit) a ,, Uplné spokojend ale nejsem. Prezentaci jsem brala jako nucené
zlo a ani trochu si ji neuzivala a myslim, ze to bylo na mém projevu videt.” (D42h —
kod neochota mluvit). Nervozni jsem byla predevsim z toho, Ze jsem svou prezenta-
ci prednasela pted osobou, kterou povazuji za autoritativni a pred lidmi, na jejichz
nazoru mi zalezi. I pfesto jsem situaci zvladla.

V ptipad¢ vzdélavaciho kurzu jsem se dostala do situace, kdy nebyl dostatek casu
na to, abych bezprostiedné pred projevem uplatnila vybrané techniky, ale i ptfesto
jsem, dle mého nazoru, situaci zvladla. ,, Nestacila jsem se na projev ani pripravit,
ale zaroven jsem si ani nestihla vymyslet rizné katastrofické scenare, které by se
mohly stat. Byla jsem tedy celkem klidna, netiepal se mi hlas, ale trochu jsem se
bala, ze mi ostatni nebudou rozumeét.” (D45c — kod neptipravenost na projev). Zpo-
¢atku jsem byla rozpacita, ze jsem se takto nedobrovolné nechala do dané situace
dostat, ale nakonec jsem byla za prilezitost rada.

Nakonec v pfipadé vedeni ptijimacich pohovort jsem byla nervézni pred za-
pocetim pohovoru, ale béhem samotnych pohovoru jiz nikoliv. V deniku jsem své
pocity ventilovala nasledovné: ,,Kazdopadné jsem pouzila nékolik technik pro
zvladnuti trémy, a to vydychani se pred prichodem prvniho adepta, ktery nakonec
nedorazil, dale pak preména negativnich myslenek v pozitivni, kdy jsem si Fikala,
Ze to nemusi skoncit ostudou, ale naopak jakymsi zadostiucinénim, ze jsem schopna
néco zvladnout sama a pritom je to tak diilezitd véc, jako prijeti nového clena do
tymu.” (D46b — kod ptipravenost na projev) a ,,Béhem pohovoru jsem byla klidnd,
neklepal se mi hlas, bylo mi myslim i dobre rozumeét, takze za me tuto mou zkusenost

povazuji za uspech.” (D46¢ — kdd ochota mluvit).

4.5.8 Shrnuti prace ve dvou cyklech akéniho vyzkumu

dalezita. Chei byt v profesnim zivoté Gspésna a k tomu neodmyslitelné patii i ve-
fejné vystupovani. Nejen z tohoto diivodu jsem se rozhodla svému problému inten-
zivné vénovat. Nemohla jsem ocekavat zativé vysledky hned, ty se dle ocekavani
nedostavily, ale posun jsem zaznamenala. V komunikaci s vét§im mnozstvim lidi
jsem jiz vice oteviena a nebojim se, ze kazda véc, kterou feknu, bude $patné. Stale
mam lehce sevieny zaludek a snazim se zpocatku spiSe pozorovat, ale uz se vniti-
né nehroutim v piipadech, kdy je na miste, abych se vyjadrila. Velmi mi pomohlo
to, kdyz jsem zjistila, Ze nejsem jedina, kdo podobnym problémem trpi. Toto jsem
zjistila nejen diky knize Jak ptekonat strach z vetejného vypraveéni, ale také jsem se
vice zacala zamétovat na to, jak své vefejné vystupovani hodnoti druzi lidé a zjistila
jsem, ze je jen opravdu malo lidi, ktefi by si vefejnych projevii uzivali. Nikdy jsem
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se na podobnou véc nezamétovala a pomohlo mi to zjistit, Ze mozna i ja mohu na
druhé lidi ptisobit tak, ze mi vefejné vystupovani nedé€la problém, ale pfitom realita
je nekde zcela jinde. Vim, ze na svété je spousta dalsich lidi s daleko hor§imi proje-
vy svého strachu, které jim nedovoli ani vystoupit ped druhé lidi.

Snazila jsem se také zjistit, z ceho muj strach prameni. K tomuto uvédoméni mi
také pomohla otazka polozena autorkou v knize Jak ptekonat strach z vetrejného
vystoupeni. Autorka zde klade otazku, kdy strach zacal a jak se nadale vyvijel.
Zcela jisté vim, Ze tato oblast souvisi s mou nizkou sebediivérou a ted’, kdyz jsem
zacala vice vefit ve své schopnosti a dobré vlastnosti, se snizila i mira mé uzkosti
spojené s vefejnym vystupovanim. Ne vzdy tomu tak bylo. V minulosti jsem se ne-
chévala pfehnané unaset negativnimi zazitky, které jsem méla spojené s vetejnym
vystupovanim. Jedna takova udalost nastala béhem mého studia na stfedni Skole.
Do deniku jsem nasledné uvedla tuto odpoved”: ,, Myslim, zZe to bylo na stredni Skole
v hodinach hudebni vychovy, kdy jsme méli za ukol verejné zpivat a hrdat na hudebni
nastroj.” (D33b — kéd neochota mluvit) a ,,Od té doby jsem zazila nekolik verejnych
prezentaci a musim rict, Ze strach se postupné stupinoval, situace, jaka nastala pri
hodiné hudebni vychovy, se jiz neopakovala.” (D33c — kéd neochota mluvit). Tuto
udalost jsem v deniku zminovala jesté jednou. Tehdy jsem situaci okomentovala
nasledovng: ,, Byla jsem strasné nervozni. Musela jsem hrat a zpivat pred spoluzaky.
Zacala jsem. Po par tonech jsem se zasekla, zmackla jsem Spatnou klavesu. Poté
jsem to zkusila znovu a opét stejny problém. Rozplakala jsem se a aktivitu jsem
nedokoncila. Stydéla jsem se, nevédéla jsem, proc brecim.” (D20m — kod neochota
mluvit). Tuto udalost jsem komentovala v souvislosti s ucasti na konferenci, kdy
jsem obdivovala pfednasejici, a to jakym zptsobem komunikuji. Trochu jsem jim
zévidela a chtéla vystupovat podobné jako oni.

Vim, ze cesta za perfektnim vefejnym vystupovanim je jesté daleka a trnitd, ale
dokazala jsem si osvojit zakladni postupy, jak sviij strach zmirnit. Dle mého nazoru
je posun, kterého jsem dosahla, shodny s tim, Ze jsem tématu vénovala jen nékolik
mésicli. Kdybych se problému chtéla vénovat intenzivnéji a vice do hloubky, mohla
bych vyuzit sluzeb psychoterapeuta, kouce, nebo absolvovat riizné kurzy zaméfené
na podobné téma. Myslim si v8ak, Ze v mém ptipad¢ mi cesta samostudiem a apli-
kaci novych ptistupt do praxe staci.
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5 Akéni vyzkum v praxi uéiteld 1. stupné ZS

Hana Cisovskd, Alena Seberovd, Zaneta Simlova

B Anotace

Cilem kapitoly je popsat jednotlivé faze realizace a vybrané vysledky Ctyt ptipadi
participativnich akénich vyzkumt, na kterych se autorsky podileli ucitelé primar-
niho vzdélavani spolu s akademiky a studenty obort Uéitelstvi pro 1. stupeii ZS
a Socidlni pedagogika. Divodem zvolené vyzkumné strategie je podpofit ucitele
v praxi ve vyuzivani akéniho vyzkumu jako uc¢inného prostfedku pro feseni ak-
tualnich zévaznych problémi soucasné pedagogické reality a najit moznosti jeho
realizace v praxi $kol. Resenou problematikou je nespolupracujici chovani zaka ve
tfidach zapojenych ucitelt. Hlavni vyzkumna otazka ucitelti zni: Jaké vychovné
vzdelavaci strategie vedou k posileni spolupracujiciho chovani mych Zdku ve vyu-
ce? Obsah kapitoly tvoii popis doposud realizovanych fazi akéniho vyzkumu po-
¢inaje detekovanim problému, pies diagnostiku, hledani a zavadéni intervencnich
strategii. Pro ucely sbéru dat byly pouzity metody zuc¢astnéného pozorovani, polos-
trukturovanych hloubkovych rozhovort, focus group a denik vyzkumnika. U¢itelé
v ramci diagnostické faze Setfeni dale vyuzili sociometricky dotaznik, standardizo-
vanou dotaznikovou techniku Kvalita skolniho Zivota zaka primarniho vzdelavani
C. Leonarda a kategorialni systém FIAS. Ucitel¢ v této fazi vyzkumu, na zaklad¢
analyzy sebranych dat, pojmenovali konkrétni typ nespolupracujiciho chovani zakt
ve vlastni tfid¢€, jedna se o kategorie rusivého chovani, uciteli pojmenované jako
nesoustiedénost, drzost, fyzicka a verbalni agrese a predvadeéni se. Ucitelé napla-
novali dalsi kroky zavadéni strategii a hledani zptisobt jejich ovérovani. Zamérem
autort kapitoly je rovnéz popsat specifické situace a uzlové body, jez pii realizaci
nastaly. Vytvari se tim prostor k pojmenovani jistych krizovych mist a limitl pfi-
pravy a realizace participativnich akénich vyzkumi, a to véetné moznosti v praxi
naplnovat jejich principy a zaméry.

B Klic¢ova slova
nespolupracujici chovani, rusivé chovani, zak, ucitel, vychovné-vzdélavaci strategie

B Annotation

The aim of this chapter is to describe the individual phases and selected results of
four cases of participatory action research, carried out by primary school teach-
ers together with academics and students of Primary School Pedagogy and Social
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Pedagogy. The reason for selecting the research strategies is to encourage practi-
tioners in using action research as an efficient instrument for solving current seri-
ous issues in contemporary teaching reality, and to find ways of its implementa-
tion in a school setting. The text addresses the issue of uncooperative pupils in
the classrooms of the participating teachers. The main research question is: Which
educational and teaching strategies lead to reinforcing cooperative pupil behav-
iour in my classroom? The chapter contains a description of the phases of action
research carried out to date, from problem detection and diagnostics to finding
and implementing intervention strategies. The data collection methods involved
participant observation, semi-structured in-depth interviews, a focus group and
aresearcher’s journal. Within the diagnostic phase of the research, the teachers also
made use of a sociometric questionnaire, the standardized Quality of Life in School
questionnaire by C. Leonard and the FIAS classification system. In this phase of
the research, based on the analysis of collected data, the teachers identified con-
crete types of uncooperative pupil behaviour in their classrooms — the categories
of disruptive behaviour (the teachers called it ‘lack of concentration’), impudence,
physical and verbal aggression, and showing off. The teachers planned other steps
for implementing strategies and finding possibilities for their verification. The goal
of the authors of this chapter was also to describe some specific situations and
nodal points that had emerged during the research. These create space for specify-
ing certain critical points and limits in the preparation and conduct of participatory
action research, including the possibilities of meeting its principles and aims in
educational practice.

B Key words
uncooperative behaviour, disruptive behaviour, pupil, teacher, education and tea-
ching strategies

Uvod

V této kapitole jsou popsany ctyti piipady probihajiciho participa¢niho akéniho vy-
zkumu zabyvajiciho se problematikou nespolupracujiciho chovani zakt na 1. stupni
Z8. Teoretickymi vychodisky této problematiky se staly teorie opirajici se o beha-
vioralni a individudlni psychologii. Vyznamnou se pro tym akéniho vyzkumu stala
Teorie rusivého chovani R. Dreikurse, ktera se zabyva hledanim pficin nespolu-
pracujicho chovani zaka ve tfidé. Hlavni vyzkumnou otazkou je: Jaké vychovné-
vzdélavaci strategie vedou k posileni spolupracujiciho chovani zakt ve Skolni t¥ide?
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Tato zprava se vénuje pribéznym vysledktim z akéniho vyzkumu a odpovida pouze
na jednu z vedlejsich vyzkumnych otazek: Jaké konkrétni projevy nespolupracuji-
ciho chovani reflektuji ucitelé u svych zak? Piipady, uvedené v této kapitole, se
veénuji popisu sledované tfidy, analyzam a interpretacim ziskanych dat prosttednic-
tvim metod zucastnéného pozorovani, sociometrického Setieni, dotazniku Kvality
$kolniho Zivota na 1. st. ZS a Kategorialniho systému FIAS. V jednotlivych piipa-
dech jsou také uvedeny konkrétni vyzkumné aktivity realizovaného vyzkumného
planu.

5.1 Vyzkumny problém

Specifickym rysem tohoto vyzkumného projektu byla volba vyzkumného téma-
tu, tedy jeho problematiky nespolupracujiciho chovani zaka, kterd predchéazela se-
staveni tymu akéniho vyzkumu. Vybér tématu byl vystupem dlouhodobé reflexe
pedagogické praxe tvurca projektu. Zamérem projektu akéniho vyzkumu se stala
podpora ucitell (studentd pedagogickych obort) v roli ucitel-vyzkumnik a jejich
vyzkumnych aktivit smérem k zaktim za Gcelem podpory spolupracujiciho vztahu
ucitel-zak a zak-zak v soucasné skole. Zejména samo téma bylo motivaci ucitelti pro

vstup do tymu akéniho vyzkumu.

5.1.1 Nespolupracujici chovani Zaki - definovani klicovych konceptt

Co je to nespolupracujici chovani? Jak se projevuje nespolupracujici zak? Odpovédi
na tyto otazky tym hledal napti¢ obory pedagogika, psychologie a sociologie. Z re-
flexe odborné literatury vyplyva, Ze ptistup k tomuto pojmu neni jednotny. Bézné
se mimo uvedeny pojem setkavame zejména s vyrazy nezadouci chovani, nesprav-
né chovani, provokujici chovani, problémové chovani, rusivé chovani ¢i neukazné-
né chovani (Bendl, 2011). V ¢eském prosttedi hojné¢ pouzivany pojem kazen Ben-
dl (2011, s. 35) definuje jako ,,védomé dodrzovani zadanych norem”. Nekazni pak
rozumi drzost, vulgarnost ¢i jiné projevy nespolupracujiciho chovani. Za ticelem
vymezeni nespolupracujiciho chovani zaka, které je pfedmétem naseho vyzkum-
ného zadméru, je nezbytné ujasnit si pojeti chovani spolupracujiciho, které Cangelosi
(1994, s. 289) oznacuje jako ,,snahu zZaka spolupracovat a ridit se pokyny ucitele
behem vymezeného nebo prechodového obdobi”. Nespolupracujici chovani miize
mit podobu jak rusivého, tak podobu nerusivého chovani. Rusivé chovani je typem
nespolupracujiciho chovani, které ,,jinym Zakiim brani v jejich snaze vénovat se
zadouct cinnosti, nebo je k nespolupracujicimu chovani povzbuzuje”. Jako priklady
rusivého nespolupracujiciho chovani Cangelosi uvadi rusivé mluveni, skakani do
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feCi, nezdvortilost, neuklizeni si po sob¢, vandalismus, nasilné jednani vuci spo-
luzakdim, nasilné chovani vici ucitelim. NeruSivé nespolupracujici chovani je
typem chovani, kdy zak zasahuje pouze do svého uceni. Nerusivé nespolupracujici
chovani se projevuje jako toulani mysli a denni snéni, odmitani zaka podilet se na
studijni ¢innosti ve tfidé, neplnéni domacich tkolti, zapominani pomucek, pozdni
prichody, podvadéni pti pisemném zkouseni ¢i testech (Cangelosi, 1994, in: Cisov-
ské, Seberova, Simlova, 2018).

V pedagogické praxi se v souvislosti s t€émito projevy chovani uziva, podle naSe-
ho nazoru, nekorektni ,,nalepkujici” oznaceni, problémovy zak. I v tomto piipad¢ je
teorie nejednotna. Vyzkumny tym se priklani k vymezeni autortt Auger a Bouchar-
lat (2005), kteti za problémového zaka oznacuji takového zéka, ktery: a) vyrusuje
pii hoding, b) odmita pracovat. Zak, ktery vyrusuje pii hoding, je podle jejich mi-
néni typem zaka, ktery je bud’ neklidny, nebo konfliktni, provokujici ¢i agresivni.
74k, ktery odmita pracovat, je pak zakem, ktery se projevuje pasivnim zptsobem
a odmita pracovat. Autofi popisuji projevy, které jsou totozné s projevy nespolupra-
cujiciho chovani. Problémové chovani je podle Fontany (2003) problémovym proto,
protoze se tak jevi uciteli.

5.1.2 Nespolupracujici chovani zaki - teoreticky kontext

Ptistupy k praci s zaky s projevy nespolupracujiciho chovani mtizeme podle autori
Bendl (2011), Cangelosi (1994) a Auger a Boucharlat (2005) hledat v behavioralni
psychologii, ktera predpoklada, ze veskeré chovani je nauc¢ené a Ze vhodnéjsi cho-
vani mize byt nacvi¢eno zpeviiovanim (Bendl, 2004). Tyto teorie daly zaklad pro
vznik metod, které se pouzivaji pti ,,vedeni zZaku k odstranéni vzorcu nespolupra-
cujictho chovani a jejich nahrazeni vzorci chovani spolupracujiciho” (Bendl, 2011,
s. 101). K nejcastéjsim metodam patii kladné zpevnéni, trest a negativni zpevnéni
(odména odnétim trestu) spolu s pravidly modifikace chovani (Cangelosi, 1994).
Ptinosnou se pro ucely akéniho vyzkumu stala Teorie rusivého chovani zdki Ru-
dolfa Dreikurse vychazejici z individualni psychologie. Jeho klasifika¢ni soustava
nespravného chovani se opird o analyzu pfi¢in vyruSovani zakt. Dreikurs vycha-
zel z myslenky, Ze chceme-li déti vést ke kazni, musime jejich chovani nejprve
porozumét. ,,Za projevy sSpatného chovani déti je podle Dreikurse treba videt cil,
kterého chteji svym chovanim dosahnout” (Bendl, 2011, s. 81). Dreikurs vytvofil,
rozC¢lenénim $patného chovani déti, étyfi zakladni skupiny tzv. cile: 1. pozornost —
dité se chybn¢ domniva, Ze nékam patii pouze tehdy, kdyz si ho n€kdo v§ima nebo
mu nékdo slouzi, 2. moc — dité se chybné domniva, ze nékam patti pouze tehdy,
kdyz porouci, 3. msta — dité se chybné domniva, ze nékam patii, kdyz né¢komu
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ublizuje, 4. predvadéni neschopnosti — dit¢ se chybn¢ domniva, ze nékam patfi,
kdyz ptesvédci ostatni, ze od n¢ho nemaji nic ocekavat (,,jsem neschopny a bez-
mocny”). Uvedené cile nevhodného chovani mohou déti sledovat bud’ aktivné (cil
1.-3.) nebo pasivné (cil 4.). Ve fazi sbéru dat byly z této teorie ve vyzkumu pouzity
postupy, kterymi lze rozpoznat diivody nevhodného chovani zak, a to a) sledovani
vlastnich reakci na nevhodné chovani zakl a b) sledovani reakci ditéte na pokusy
o usmérnéni. Vice o této realizaci zminénych postupl v kapitole Metody sbéru
a analyzy dat.

5.2 Design a metodologie vyzkumu

5.2.1 Zvolena vyzkumna strategie - participacni akéni vyzkum

Zvolenou vyzkumnou strategii se stal participacni akéni vyzkum, jehoz cilem je
produkovat znalosti a akei pfimo uplatnitelné pro vSechny aktéry, spolutcastniky
socialnich situaci v danych oblastech praxe, a to prostfednictvim konstruovani je-
jich vlastnich znalosti. Kli¢ovym cilem bylo plnohodnotné zapojit vSechny ucastni-
ky vyzkumného tymu (akademiky, u¢itelky 1. stupné ZS, studentky) do viech fazi
vyzkumného procesu, jak tvrdi McLaughlin, Hawkins, McIntyre (2004), a zménit
tim tradi¢ni role a vazby mezi vyzkumniky — akademiky a zkoumanymi osobami.
Z pohledu zvolenych metod jde o smiSenou vyzkumnou strategii. Od participaéni-
ho akéniho vyzkumu si tym slibuje také pevnéjsi propojeni teorie a praxe a umen-
Seni propasti mezi akademickym prostiedim a pedagogickou praxi. ,,Participacni
(kooperativni) akéni vyzkum vyzaduje od tymu dovednosti v oblasti socialni (vza-
jemna pomoc a porozuméni, umeéni naslouchat druhym, empatii...). Pfedpoklada
vzajemny respekt a podporu, zajistuje ¢lentim tymu vétsi jistotu a profesionalitu.
Konstruktivni kritika umoziuje ¢lenim tymu nachdzet efektivnéjsi feseni, hlubsi
porozumeéni a plodnéjsi diskuzi. Vytvareji se pozitivni vztahy mezi administratory,
uciteli a dalSimi partnery...” (Bendl, 2011, s. 61-63).

5.2.2 Vyzkumné otazky

Tym zvolil hlavni vyzkumnou otazku a nékolik vedlejSich vyzkumnych otazek.
Hlavni vyzkumna otazka zni: Jaké vychovné-vzdélavaci strategie vedou k posi-
leni spolupracujiciho chovani Zaku ve $kolni tiridé?

Vedlejsi vyzkumné otazky jsou:
VVO 1 Jaké konkrétni projevy nespolupracujiciho chovani reflektuji ucitelé
u svych zaku?
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VVO 2 Jaké dopady ma nespolupracujici chovani zakt na vyuku ve tfidé pohle-
dem ucitele?

VVO 3 Jaké ptiCiny pfisuzuji ucitelé nespolupracujicimu chovani svych zakt?

VVO 4 Jaké strategie doposud vyuzivali pro feseni nespolupracujiciho chovani
a s jakym vysledkem?

VVO 5 Jaké strategie ucitelé vyuzivaji jako preventivni pro predchazeni nespolu-
pracujiciho chovani a posileni spolupracujiciho chovani?

VVO 6 Které z nabizenych vychovné-vzdélavacich strategii (VVS) ucitelé prefe-
ruji k feSeni nespolupracujiciho chovani a proc?

5.2.3 Vyzkumny tym

Vyzkumny tym byl tvofen vyzkumniky akademiky, vyzkumniky uciteli, pomoc-
nymi védeckymi silami. Tvoii jej &tyti ucitelky na 1. stupni ZS s riiznou délkou
praxe (od 3 do 17 let). Tti z nich si doplnuji kvalifikaci studiem oboru Ucitelstvi
1. stupné ZS. Dal$imi ¢leny tymu jsou t¥i akademické pracovnice, pasobici na PdF
Ostravské univerzity na Katedie primarni a preprimarni pedagogiky a Katedfe so-
cialni pedagogiky. Tym dopliiuji &tyti studentky oborti Uéitelstvi pro 1. stupeti ZS
a oboru Socialni pedagogika, které se staly pomocnymi védeckymi silami tymu.
Ke spolupraci byla pozvana odbornice z praxe, ktera se ujala vedeni odborného
workshopu, hospitaci a mentorské prace.

5.2.4 Harmonogram vyzkumnych aktivit

Ucitelky vstoupily do vyzkumu v Cervnu 2018. Pocatecni aktivity akéniho vy-
zkumu byly zaméfeny na reflexi nespolupracujiciho chovani zakt ve tiidé. Faze
reflexe a identifikace problému, zahrnujici uchopeni individualnich vyzkumnych
témat v kontextu nespolupracujiciho chovani zaki, se ukazala byt velmi narocnym
krokem, ktery zasahoval do dalsich fazi vyzkumu. K pojmenovani konkrétniho
typu nespolupracujiciho chovani zakt ve tfidé dopomohlo nashromazdéni velkého
mnozstvi dat a informaci, které zapocalo v tijnu 2018. Cely Skolni rok 2018/2019 se
ucitelky vénovaly sbéru dat a informaci ve svych tfidach, stejné tak jejich analyze
a interpretaci, pii které zastavali vyznamnou roli i studenti v rolich pomocné vé-
decké sily. Skolni rok ué¢itelky zakongily Géasti na workshopu Podpora spolupra-
ce ve Skolni tiridé zkusené lektorky Mgr. Evy Fichnové zaméfeného na konkrét-
ni metody a techniky prace s tfidou na podporu spoluprace mezi zaky a ucitelem
a mezi zaky navzajem. Na workshopu mély uc€astnice moznost diskutovat nad né-
kterymi projevy nespolupracujiciho chovani zaka ve tfidé a hledat spolecné jejich
teSeni. Spoluprace s lektorkou pokracovala od fijna 2019 ve formé ucasti ucitelek
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na hospitacich vyuky ve skole, kde pani Fichnova ptsobi. Soucasti hospitaci byl
i nasledny rozbor sledované¢ho vyucovani. Ucitelky hodnotily tuto zkuSenost vel-
mi pozitivné a souhlasily s hospitacemi lektorky Evy Fichnové v jejich vlastnich
tfidach. V roli mentorky pak od fijna 2019 pani Fichnova poskytovala ucitelim
odbornou zpétnou vazbu.

Od cervna do zari 2019, kdy stale probihala faze analyzy a interpretace dat,
ucitelky pracovaly s odbornou literaturou vénujici se jejich zvolené problémové
oblasti chovani zaka/zakt a hledaly vhodné strategie ve vztahu k sobé&, k zakovi
a k vyuce, které by ovlivnily nespolupracujici chovani zaka/zaka ve tiid¢. Zati
2019 bylo zahgjeno setkanim zaméfenym na sdileni nalezenych strategii. K fazi
akce — zavadéni nalezenych strategii do praxe, ptistoupily ucitelky Lenka a Marie,
tedy ucitelky pusobici na malotifidnich $kolach. Jana a Pavla, z divodi organizac-
nich zmén na $kolach, které se dotkly vymény ro¢nikt, musely svij akéni vyzkum,
zapocaty v konkrétnich tfidach, ukoncit pied fazi akce a zacit zcela novy vyzkum
ve svych soucasnych kmenovych tfidach. V akénim vyzkumu tedy ve Skolnim roce
2019/2020 Lenka a Marie realizuji fazi akce, reflexe a modifikace zmén a Jana
s Pavlou zapocaly zkracenou verzi akéniho vyzkumu od faze reflexe a identifikace
problému.

5.2.5 Metody sbéru a analyzy dat

Ucitelky-vyzkumnice ve svych tfidach provadély zapis ze zucastnéného pozoro-
vani. Pro pisemny zaznam situaci s projevy nespolupracujiciho chovani zaka byl
pouzit nastroj vychazejici z Teorie rusivého chovani Rudolfa Dreikurse zahrnujici
a) popis nespolupracujiciho chovani zéka v konkrétni situaci bez vlastni interpre-
tace ve struktufe: Cas situace (kdy), misto situace (kde), predmét situace (co se
delo), b) popis vlastnich pocitil, emoci, stavii, myslenek, c) popis vlastniho pokusu
o usmérnéni zéka, d) popis zakovy reakce na usmérnéni. Situace byly zaznamena-
vany po dobu minimalné t¥i mésict, a to od od ¥ijna do tunora 2018. Casovy interval
sbéru se prizptisoboval potfebam jednotlivych ucitelek. Analyza dat poté probihala
metodou kdédovani. Velmi cennym se pii analyze ukazal nastroj navrzeny doc. Ale-
nou Seberovou, v némz ucitelky zaznamenané rusivé situace oznacovaly kody A, B,
C, pricemz kod A predstavoval malo vyznamné situace, kod B stfedné vyznamné
situace a kod C siln¢ vyznamné situace. Kazdy z uvedenych koda se pak clenil
na situace, které podle vlastniho minéni ucitelky umi fesit a na situace, které se ji
fesit nedafi. Vysledky z této analyzy slouzily zejména k uptesnéni individualnich
vyzkumnych témat jednotlivych ttid.
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V samotnych tfidach pak ucitelky, ve spolupraci se studenty, pracovaly
s dal$imi metodami sbéru dat, sociometrii a dotaznikem. Autorkou Hra-
balova sociometrického-ratingového dotazniku se stala pomocna védecka
sila vyzkumného tymu Petra JuroSkova, studentka 3. rocniku oboru Socidlni
pedagogika. Tento dotaznik obsahoval 8 poloZek mapujicich vzéjemné vzta-
hy ve Skolni tfidé. Ziskanim zna¢ného mnozstvi piehlednych a ucelenych
dat bylo mozné odhalit potfeby ttidy a zacilit tak dalsi kroky vyzkumu na
hledani vhodnych vychovné-vzdélavacich strategii podporujicich spolupra-
cyujici chovani ¢lent Skolni tfidy. Dalsi uplatnénou metodou sbéru dat byl
standardizovany dotaznik Kvality Skolniho %ivota dki 1. stupné ZS. Tento
nastroj vyvinuli a testovali odbornici Ainley & Bourke (1992), modifikaci
pro potieby zakl mladsiho Skolniho vé€ku pak provedl Leonard (2002), pro
ceské prostiedi upravily Gobelova, & Seberova (Gobelova, 2014). Dotaznik
obsahuje 40 polozek a je rozpracovan do péti specifickych oblasti: social-
ni integrace, vnimani zazitku z uceni, budouci prilezitosti, Skolni Gspéchy
a spokojenost ve vztahu mezi zikem a tfidnim ugitelem. Zaci se vyjadfovali
k jednotlivym tvrzenim na Skale souhlasim, spiSe souhlasim, spiSe nesou-
hlasim a nesouhlasim. Dotazniky byly s détmi vypliovany v ramci indivi-
duélnich rozhovori, které provadély pomocné védecké sily tymu. Metodou,
kterou je nutno zminit, je denik vyzkumnika, ktery byl zaveden od zafi
2019. Tento denik ma ucitelkdm pomoci zaznamenat prib¢h faze akce, ktera
je postavena na zavadéni strategii podporujicich spolupracujici chovani zakt
ve tfid¢€ a soucasné mapovat prub¢h dalSich fazi akéniho vyzkumu, které uci-
telky v kontextu problému budou realizovat. V neposledni fadé byl, v jednom
ptipadé, na zadost ucitelky, pouzit Flanderstv kategorialni systém tzv. FIAS,
jehoz cilem bylo zaznamenat probihajici komunikaci mezi ucitelkou a zaky.

5.3 Pripad Lenky a jeji tridy

Pani ucitelka Lenka (37 let) plisobi na malotfidni $skole v Moravskoslezském kraji
od roku 2003, kde zastavala pozice ekonomky, asistentky pedagoga a ucitelky. Ti-
tul Ing. ziskala v oboru Ekonomie a management. Po 10letém ptisobeni na pozici
ekonom ptispévkové organizace na zminéné skole, vyuzila ptilezitost nastoupit na
pozici asistentky pedagoga a ucitelky pro 1. stupenl zakladni Skoly. Tato zkuSenost
s ucitelskou profesi byla pro ni hybnou silou k zahajeni studia oboru Ucitelstvi pro
1. stupeni zakladni Skoly. Jeji pedagogicka praxe na této malottidni vesnické Skole
probiha jiz 7. rokem. Lenka se prubézné vzdélava prostfednictvim kurzi DVPP.
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Ziskala certifikat uzivatelskych ICT znalosti a dovednosti, absolvovala vzdélavaci
program Skola — ekonomika, Angli¢tina pro $kolaky — cyklus 4 seminaid, Revoluce
ve vyuce ciziho jazyka — Anglicka gramatika hrou, Zakladni metodika vyuky ang-
lictiny pro nejmensi déti, Certifikat ICT znalosti a dovednosti — Grafika a digitalni
fotografie, Ugast v projektu — Zlepseni podminek vyuky Zakladni §koly Strahovice,
Osvédceni — Prace s interaktivni tabuli, Osvéd¢eni o absolvovani kurzu ,,Asistent
integrovanych zaki ve §kolach®, akreditovaného MSMT.

Skola, v niz Lenka puisobi, se nachazi v piihrani¢ni oblasti a jeji soucasti je
zédkladni $kola, matefska $kola, $kolni druzina a $kolni jidelna. Skolu navitévuji
zaci péti postupnych ro¢nik, kteti jsou rozdéleni do tfi kmenovych tfid, z nichz ve
dvou jsou vzdy spojeny dva postupné ro¢niky. Jedna tfida je samostatna s jednim
postupnym rocnikem. Program Skoly se fidi mySlenkou J. A. Komenského ,,Nice-
mu se nesmime ucit pro $kolu, ale pro zivot”.

Sledovanou ttidou je 4. ro¢nik zakladni Skoly s 15 zaky, z nichz je 6 divek a 9
chlapcii. Lenka je tfidni ucitelkou této tfidy, kterou vyucuje jiz druhym rokem.
Soucasna 5. tiida vstoupila do skolniho roku 2019/2020 s 16 zaky, z toho je 6 divek
a 10 chlapct. Do ttidy pribyl chlapec romského etnika, kterého kolektiv ptijal velmi
dobfe. Sam se ptilis neprojevuje a nezapojuje do aktivit t¥idy, jeho dochazka je sla-
ba, stejné jako skolni vysledky. Lenka ptebirala zminény 4. ro¢nik s nalepkou tfidy,
ktera nema ,,dobrou povést™: ,,kolegyné upozornovaly na nespolupracujici chovani
Zakii ve trideé* a ,,velké individuality”. Lenka tfidu vidi jako pomérné pestrou co do
intelektu, chovani i motivace k uceni. V prab¢hu Skolniho roku 2018/2019 se sloze-
ni tfidy nezménilo, ve tfide se nachézeli 2 inkludovani Zaci, jejichz vyuka probihala
dle IVP". Jeden ze zminovanych zakt byl diagnostikovan na specifické poruchy
uceni v oblasti dysgrafie, dyslexie a dysortografie, druhy véetné specifickych po-
ruch uceni pak na poruchu pozornosti ADHD?®. Na konci $kolniho roku bylo dal-
Simu zéku doporuceno navstivit PPP? pro podezieni v oblasti dyslexie a dysgrafie.
Vysetieni z PPP podezieni Lenky potvrdilo. Lenka hodnoti spolupréci s rodici zakt
s SPU" jako dobrou. Zajmy zaku ve tfid¢€ jsou cileny na sport a hudbu, u nékterych
zaku se vSak neprojevily zadné mimoskolni aktivity. Podle Lenky ttida jako kolek-
tiv nefunguje, tfida je nesoudrzna a dochazi v ni k obCasnym roztrzkam,,piisobi ne-
kamaradsky”. Béhem Skolniho roku 2019/2020 doslo ve tiid€ k pozitivnim zménam.

Lenka kladné hodnoti spolupraci mezi zaky a ustavajici tendenci ke vzajemnému

Individualni vzdélavaci plan

Porucha pozornosti s hyperaktivitou
Pedagogicko-psychologicka poradna
Specifické poruchy uceni

O o
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o
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zalovani. S zaky zacala pracovat na jejich osobnostné-socialnim rozvoji prostied-
nictvim dopliyjicich vzdélavacich oborti (osobnostné-socialni vychova a drama-
ticka vychova), které pozitivné plisobi na mezilidské vztahy ve tfidé, zejména na
pratelstvi a vyznam vzajemné pomoci.

5.3.1 Vstup do vyzkumu a formulovani vyzkumné otazky
Motivaci Lenky pro vstup do projektu akéniho vyzkumu byla ptilezitost naucit
se pozorovat a diagnostikovat vlastni tfidu, pracovat s zaky pod odbornym vede-
nim, seznamit se s novymi vyukovymi strategiemi, propojit teorii s praxi ve skole
a v neposledni fadé vyuzit vyzkumné aktivity a spolupraci s tymem k priprave ke
statnim zavéreénym zkouskam v oboru Ugitelstvi pro 1. stupent ZS. Téma nespo-
lupracujiciho chovani zakt bylo pro Lenku aktuélni: ,, protoze jsem se stala tridni
ucitelkou velice nesourodé skupiny, ktera nebyla ochotna spolupracovat. Myslim
tim ve vztahu zZak — Zak. Tou hlavni motivaci bylo pochopit, pro¢ tiida neni schopna
spoluprdce. Neustdle jsem resila vykiikovani, potycky, at slovni ¢i télesné. Nemélo
smysl psat neustdale poznamky. Na ty byli Zaci zvykli z predchoziho rocniku. Proto
Jjsem akcni vyzkum brala jako moznost pomoci své tridé v lepsim a tolerantnéjsim
chovani k druhym. Hned na zacatku naseho vzdajemného vztahu jsme po spolecné
dohode zavedli pravidla tridy, nicméné se nedarilo eliminovat nekazen zakit (vykri-
kovani, nenaslouchani druhému, neochota pomdahat druhym). Z toho diivodu jsem
zavedla celorocni motivacni hru zamérenou na spolupraci v ramci tymu s aspektem
na respektu zavedenych pravidel. Prab¢h spoluprace s vyzkumnym tymem Lenka
vyhodnotila jako vyborny, podplrny v oblasti jejiho profesniho ristu: ,,méla jsem
moznost konzultovat problémy své tridy s odborniky i s kolegynémi, které resily
obdobné situace jako ja. Ziskala jsem oporu v tymu, a tim nabyla vétsi jistoty v roli
manazera tridy. Zjistila jsem, ze pozorovani je velice dobrou metodou pro diagnos-
tikovani tridy i jednotlivcii. K tomu jsem potiebovala zménit strategie ve vedeni
tridy, abych vitbec méla dostatecny cas a prostor pro pozorovani. Diky akcnimu
vyzkumu jsem mohla propojit teorii s praxi.”

Akéni vyzkum ve tiidé Lenky se fidil vyzkumnou otazkou: Jakymi vychov-
né-vzdélavacimi strategiemi lze podporit spolupracujici chovani zaki 4./5. roc-
niku?

5.3.2 Harmonogram vyzkumnych aktivit

Lenka, stejn¢ jako dalsi ucitelky—vyzkumnice, vstoupila do akéniho vyzku-
mu v Cervnu 2018. Jako naro¢na se pro Lenku ukazala 1. faze akéniho vyzku-
mu — identifikace problému. K pfesnému pojmenovani a zacileni na konkrétni typ
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nespolupracujiciho chovani bylo zapotiebi ziskat z praxe mnozstvi dat a informaci
o projevech zaku ve tfid€. Od fijna 2018 do tnora 2019, kdy zapocala 2. a soucasn¢
3. faze vyzkumu, Lenka sbirala situace s projevy nespolupracujiciho chovani zaki
prostfednictvim zucastnéného pozorovani, které pisemné zaznamenavala a nésled-
n¢ kodovala (inor-biezen 2019). Sbér dat byl ukoncen v Cervnu 2019 metodami
dotazniku Kvality $kolniho Zivota zaki 1. stupné ZS a sociometrie, které realizova-
ly a ziskana data nésledné analyzovaly pomocné védecké sily tymu Daniela Bran-
talova (autorka analyzy dotazniku Kvality $kolniho Zivota 4kt na 1. stupni ZS),
Petra Juroskova (autorka analyzy sociometrického Setfeni) a Olga Jaklova (autorka
analyzy pisemnych zaznamu ziskanych metodou zucastnéného pozorovani). Ob-
dobi od konce ¢ervna do zacatku zati 2019 bylo ze strany Lenky vénovano 3. fazi
vyzkumu, zejména interpretaci analyzovanych situaci, studiu odbornych zdroji ke
zjisténému problému a hledani vhodnych intervencnich strategii ve vztahu k sobé,
k zakovi a k vyuce, které sdilela se ¢leny tymu na setkani v zati 2019. Na podzim
2019 Lenka zahgjila fazi akce, ve které zacala aplikovat strategii kooperativniho
vyucovani. Volba této strategie byla podminéna dil¢imi informacemi ziskanymi
sbérem, analyzou a interpretaci dat a zkuSenostmi ze spoluprace s lektorkou Evou
Fichnovou v kontextu realizovaného naslechu a hospitace.

5.3.3 Analyza a interpretace zjisténych dat

Jaké informace ptinesly Lence o projevech nespolupracujiciho chovani zaka v jeji
tfidé metody zucastnéného pozorovani, dotazniku a sociometrie? Pti analyze a in-
terpretaci se tym opiral o popis tfidy, kde Lenka jako vyznamné znaky nespolupra-
cujiciho chovani svych zakd uvadi projevy nesoustfedénosti, nesamostatnosti pii
feSeni ukoll, nizké miry odpoveédnosti za ukoly, vyktikovani, hlu¢nosti, skakani
do teci, nenaslouchani si, hravosti a vybuchi vzteku. Své vyzkumné téma Lenka
pojmenovala jako nesoustiedénost — k uchopeni problému doslo az po analyze
zaznamu rusivych situaci. Vyzkumny tym hledal v realizovanych metodach shody
a podobnosti s vychozi charakteristikou tiidy.

Metodou zucastnéného pozorovani Lenka, ve sledovaném obdobi, zazname-
nala 9 situaci s projevy rusivého chovani, z nichz se 7 odehralo ve vyuce a 2 o pre-
stavkach. Zaznamenané situace se odehravaly v rozli¢nych vyucovacich hodinach,
muizeme tedy fici, Ze projevy nespolupracujicich zakt nejsou vazany na konkrét-
ni vyucovaci ptedmét. Pii analyze vyvstalo jako zajimavé hledisko Casové, které
ukazalo, ze k nezadoucimu chovani zakti dochazi mezi 3. -6. vyucovaci hodinou.
Zaznamenané situace nespolupracujiciho chovani z vyuky se nesly v duchu po-
ruSovani stanovenych pravidel tfidy, problémut se soustfedénim zakl pii spojené
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vyuce hudebni vychovy spolu s 5. roénikem, vykfikovani a baveni se ve vyucovaci
hoding, zmatku a diskuzi mezi zdky na zacatku vyucovaci hodiny, vzdjemného
fyzického ublizovani, nesoustfedénosti a vyrusovani. Nejvice se v zaznamech obje-
vuje problém se soustiredénosti, vyruSovanim a bavenim se Zakl béhem vyuky,
zejména v prechodovych ¢innostech. Lenka své emoce v téchto situacich pojmeno-
vava zejména jako zoufalost, podrazdéni, rozc€ileni, bezmoc. Pti kodovani se jako
nejpocetngjsi ukazaly situace s kddem C1 — tedy vyznamné situace, které umim
resit. Jednalo se o projevy vyruSovani, nepozornost zak a také fyzické ublizovani.
Kodem C2 — siln€ vyznamné situace, které neumim fesit, oznacila situaci vyruso-
vani, ktera vyustila v agresi a odmlouvani ucitelce ze strany zakyné: ,,zdci jsou ne-
soustiedent, neustdle se otdceji, Stebetaji, (...), Treti hodinu T. vybuchla. Nedarilo se
Ji vyresit priklad a chytla zachvat vzteku. Rozcilovala se a kricela i na spoluzaky”.
Kéd A2 (malo vyznamné, které neumim fesit) a Bl (stfedné vyznamné, které umim
fesit) pani ulitelka nepfifadila k zadné ze zaznamenanych situaci. Z hlediska do-
posud uzivanych strategii k usmérnéni nespolupracujiciho chovani zakt, zejména
vyruSovani, zafungovalo smluvené gesto zvednuti ruky, i kdyz muselo byt béhem
vyucovani nékolikrat opakovano. Lenka si proto kladla otazku, jestli je mozné zaky
né¢jakym zptsobem efektivnéji usmérnit. DalSimi strategiemi, které Lenka vyuziva,
jsou domluva, vysvétleni a zprosttedkovani nadhledu nad konfliktni situaci zak?.
Podle Lenky: ,,ze zii¢astnéného pozorovani lze vysledovat stdle tytéz Zdky. Cili se
mi potvrdilo, tak jako jsem uvadéla na zacatku vyzkumu, Ze situaci ve tridé naru-
Suji ¢tyri konkrétni Zaci. Dva z nich se podarilo intervencnimi metodami korigovat
a ziskat jejich spolupraci. Dalsi dva zaci se v mych zaznamech objevuji doposud
(jednim z téchto zakii je chlapec s diagnostikovanym ADHD. Druhym je chlapec R.,
ktery chce na sebe upoutat pozornost. Bohuzel jeho reakce nejsou adekvatni jeho
veku a spoluzaky to ve vétsiné pripadii irituje...)”

Samostatnou oblast tvofi situace spojené s konkrétnim chlapcem této tiidy, vyse
zminény R. Tento zak ¢asto vstupuje do konfliktu se tfidou. Lenka zédka R. popisuje
jako velmi chytrého, avSak s problémy v socidlnim zaclenéni: ,,puisobi pro ostatni
ponékud zvlastne, netypicky. Z niceho nic se zacne chovat jako zvirdtko, pripadné
se zacne svym zpiisobem usmivat nebo vydava rusivé zvuky. Ke svym spoluzakiim
se snazi byt velice kontaktni, coz se, ne vSem, libi . Lenka hleda cestu k zaclenéni
zaka do kolektivu a cestu k celkové soudrzné a stmelené ttide.

Od metody sociometrie, realizované v ¢ervnu 2018, bylo o¢ekavano, ze odhali
vztahy a vazby mezi zaky v této tfidé. Trida se v Setfeni ukazala jako velmi ne-
souroda — nebyl jednoznacné urcen oblibenec tfidy a objevily se v ni pouze tii
vzajemné sympatizujici vazby mezi zaky s Cisly 9 a 10, 10 a 11, 10 a 12. (Obr. €. 5)
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Sledovany vztah zak R. vs. tfida (zék €. 1, Obr. €. 6), se potvrdil jako problematicky,
jelikoz byl tento zak zvolen druhym nejméné oblibenym Zzdkem tiidniho kolektivu.
Soucasné si jej zadny ze spoluzakt nezvolil jako toho, se kterym by chtél sedéet v la-
vici ¢i travit volny ¢as. Lenka se k analyze vyjadtila takto: ,,data ze sociogramu jed-
noznacné potvrdila, Ze ve tridé panuji nesourodeé vztahy a nekteri Zaci jsou opravdu

z kolektivu vycleniovani. Tim se také vysvétlilo, proc je tézké vytvorit béhem vyuky

pracujici tymy pro skupinové prdce. Ve tridé je velice malo vzdajemnych vazeb. Po-
kud uz nékdo chce byt s nekym kamaradd a spolupracovat, dotycny zZdk nejevi o to-
hoto spoluzdaka zajem a chtel by byt s nekym jinym atd. U pozorovaného Zaka R. se

potvrdilo, Ze je ve tridé spise neoblibeny a spoluzdci s nim nechtéji spolupracovat.
Cili vysledky sociogramu jsou shodné se ziicastnénym pozorovanim”.

Obr. ¢. 5 Sympatie Obr. ¢&. 6 Sympatie +

Zdroj: Petra Juroskova Zdroj: Petra Juroskova

Dotaznik Kvality §kolniho Zivota Ziki 1. stupné ZS vnesl do nasledné interpre-
tace nové a necekané informace. Na zaklad¢ zpracovani relativnich Cetnosti a pri-
méra v jednotlivych kategoriich jsme zjistili, Ze obecna spokojenost zakl ve Skole
je reprezentovana hodnotou 69 %. Nejvyse volenymi polozkami (86 % zakl) jsou
tvrzeni: Jsem hrdy/hrda na to, zZe jsem zakem/Zakyni této Skoly, ...zaziji spoustu
zabavy. Primérné 74 % zakl nepocituje ve vztahu ke Skole zadny negativni vliv,
neciti se nestastné, osameéle ¢i neklidné, 86 % zakid nesouhlasi s tvrzenim ...necitim
se dobre. V oblasti socialni integrace se 93 % zakl domniva, ze se uc¢i vychazet
s ostatnimi a 86 % zaku je presvédceno, ze dobie vychazi s ostatnimi spoluzéaky.
Primérna hodnota ukazuje, ze se 66 % zaki piiklani k pozitivni roviné vnimani
vlastni socialni interakce ve vztahu ke spoluzaktiim. Ucitelku zaci vnimaji pozitivné,
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na coz poukazuje hodnota priméru 85 % souhlasnych tvrzeni. Zak R. v oblasti
obecné spokojenosti (ve Skole) volil nejcastéji hodnotu ,,spise souhlasim”. Pfesto-
ze z popisu tfidy Lenky vstupuje do konfliktu se spoluzaky, spiSe nesouhlasil ¢i
nesouhlasil s tvrzenimi, ze by se ve Skole citil osaméle, nestastné. Polozky ...jsem
neklidny, ...snadno se rozcilim, ...necitim se dobre v dotazniku zcela popird. Ve
vztahu zak R. vs. tfida, jsme ziskali tyto informace: zadk R. je pfesvédceny, Ze se
uci vychazet s ostatnimi a Ze jej ostatni berou takového, jaky opravdu je. ,,Spise
ano” zak R. odpoveédél na polozku ...dobre vychazim s ostatnimi spoluzdky. Také se
priklani k ndzoru, Ze ...jsou ostatni zdci velmi pratelsti. Vzhledem k t€émto pozitiv-
nim odpovédim se pak jako piekvapivé jevi ,,spiSe nesouhlasné” volby k polozkam
... jsem mezi zZaky oblibeny, ...maji ostatni o mné vysoké minéni. Odpovédi na tato
tvrzeni jsou rozporuplna, avSak mizeme pracovat s predpokladem, Ze si je zak R.
védom negativnich postoji spoluzakd vuci nému. Ve vztahu k uciteli zak R. ne-
projevuje zadné pochybnosti. U¢itelku vnima jako spravedlivou, kterda ma osobni
z&jem mu pomoci s praci, ktera mu nasloucha, pomaha mu k nejlepsimu prospéchu
a je ve vyucovani spravedliva. Dle Lenky: ,,z dotazniku Kvality vyvstava pomérné
Jasné rozpor, ktery zZak R. musi neustale resit. Je v podstaté kompromitovain se svou
predstavou o vztazich ve tiide a realitou. Zde se potvrdilo, jak moc by chtél byt
soucasti kolektivu a mit kamaradské vztahy s kymkoliv ve tride. Ovsem na druhou
stranu citi odstup svych spoluzakii. Tim opravdu dochdzi ve tride k vice, ¢i méné
zavaznym konfliktiim. Nicméné se s timto kolektivem da pracovat. Jsou ochotni
vyslechnout nazor druhych a formou diskuze dojit ke vzajemnému uspokojivemu
reseni konkrétnich situaci”.

Obdobi od cervna do zaii 2019 Lenka vénovala hledani vhodnych strategii ve
vztahu k sobé¢, k zadkovi a k vyuce, které sdilela se ¢leny tymu na setkani v zati 2019:
v zari 2019 jsem si zavedla terénni denik. V ném do dnesni doby zaznamendvam
fungovani, ¢i nefungovani strategie kooperativniho vyucovani, kterou jsem zacala
zavadet v rijnu 2019. V deniku zaznamendavam, o kterou vyucovact hodinu se jednd,
Jjaké je zadani prdace pro skupinu, jak skupina spolupracuje, ¢i nespolupracuje, jak
se mi hodina dari vést. Touto metodou pozorovani se mi dari identifikovat miru
efektivity strategie”.

Lenka vyhodnotila ke zvolenému problému nesoustiedénosti zakli za vhod-
nou strategii kooperativniho vyucovani, protoze podporuje pozitivni vzajemnou
zavislost, osobni odpovédnost jednotlivce, pracuje s interakci tvari v tvar, formuje
jak interpersonalni, tak skupinové dovednosti, pracuje s reflexi skupinovych ¢in-
nosti. Lenka se také zlcastnila uspotadaného workshopu s lektorkou Fichnovou
a v tijnu 2019 naslechu a reflexe hodiny zminéné lektory, ktera pracuje s principy
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kooperativniho vyucovani. Lenka hodnotila naslech za velmi inspirativni ve smys-
lu moznosti sledovat jiného ucitele z praxe pii praci. Lenka rovnéz vyuzila moznos-
ti hospitaci lektory v jeji tfid¢, na jejichz zaklade€ dosla k zavéru, ze: ,,pracovni hluk
ve tridé je zcela normalni. Do té doby jsem se tim docela trapila a tieba i zaviela
dvere své tridy, aby si ostatni kolegyné nemyslely, Ze svou tridu nezviadam. Také
Jjsem zjistila, Ze mohu zakiim zadat samostatnou cinnost a béhem této doby zkouset
ostatni zZaky, aniz bych je postavila pred tabuli a stresovala jsem je vystupovanim
pred celou tridou”.

Lenka zahagjila 4. fazi akce na konci zati 2019. Na otazku: jak konkrétné pro-
biha zavadéni zvolené strategie v praxi? Lenka odpovédéla: ,,zakiim davam vetsi
prostor pro samostatnost (po zadani uikolu dam prostor pro vypracovani, aniz bych
Jakymkoliv zpiisobem zasahovala do tviirciho procesu zaki). V konkrétni vyucovact
hodiné si zvolim 1 kompetencni cil a 1 oborovy cil (rozmélnéni cilit — méné je nekdy
vice). Deleguji na zdky vice odpovédnosti za své ukoly (napr. metoda kontroly —
zkontroluj dle vysledkii na tabuli, zkontroluj dle spravnych odpovédi, podepis se,
abych védeéla, ze jsi proved! kontrolu prave ty, zodpovidas za spravnost). Vyuzivam
otazky: Co potrebujes? Co se ti (ne)darilo? Rozumis zadani? Ja ti davam diveru.
Verim, ze to zvladnes. Budes to umét, jsi Sikovny. Usporadala jsem lavice do tvaru
hnizda (4 hnizda po 4 Zacich). Zménila jsem zasedaci poradek (kombinace Zakui
s riiznymi schopnostmi). Vytvorila jsem vhodnéjsi podminky pro vyuku — dostatecné
vetram, davam détem moznost odpocinku.”

Faze akce pro Lenku skon¢i na pfelomu tnora a bfezna — poté ji ceka faze refle-
xe a piipadna modifikace zmén. K oveéfovani funkcnosti zvolen¢ strategie Lenka
doposud vyuzila moznosti zucastnéného pozorovani, deniku vyzkumnika a refle-
xe mentora (f{jen a listopad 2019), dale zamysli znovu pouzit metody dotazniku
a sociometrického méteni a porovnat ziskané informace a data s daty z predeslych
Setfeni. Situaci zadka R. fesi v ramci psychologického problému, ktery je soucasti
statni zavére&né zkousky v oboru Ugitelstvi pro 1. stupei ZS na PdF OU.

5.4 Pripad Pavly a jejich tridy

Pavla (41 let) vystudovala Obchodni akademii a Ekonomickou fakultu VSB — TU
Ostrava, svou profesni drahu zapocala jako ufednice na ufad¢ jednoho z ostrav-
skych méstskych obvodi. V roce 2015 toto pracovisté opustila. Odchod z této pozi-
ce byl pro ni radikélnim rozhodnutim, motivovanym nespokojenosti s persondlnimi
zménami ve vedeni. Pfed ndstupem na své soucasné pracovisté, kterym je sidlist-
ni zakladni Skola v Moravskoslezském kraji (2017), kratce ptsobila na Biskupstvi
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Ostravsko-opavském jako pastoraéni pracovnik a u Armady Ceské republiky jako
administrativni vypomoc na persondlnim oddéleni. Silnou motivaci pro zahajeni
studia ucitelstvi byla zkuSenost s roli suplujiciho ucitele na skole v pfirode: ,,uci-
telska profese mé fascinovala odmalicka — vyristala jsem v ucitelské rodiné — 4
generace ucitelil, de facto jsem po ni touzila od détstvi. Libila se mi prace s détmi
a také v této praci vidim smysl a vysledky”. Vysokoskolské studium oboru Ucitel-
stvi 1. stupné ZS Pavla zah4jila v roce 2016. Svou odbornost dale rozsifuje kurzy
DVPP — seminate CSI Mezindrodni Setieni TIMMS a PIRLS, $koleni spole¢nosti
Tvofiva Skola Prvouka cinnostné v 1. rocniku, Geometrie cinnostné v 1.-3. rocniku,
NIDV — Bud’ ucitel zacne zviladat konflikty, nebo konflikty zacnou ovladat jeho!

Skola s rozsitenou vyukou cizich jazyki (anglicky — od 1. téidy, némecky, rusky),
v niz Pavla ptisobi, ma kapacitu 600 zakt. Zaci maji prileZitost prostiednictvim $ko-
ly ziskat zkousky Cambridge. Vedle pedagogickych pracovnikt zde plsobi Skolni
psycholog, §kolni specialni pedagog a §kolni socialni pedagog. Skola taktéZ nabizi
logopedickou péci a Sirokou Skalu zajmovych ¢innosti pro zaky. Soucasti skoly jsou
Skolni druzina, Skolni jidelna a matetska skola.

Pavle, v pribéhu dvouleté ucasti na akénim vyzkumu, byla ve skolnim roce
2019/2020 pridélena nova tfida — 1. rocnik. Pivodni harmonogram vyzkumnych
aktivit byl z téchto diivodt pozménén. V uvedeném piipadu Pavly a jejich tfid uva-
dime prub¢h akéniho vyzkumu 3. ro¢niku ve Skolnim roce 2018/2019 a doposud
probihajiciho akéniho vyzkumu v 1. ro¢niku — ve Skolnim roce 2019/2020.

5.4.1 Pripad tridy 3. C

Pozorovanou tiidou, s niz Pavla vstupovala do akéniho vyzkumu, byl 3. ro¢nik. Vek
déti v této tfidé se pohybuje od 8 do 10 let. Ttidu navstévuje 13 déti, 5 divek a 8
chlapct. Podle Pavly je tfida velmi riznoroda v oblasti socidlni a kognitivni. Odlis-
nosti se objevuji i v oblasti zajml a pracovni moralky zakt. Slozeni tfidy se béhem
dvou let, kdy je Pavla jejich tfidni ucitelkou, proménilo. Ttida ma dva zaky vzdeé-
lavajici se podle IVP, jeden zak vykazuje znamky nadani, jako socialn¢€ znevyhod-
néni jsou uvedeni dva zaci, ktei'i soucasn¢ vykazuji znaky skolni netspésnosti. Ko-
munikace s rodinou téchto zakd neni funkéni: ,,déti casto nemaji ukoly ¢i potiebné
pomiicky a jeden chlapec je izolovan od nékterych cinnosti tridy — napr. plavecky
vyevik, vylety, exkurze malokdy absolvuje”. Slozeni ttidy se proménovalo i v pri-
behu vyzkumného Setfeni. Od listopadu 2011 do kolektivu vstoupily dvé zakyné,
z nichz je jedna romského etnika, na pocatku nového roku 2019 pak odesel jeden
zak a do kolektivu ptibyla asistentka pedagoga. Podle Pavly déti pracuji ,,vétSinou”
v souladu s pokyny ucitele. Dobrovolnych aktivit se Gi¢astni pouze cca polovina
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deti. Déti si rady hraji, sportuji, tanci. Jako kolektiv vSak nedrzi pospolu, Casto
jsou mezi nimi roztrzky, pfevazné v chlapecké ¢asti ttidy ,,minimalné 2x do mésice
zavadim tzv. tridnické hodiny k eliminaci negativnich pomeérii. Kromé nevyhovujici
pracovni moralky a u nekterych déti i nevyhovujici komunikace s rodinou ditéte
shledavam jako dalsi problém Spatné vazby mezi detmi (chlapci) — posmivani se,
provokace, drzé chovani ke spoluzakiim i k ucitelum, ignorace nastavenych pra-
videl, s tim spojené casté ,,zZalovani* a svalovani viny na druhé. I s prihlédnutim
k temto ,,nedostatkium’ mam ke tride pozitivni vztah, zalezi mi na kazdem jedinci
a zminované nedostatky mé trapi a nuti vymyslet riizné alternativy pro bezprobleé-
move souziti celého kolektivu, potazmo i ,,vizitce* celkové tridy”.

5.4.2 Vstup do vyzkumu a formulovani vyzkumné otazky

V ¢Cervnu 2018 vstupovala Pavla do akéniho vyzkumu s motivaci chopit se zaji-
mavé vyzvy a participovat na projektu, se kterym dosud neméla zkusenosti. Od
spoluprace s tymem akcéniho vyzkumu, jehoz soucasti jsou i akademicti pracovnici,
ocekava obohaceni v oblasti novych zkusenosti a pfistupu k novym informacim.
Z praktického hlediska vidi v akénim vyzkumu moznost piipravit si portfolio me-
tod sbéru dat pro vlastni absolventskou praci. V neposledni fad¢ vidi pfilezitost ke
sdileni zkuSenosti a inspiraci k ucitelské profesi s dalsimi zainteresovanymi peda-
gogy. Pavla se ve svych vyzkumnych aktivitach, stejné jako jeji kolegyné, zamétila
v hlavni vyzkumné otdzce na hledani vychovné-vzdélavacich strategii podporuji-
cich spolupracujici chovani zakt, doslovné tedy: Jakymi vychovné-vzdélavacimi
strategiemi lze podporit spolupracujici chovani zaku 3. / 1. ro¢niku?

5.4.3 Harmonogram vyzkumnych aktivit ve $kolnim roce 2018/2019

Ve skolnim roce 2018/2019 zapocaly faze reflexe a identifikace problému, sbéru,
analyzy a interpretace dat. Informace ziskané metodami sbéru dat byly priubézné
analyzovany a interpretovany. Na zaklad¢ dil¢ich interpretaci pak byly zavadény
dalsi metody sbéru dat, které potvrzovaly ¢i zpiesiovaly doposud ziskané informa-
ce o sledované tfidé. Cilem tohoto postupu bylo identifikovat/detekovat konkrétni
typ nespolupracujiciho chovani zékii/zdka ve tiid€. Ve 3. ro¢niku tfidy dochéazelo
od fijna 2018 do ¢ervna 2019 ke sbéru dat a informaci. V tomto obdobi byly vy-
uzity metody zucastnéného pozorovani a sociometrie (bfezen 2019). Ke kodovani
ziskanych dat Pavla pfistoupila v tinoru 2019. Na zminénych fazich se aktivné po-
dilely pomocné védecké sily Daniela Brantalova (Dotaznik kvality Skolniho zivota
zakt 1. stupn& ZS) a Petra Juroskova (sociometrie), v jejichZ rezii byla i nasledna
analyza ziskanych dat a informaci. Obdobi kvéten 2019—zati 2019 vénovala Pavla
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vzdélavani (workshop Podpora spoluprace ve skolni tridé), studiu odbornych zdro-
ju a hledani vychovné vzdélavacich strategii k podpote spolupracujiciho chovani
svych zaki. Detekovanym problémem, na ktery Pavla zaméfila své strategie, se
stala drzost, nalezici do kategorie nespolupracujiciho rusivého chovani zaki.

5.4.4 Analyza a interpretace dat

Metodou zucastnéného pozorovani bylo Pavlou ziskano a néasledné vzorcem pro
zaznam situaci nespolupracujiciho chovani zakt R. Dreikurse pisemné zazname-
nano 26 situaci. Z celkového poctu zaznamenanych situaci se pouze 3 odehraly
béhem prestavek ¢i po vyucovani. Pavla: ,,k pozorovani tiidy jsem si nevyhrazovala
zadny specialni cas, zaznamendvala jsem situace v okamziku, kdy nastaly. Prova-
déla jsem tyto zaznamy prostiednictvim poznamek behem vyuky bezprostiedné po
situaci, kdy nastala, po skonceni vyucovani jsem v dany den provedla dilci analyzu
problému a zjistené udaje zanesla do zdaznamové tabulky. V prvotni fazi jsem za-
znamenavala vSechny situace, po case jsem se zamérovala pouze na ty, které jsou
pro tridu nejtypictéjsi a pro muyj vyzkum nejvyznamnéjsi.” Zaznamy z vyucovacich
hodin jsou z riiznych vyucovacich predmétt. U deviti zadznamt neni ucitelkou za-
znamenano, o jaky vyucovaci pfedmét se jednalo. Z hlediska Casu je vyskyt situaci
nespolupracujiciho chovani rizny a probiha béhem celého vyucovaciho dne. Zazna-
menané situace nespolupracujiciho chovani z vyuky se tykaji poruseni stanovenych
pravidel tridy a Skolniho fadu, neuposlechnuti pokynu, drzosti, nepfipravenosti na
vyuku, predvadeéni se, hry s pfedméty, ublizovani spoluzakiim, upoutavani pozor-
nosti, nepozornosti, urazeni se, opousténi ttidy b¢hem vyuky a zalovani. Emoce
a pocity ucitele, které situace nespolupracujiciho chovani provazely, Pavla popsala
jako nastvanost, otravenost, bezradnost, rozzlobenost, pocit vytoceni, beznad¢je,
pocit zlosti, nepochopeni, rozhoiceni, klidu, pocit vzteku, Sokovanosti, rozladénos-
ti, zoufalosti, vyCerpanosti. Objevily se také situace, kdy pani ucitelka pocitovala
klid, avsak to se objevilo jen vyjimec¢né, konkrétné u dvou situaci, v nichz reakce
zéka byly v souladu s jejim o¢ekavanim. Po prid€leni kodt Al — C2 na Skale malo
vyznamné situace, které umim fesit, az po silné¢ vyznamné situace, které neumim
fesit, bylo Pavlou zjisténo, Ze nejpocetnéji zastoupené jsou situace Bl — celkem 13
situaci (sttedné vyznamné situace, které¢ umim fesit) a C2 — celkem 6 situaci (siln¢
vyznamné situace, které neumim fesit). Nejméné zastoupenou kategorii byl kod
Al — celkem 3 situace (malo vyznamné situace, které umim fesit). DalSim rysem
zaznamenanych situaci je, ze se, az na dva ptipady, tykaji jednotlivci. Pavla s détmi
ve vyucovani nejcastéji fesi jejich nepiipravenost pomutcek na danou hodinu, nepo-
zornost ¢i porusovani sjednanych pravidel. Vyznamné zastoupenymi jsou situace
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spojené s nepozornosti déti, tzv. toulanim mysli, nezvladanim pracovniho tempa
provadénych ucebnich ukoll ¢i celkovou neptipravenosti na vyuku (absence fixu,
nepfipraveny sesit, psaci potieby aj.). Z blizsi analyzy silné vyznamnych situaci
je patrné, ze hlavnimi aktéry jsou chlapci, z kategorie C1 (2 situace) a C2 (6 situ-
aci) vyplynulo, Ze v 6 situacich se objevuje jeden a tentyz zak K., u né&jz se, podle
Pavly, vyrazné projevuje sledované nespolupracujici chovani — drzost. Pavla: ,,(..)
V zasade mé jednotliva zjisteni neprekvapila. Zaroven se mi potvrdilo, Ze nejcastéj-
Sim nesvarem tridy je nizkda pracovni moralka zrcadlici nepripravenost do hodiny,
nepozornost ve vyucovani a neposlouchani pokynu pedagogii. (...) Dalsi a mnohem
zavaznejsi nedostatek spolupracujiciho chovani je nerespektovani tridnich pravi-
del, (...). Mezi nejcastéjsi odchylky od spolupracujiciho jedndni se radi nejen jiz
zminénd nepripravenost a nepozornost, ale také vykrikovani, nerespektovini po-
kynit ucitele, nedostatek sebereflexe projevujici se urazenim se (pri vytce ze strany
pedagoga), prip. odmlouvdanim hranicicim s drzosti. Tyto zminéné ,,nedokonalosti”
Jsou typické pouze pro jedince, nikoli pro kolektiv. Hlavni ulohu sehrava jeden Zdk,
zbytek zainteresovanych deti spise vidi ve svém spoluzakovi vzor, kterému se chteji
priblizit, aby si ziskaly patricny respekt u ostatnich déti a spoluzakovo kamaradstvi.
(..) Hlavni pFiciny jeho chovani spatiuji v jeho ditvére v sebe sama (...) a ve snaze
upoutat pozornost a dostat se tzv. ,,na vysluni” bez ohledu na to, zda ma byt jeho
prvenstvi v kladném, ¢i zaporném smyslu. (...) Proto jako uspésnou strategii k re-
Seni vaimam individualni pristup k Zakovi, jeho povzbuzovani a ujistovani v jeho
lidskou hodnotu a také diislednost pri korekci jeho chovani a zejména zachovani
trpélivosti a klidu pri Feseni konfliktnich situaci. (..).”

Pavla v popisu tidy uvedla, Ze tfida nedrzi pospolu a ze v chlapské ¢asti ttidy
dochazi k castym roztrzkam. Pani ucitelka si tedy zazadala o provedeni sociome-
trického Setieni tiidniho kolektivu. Tohoto Setfeni se nezucastnila jedna zakyné,
ktera v dany den nebyla piitomna ve skole. Praveé tuto zakyni N. (na obr. ¢. 7, €. 13)
zvolilo 8 déti, tedy vétSina, jako tu, se kterou by nikdy nechtéli sedé¢t, se kterou by
nechtéli travit volny ¢as. DalSimi ne pfilis oblibenymi zaky jsou 2 chlapci (na obr.
¢. 7, €. 7 a 2). Naopak u pozitivnich sympatii jde vidét ,,riiznorodost” ttidy. Pouze
jeden zak (v grafech €. 1) byl zvolen vickrat, ptesné ttikrat. Pfedpoklad Pavly ohled-
né $patnych vazeb mezi chlapci se ze sociometrického Setfeni nepotvrdil. Nejméné
oblibenou se stala divka N. Druhym nejméné oblibenym chlapcem s polovinou hla-
st je jiz zminovany inkludovany chlapec.
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Obr. ¢. 7 Sympatie Obr. ¢. 8 Sympatie +

Zdroj: Petra JuroSkova Zdroj: Petra Juroskova

Pavla: ,,(..) Jako nejméné oblibeny c¢len kolektivu se v grafech zobrazila jedna Zdaky-
né. Z meho pohledu jde o velmi milé, viidné, laskavé devce. Jeji ,,prvenstvi” v tomto
vyzkumu zapricinila situace, kterd vyvstala nékolik dni pred Setfenim. Divka, ac
Jje bezkonfliktni tvor, piisobi na prvni pohled neupravenym dojmem — miva casto
neumyté vilasy, trpi kozni vyrazkou a do skoly chodi oblékana velmi proste. Jak
Jjsem posléze zjistila, jedna z jejich spoluzacek udélala jedenkrat ,,stitivy” posunek,
kterého se chytla vetsina tridy (zejména dominantni jedinci chlapeckého osazen-
stva) a divka byla vystavena nékolik dni neustdalym narazkam a de facto byla v roli
outsidera. Ja jsem si bohuzel niceho nevsimla, nebot se chovala standardné (mila,
ticha divka, sedici v ustrani). Posléze mé kontaktovala kolegyné, ktera si vsimla, ze
divka hazi do schranky ditvéry vzkaz (v ném divka Zadala, aby ji spoluzaci prestali
napadat). Bezodkladné jsem danou situaci resila. K reSeni jsem prizvala zdastupce
Feditele (v té dobé zastaval funkci metodika prevence socialné-patologickych jevi),
a spolecné jsme zahdjili ve tridé intervenci. VSechny zucastnéné déti se k chovani
priznaly, jejich nevhodné chovani jsem resila i s jejich rodici, a pro zabranéni reci-
divé dostaly vychovnad opatieni (napomenuti tridniho ucitele). Nakonec se vSichni
holcicce verejne omluvili a slibili, Ze se toto chovani jiz nebude opakovat. Divenka
Jejich omluvu prijala. Do konce Skolniho roku jsem o prestavkach prihlizela, zda
byla intervence prinosnd. Jsem presvédcena o tom, ze kdyby k oné nestastné situaci
nedoslo, sociometrické Setreni by vykdzalo zcela odlisné vysledky. Mezi dalsimi
dvema méné oblibenymi jedinci je chlapec, u néhoz jsem zaznamenala také situace
vykazujici nespolupracujici chovani. Jde o chlapce, ktery nesnese kritiku, ani las-
kovani, na coz reaguje neprimerené a velmi casto své dojmy chodi Zalovat. Proto
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mé jeho oznaceni v méne oblibenych zacich neprekvapuje. Dalsim méné oblibenym
chlapcem je inkludovany romsky Zak. Jedna se o prospéchové velmi slabého Zdka.
Vzhledem k tomu, Ze jde o dité opakujici rocnik, vyhledava casto o prestavkach své
kamarady z vyssich rocniku, tedy se nevedomé izoluje od svého soucasného kolek-
tivu. Navic ma zlozvyk v neustalém olizovani prstii a kousani nehtu, deti si toho
v§imaji, a proto ho napr. nechtéji drzet za ruku pri hrach. Jinak s nim problémy
nejsou, je mily, nekonfliktni a ke spoluzakiim se chova korektné. U Zdka, ktery se
v ramci metody pozorovani jevil jako nejvice problemovy (zak K.), nevysly zadné
negativni vysledky. Naopak je ziejmé, ze je mezi spoluzaky oblibeny a deti s nim
v kolektivu nemaji vyrazné problémy. Tato skutecnost mé neprekvapila. Prestoze
ma chlapec obcasné kazenské i vyukové problémy, jde videt, zZe se se spoluzaky
snasi, o prestavkach si hraji a v kolektivu ma své misto jiste.”

Poslednim realizovanym 3etfenim ve téid& Pavly byl dotaznik Skolniho Zivota
Zaki 1. st. ZS, jehoz cilem bylo zjistit vztah déti ke $kole, k udeni, ke kolektivu tiidy
a v neposledni fadé k ugiteli. Seteni, formou individualnich rozhovort, se v &ervnu
2019 zucastnilo 11 déti. Ke kategorii obecné spokojenosti zaki ke skole jako institu-
ci a socialnimu spolec¢enstvi, nesouci se v duchu pozitivniho prozivani, se souhlasné
vyjadftilo 78 % zaki. Vysoce cenénymi vyroky se staly: ...zaZiji spoustu zabavy (82
%) a ...mé to bavi (63 %). Zajimavé vysledky se ukazaly v kategorii negativnich vli-
v, postihujici potencidlni zdroje negativnich pociti a emoci u Skolakt. Souhlasné
se k vyroku jsem neklidny/a vyjadtilo 45 % zaki a ve vysi 27 % se umistily vyroky
..snadno se rozcilim a ...se necitim dobre. V oblasti socialni integrace, zamétené na
vniméni Skoly jako mista setkdvani kamarada, spoluzak a uciteld, se zaci z 64 %
nesouhlasné ptihlasili k vyroku ...jsem mezi zaky oblibeny/a. Zbyvajici vyroky se
v této kategorii (67 %) nesly v duchu pozitivniho vnimani, napt. ...dobre vychdzim
s ostatnimi spoluzaky (72 %), ...se na mé mohou ostatni spolehnout (81 %), ...jsou
ostatni zdaci velmi pratelsti (81 %). V oblasti prozivani vyuky jako prostoru uceni
spojené¢ho se zdbavou a dobrodruzstvim se objevily nesouhlasné odpoveédi zakt
s vyroky je uceni zabavou (72 %) a ...mé bavi vyucovani (45 %). Na druhé strané se
v této kategorii také objevily souhlasné odpovédi s vyroky ...mé tési prace, kterou
delam (90 %) a ...délame zajimavé ukoly (81 %). Odpoveédi zaku v této kategorii
jsou rozporuplné. Pavla si ziskané informace interpretuje takto: ,,vysledky dotazni-
kového setreni me velmi prekvapily, a to v pozitivnim slova smyslu. Déti, ackoli je
globalné vnimam kladné, na mé presto od pocatku puisobi netecné, nekdy i znudené,
Je velky problém je zaujmout a vymyslet aktivitu, kterd by vsechny bavila. Domni-
vala jsem se, Ze varianty ,,tési mé prace, kterou délam”, ,,delame zajimave ukoly”
nebo ,,zaziji spoustu zabavy” budou procentudlné nize, nez je vysledna skutecnost.
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Vyroky ,,jsem neklidny” nebo ,,necitim se dobre” — jsou zastoupeny v nizsich pro-
centech, ackoliv tak jako tak zvoleny byly. Nejsem tim prekvapena, miize se jednat
o0 konkrétni situaci, ktera v ditéti zanechala Spatny dojem (malo ¢asu na vyhotoveni
tkolu, nizsi sebediivéra, narocnéjsi zadani ukoliy). Vysoky vyskyt vyroku, ze se dité
neciti jako oblibené, si vysvetluji tim, Ze ve tride existuje pouze nékolik skupin (dvo-
Jice, trojice) kamaradui, kteri se navzajem preferuji. Ostatni deti nemaji ve vztahu
k détem, které do dilcich skupin patri, preference, prip. je skupina sama nevyhle-
dava, jinymi slovy se tyto deti bavi se v§emi ostatnimi spoluzaky. Proto si myslim,
ze nesoudily podle jejich pozice v celém kolektivu, ale pouze ve vztahu ke skupiné,
Jejiz soucast netvori. Ackoli se deéti sdruzuji, nemyslim si, Ze by ve tride byl jedinec,
kterého by kolektiv neprijal, ba dokonce odmital”.

Posledni zkoumanou kategorii dotaznikl byl vztah zaku k uciteli. 68 % zaka se
k posuzovanym vyrokiim vyjadfilo souhlasné v plné mife, spiSe souhlasné 18 %.
U vyroku .. je ke mné uéitel ve vyucovani spravedlivy se 36 % vyjadfilo nesouhlas-
né. Vratime-li se k predpokladu Pavly o nefungujicich vztazich mezi zaky, nelze
ziskanymi daty tento predpoklad potvrdit. Z vysledkl z dotazniku vyplyva, ze zaci
se v kolektivu spoluzak citi dobie a vysoce si hodnoti zabavy, kterou ve Skole zazi-
vaji. Otazkou je, zda jsou predstavy déti v souladu s ocekavanim ucitele. Vzhledem
k problematickému chovani zaka K., ktery se Casto objevoval v pisemnych zazna-
mech ze ziCastnéného pozorovani Pavly, tym zajimalo, k jakym vyrokim se prikla-
nél v tomto dotazniku. Zak K. se citi ve §kole spokojeny, stejné jako jeho spoluzaci
se priklanél k vyrokim, kde skolu vnima jako prostor, kde zazije spoustu zabavy
a kde jej to bavi. V kategorii negativnich vlivil spiSe souhlasi s vyrokem ...jsem
neklidny a ...se necitim dobre, souhlasi s vyrokem ...se snadno rozcilim. V oblasti
socialni integrace ,,spiSe nesouhlasi”, Ze by byl mezi zaky oblibeny. Uceni pro négj
neni zabavou a nebavi jej a v kategorii uspésnosti se vyjadrfil ,,spiSe nesouhlasné”
k vyroku ...si umi poradit s ukoly. UCitelku vnima pozitivné, jedinou negativni od-
poved’ zvolil u vyroku ...je ke mné ucitel ve vyucovani spravedlivy.

Pavla: ,,tuto zpétnou vazbu jsem prijala s pokorou, prestoze odpovedi déti jsou
rozporuplné. Myslim si, Ze déti odpovidaly podle momentdlnich myslenkovych po-
chodii. Otazky dotazniku nejsou snadné a je mozné, ze néektereé si deti Spatné vylozZi-
ly, proto mohou i vykazovat procenta koeficientu ,,I1zi”. Dotaznikové Setieni probi-
halo v ramci celého vyucovaciho dne. Néekteré deti byly dotazovany az v pozdeéjsich
hodinach, je mozné protichiidné odpovédi prisoudit i unavé nebo nesoustredeni.
Na druhou stranu s celkovymi vysledky (i s negativnimi — v otdzce spravedlnosti)
souhlasim, nevylucuji, ze mohu i takto na deti pusobit. Kazdé dité ma jiné predpo-
klady, je vybaveno riznymi dovednostmi, inteligenci, emocni vyzralosti. Je zcela
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pFirozené, ze se v hodinach (zejména pri prezkusovani) nemusi citit vzdy prijemné
a dosazené hodnoceni vnimat jako spravné. U Zdaka, s nimz jsem resila mnoho situ-
act, mé jeho odpovédi neprekvapily. Vyroky, kde uvadi ,,snadno se rozcilim”, ,,citim
se neklidny”, ,,neumim si poradit s ukoly”, zcela odpovidaji realité.”

V kvétnu 2019 Pavla zapocala se studiem odborné literatury za ucelem nale-
zeni podpurnych nastroji eliminujicich nespolupracujici chovani zakt. Doposud
v problémovych situacich vyuzivala tyto strategie: zachovani klidu, rozhovor z o¢i
do o¢i, asertivni jednani (dlouhohrajici deska), vybidnuti zédka k vlastnimu navrhu
fesSeni situace, ziskani pomoci od nejlepsiho kamarada zaka a represivni opatieni:
ukoly navic, opakovani pravidel tfidy s dirazem na respektovani druhych. K ru-
kam se ji dostala kniha Od vzdélavaciho programu k vyucovaci hodiné autort M.
Pasche, T. G. Gardnera a G. M. Langerové (1998), v niz nalezla Teorii rusivého
chovani R. Dreikurse a pokusila se o pfifazeni projevi nespolupracujiciho chovani
svych zaki ke konkrétnim ,,cilim” (pfi¢inam) této teorie a vyhledala doporucené
strategie. V této 3. fazi akéniho vyzkumu — analyza a interpretace dat a informaci
vyhodnotila, Ze sledované projevy u zakt spadaji do kategorie upoutavani pozor-
nosti a boj 0 moc. U chovani zéka, jehoz cilem je upoutavani pozornosti, autofi
zminéné publikace doporucuji: 1. nepfemlouvat zéka, 2. oznacit chovani, abychom
zjistili zakladni vzorec, 3. stanovit zptisob, jak zakovi vénovat pozornost, 4. podpo-
tit kladné chovani, 5. poskytnout nahodné zpevnujici momenty. U chovani, jehoz
cilem je boj 0 moc, autofi navrhuji: 1. nevyhrocovat konflikt, 2. ponechat zakovi ur-
¢itou svobodu rozhodovanti, 3. ucit zaka, jak spravné usilovat o ziskani autority a jak
s ni konstruktivné nakladat, 4. poskytnout zakovi smysluplnym zptsobem prostor
k aktivité. Prestoze nebyly navrhované postupy prace s nevyhovujicim chovanim
zéka ve tfide realizovany, Pavla ziskala material pro budouci praci.

5.4.5 Ptipad tfidy 1. B

Jak uz bylo predeslano, v zari skolniho roku 2019/2020 byla Pavle pfid¢lena nova
tfida. V tomto prvnim ro¢niku se nachazi 21 déti (12 divek, 9 chlapcti) ve vékovém
rozmezi 6—8 let. Béhem prvnich tydnt souziti déti ve tfidé nebyly Pavlou pozoro-
vany zadné zasadni rozdily v chovani, v pracovni moralce ani intelektovych schop-
nostech. Ttida je slozena z déti, z nichz je drtiva vétSina zrala pro $kolni dochazku:
.,V hodindch jsou soustiedené, ochotné plni mnou zaddavané ulohy, dokazi adekvatné
reagovat na vzniklé problémy”. Ve ttidé se nachazi zak, u n¢jz matka uvadi poruchu
autistického spektra — zprava z vysetieni z SPC doposud nebyla Pavle piedlozena.
Ttidu dale navstévuji 2 divky jiné narodnosti, vietnamské a mongolské a 2 romsti
chlapci. Ob¢ asijské divky, prestoze v rodinném prostiedi mluvi rodnou feci, rozu-
mi ceskému jazyku. Zminéni romsti chlapci pochazeji ze socialné znevyhodnéného
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prostiedi. U jednoho jsou patrné slabsi skolni dovednosti, obvykle 1 den v tydnu
absentuje a nasledné miva potize v navazani na probrané ucivo. Pavla: ,,dalo by
se Fici, Ze déti si na Skolu jiz zvykly. Zadné z nich nemd problém s odloucenim od
rodiny. Zpocatku se déti v prithéhu dopoledne casto ptaly, kdy pijdou domii, nyni
v Fijnu se tento dotaz objevuje spise ojedinéle. Veétsina déti je pro Skolu zapalend,
domaci ukoly délaji az na obcasné vyjimky vsechny”. Pavle se ve zminéné tfidé uci
velmi dobfte, déti povazuje za milé, ,,0 prestavkach mé vyhledavaji a sdéluji mi, co
provadeji s rodici a kamarady mimo Skolu. Nekteré se obcas chodi pouze pomaczlit,
touzi po fyzickem kontaktu s ohledem na jejich odlouceni od maminky.” Na konci
fijna tfidu opustila jedna divka z diivodu zmény bydlisté rodiny.

Pavla ve tfidé od poloviny zafi realizovala sbér dat prostfednictvim zuc¢astné-
ného pozorovani. Zaznamenavala nejcastéji vyskytujici se situace ve 14dennich
cyklech. Zminény postup zvolila z divodu, Ze se jedna o novy kolektiv: ,,ktery se
poznadva, deéti se aklimatizuji na nové prostiedi, zvykaji si na novy rezim a jsou na
né kladeny nové pozadavky. Podle prijatého kodovani — zarazeni typu situaci do
Jedné z Sesti skupin AI-C2 jsem dospéla k nazoru, ze ve vétsiné pripadii se jedna
o situace, které se mi podarilo vyresit (a to svépomoci, prip. se zapojenim rodiny
ditete nebo i ostatnich clenii kolektivu). V pripade skupiny Al — situace méné zavaz-
ne, které zvladam resit, slo zejména o pripady nesoustredénosti, nepozornosti nebo
hrani si ve vyucovani. Vzhledem k tomu, Ze se jednda o deéti, které si stdale zvykaji na
svou novou roli Zdka, je zcela prirozené, ze k témto udalostem dochazi. Tyto , ne-
dokonalosti* se mi podarilo korigovat slovni domluvou, prip. opakovanim skolnich
pravidel. Situace vyznamnéjsiho rozméru — Bl — byly zastoupeny vétsinou situace-
mi neuposlechnuti pokynu ucitele, vykrikovani nebo urdzeni se (zpravidla v situa-
ci, kdy ucitel vyvola nebo uprednostni jiné dité) — i zde jsem si poradila aplikact
tridnich pravidel nebo strategii tzv. ,,nahodného vybéru* — losovanim. V pripadé
situact hodné vyznamnych — CI — se objevily napr. lhani, fyzicke utoky, nepriprave-
nost, neuposlechnuti pokynii ucitele, absence domdci pripravy”. Vzhledem k tomu,
Ze usiluji o to, aby deéti i nadale pracovaly v nastaveném rezimu a podavaly stavajici
vykony, rozhodla jsem se ve svéem vyzkumu zamérit své strategie nejen na née, ale
predevsim na sebe, a to v oblasti komunikace s zZaky (Zak je schopen se s dotazem
obracet nejen na ucitele, ale také na svého spoluzaka) a vyuzitim inovativnich vyu-
kovych metod (zprvu prace ve dvojici ¢i mensich skupinkach, pozdéji i kooperativni
vyucovani, vyuka podle daltonského planu, projektova vyuka) s cilem k vétsi samo-
statnosti a zodpovédnosti Zakii”.

Pavla, v kontextu hledani strategii ve vztahu k sob¢, vyuzila moznosti nasle-
chu a hospitace lektorky Evy Fichnové. Z reflexe naslechu hodiny na kmenovém
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pracovisti lektorky Pavla uvadi, ze zaci i ucitelka béhem vyuky ptisobili velmi
uvolnéné, Ze je evidentni ucta déti k ucitelce, ze déti pracuji bez sebemensiho proje-
vu protestu. Pavla negativné hodnotila pracovni hluk a vyktikovani, které ji misty
pripadalo jako vyruSovani, avsak zaroven podotyka, Ze je to otdzkou osobniho na-
staveni ucitele.

5.5 Pripad Jany a jejich tiid

Jana ma 29 let. Vystudovala obor Socialni patologie a prevence a na ni navazujici
obor Socialni pedagogika. Nyni si rozsituje pedagogické kompetence studiem Uci-
telstvi pro 1. stupefi ZS (od roku 2016) a pracuje tieti rok jako ucitelka na 1. stup-
ni ZS. Diky studiu socialni pedagogiky ziskala zkusenost také jako vychovatelka
a asistentka pedagoga, také v praci s détmi ze socialné znevyhodiujiciho prostiedi.
Pfesto, Ze nema v tomto oboru dost zkusSenosti ani ukonc¢ené vzdélani, jeji pred-
chozi profesni zaméteni dava dost kompetenci k feseni otazky nespolupracujiciho
chovani zaki ve tfidé. Sama uvadi, Zze vzdy méla zajem o ucitelstvi, ale méla ze
studia strach a proto studovala jiné, pfibuzné obory, dostala se k ucitelstvi ,, oklikou*
pres jiné obory. Pro rozsiteni svych kompetenci absolvovala (vzhledem k pfedmétu
vyzkumu) seminat Co (ne) funguje na zaky — jak zvladat obtizné situace ve vyuce,
aby ziskané postupy aplikovala ve své praxi a provétila jejich ti¢innost. Jana uvadi,
ze si diky seminafti ujasnila mozné pticiny konkrétniho nespolupracujiciho chova-
ni a podle strategii uvedenych lektorkou zacala na projevy chovani reagovat ade-
kvatnim zptsobem a zabyvat se jejich prevenci. Velice pfinosnym se jevilo vyuziti
proxemickych zon (fyzické blizkosti ucitelky vedle rusiciho zaka). Ve vaznéjsich
pfipadech Jana zavedla strategii izolace zdka od skupiny. Tohle se ukazalo podle
Jany jako efektivni krok, jelikoz ,,vSechny déti chtély spolupracovat a ucastnit se
vyuky aktivne.”

Skola se nachazi v okrajové ¢asti Ostravy. Skolu navstévuji zejména déti ze spa-
dové oblasti. Nespornou vyhodou $koly je lokalizace v ¢asti obce, kde se nachazi
zejména rodinné domy, a tudiz je v okoli $koly mala dopravni vytiZzenost a umoznu-
je vyuzivat okoli k prochdzkam. V okoli Skoly se nachazi mnoho piirodnich lokalit,
napf. pole, louky, lesy, rybniky. Skola prochazi postupnou modernizaci.

5.5.1 Pfipad 2.B

Ttida byla slozena ze 17 zaki — 9 chlapct a 8 divek. Jedna dalsi divka se vzdélava
podle IVP. Ve tfidé byly tii déti s pridélenymi podplirnymi opatifenimi prvniho
stupné. Jednalo se predevsim o vyukové obtize. Ve tfidé nebylo diagnostikovano
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zadné nadané dité. Spoluprace s vyzkumnym tymem probihala pravidelné nejen na
schtizkach celého tymu, ale také ve spolupraci s pomocnou védeckou silou, ktera
ve tfidé travila ne¢kolik tydni v rdmci své praxe. Studentka v roli pomocné védecké
sily byla schopna Jané poskytnout jiny nahled na obtizné situace.

5.5.2 Vstup do vyzkumu a formulovani vyzkumné otazky

Pro vstup do vyzkumného tymu se Jana rozhodla proto, ,,aby ziskala ndhled na
problémy ve tride, zjistila, jak pracovat s détmi, aby byla spokojend ucitelka i deti
a dale uvadi obecné ,,seberozvoj”. Nyni s odstupem Casu ocekavani seberozvoje
specifikuje jako: ,,moznost nahlas evaluovat svou praci i své emoce, premyslet nad
tim, co se déje a jak na dané situace reaguje. Premysleni o svych emocich a nacha-
zeni vhodnych postupii jejich zvidadani ji posunuly nejen profesné, ale i osobnostnée
ddle. (Napr. nesilet z kazdé malickosti, brat veci s lehkosti, neresit stile dokola,
co jsem kdy udelala nebo neudélala, rekla a komu, komu tim ublizila atd.)”. Téma
vyzkumu o nespolupracujicim chovani zaku bylo pro Janu aktualni: ,, protoze mela
pocit, zZe svou tridu jakozto nové zavedena ucitelka nezvlada a nevi si rady, jak
reagovat na nekteré stale se opakujici situace ve tride. Tyto situace vnimala jako
probléemové, jelikoz ji vyvadely z miry, stravila jejich resenim spoustu casu a ve
vysledku jich neubylo.” Jana vstoupila do vyzkumu s tfidou druhého ro¢niku, avsak
mohla uskutecnit pouze ¢ast zamyslené¢ho vyzkumu.

Akeni vyzkum ve tfide Jany se fidil vyzkumnou otazkou:

HVO Jakymi vychovné-vzdélavacimi strategiemi lze podporit spolupracujici
chovani Zaki 2. ro¢niku?

5.5.3 Harmonogram vyzkumnych aktivit

Jana provadela vyzkum od zati 2018 do cervna 2019. Probéhly tedy pouze prvni
faze — reflexe, identifikace problému, sbér dat a informaci a druha faze analyza
a interpretace informaci. Pro identifikaci problému a sbér dat a informaci byly
vyuzity nastroje zucastnéné pozorovani, které probihalo od fijna 2018 do dubna
2019. Béhem kvétna a ¢ervna 2019 probehla dalsi Setieni pro doplnéni dat vzhle-
dem k identifikovanému problému. Problém Jana identifikovala v ramci celé tiidy,
proto byly vyuzity dal$i dvé metody, které mély za ukol zjistit kontext identifiko-
vaného problému nespolupracujiciho chovani. Byla to jednak metoda sociometrie
a dotaznik Kvalita $kolniho Zivota Ziki na 1. stupni ZS. V &ervenci a srpnu
2019 probihala analyza ziskanych dat a studium odbornych zdroji s cilem nalézt
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vhodnou strategii pro tteti fazi akéniho vyzkumu. Pribeh pozorovani Jana popisuje:
K pozorovani dochdazelo nepretrzité. Zprvu jsem si vidy psala na papir jednotlivé
situace i se strucnym zdapisem reseni — nebylo vzdy mozné provést okamzite, jelikoz
na prvnim miste byla stale vyuka. Ve vétsiné pripadii jsem zapisovala poznamky
o prestavce — kdo udélal co, jak jsme to resili. Nasledné jsem si po vyucovani roze-
pisovala vsechny zasadni okamziky do pripraveného formulare — Kdo, co, kdy, jak
Jjsem reagovala ja, jak reagoval Zak. Abych si urcila, kterym situacim se budu véno-
vat a kterym ne, navrhla jsem si tabulku se jmény vsech zaku a vybranymi projevy
NCH a pak uz jsem jen ,,carkovala”, kdo co déld a kdy. Tyto udaje ale ziistavaly
bez hlubsi analyzy, cilem bylo urcit cil vyzkumu, abych se ndsledné zamérila jen na
drzost.”

5.5.4 Analyza a interpretace dat

Zxicastnénym pozorovanim (od 8. 10. 2018 do 25. 2. 2019) zaznamenala Jana cel-
kem 33 zaznamu. Z tohoto poctu zdznamd situaci jich 26 prob&hlo ve vyuce a 7
jich prob&hlo mimo vyuku, nebo se jednalo o situace, které probéhly o prestavce,
ale byly feSeny na zacatku nasledujici vyucovaci hodiny. Zaznamy situaci nespolu-
pracujiciho chovani jsou z vyucovacich hodin riznych predmétt. Objevuji se zde
zaznamy z matematiky, ¢eského jazyka (mluvnice, ¢teni i psani), hudebni vycho-
vy a prvouky. Nejvice zaznamu nespolupracujiciho chovani se objevilo v hodinach
ceského jazyka (mluvnice, Cteni i psani), avSak nelze fici, Ze by situace nespolupra-
cujictho chovani byly vazany na urcity konkrétni pfedmét. U nékolika situaci neby-
lo uvedeno, o jaky vyu€ovaci piedmét se jednalo. Z hlediska casu, kdy se jednotlivé
situace nespolupracujiciho chovani vyskytly, lze zjistit, ze se vyskytovaly béhem
celého vyucovaciho dne. Béhem vyskytu situaci nespolupracujiciho chovani zakt
ve vyuce Jana popisuje tyto emoce a pocity: rozmrzelost, klid, zoufalstvi, nervozitu,
vytoceni, roz€ileni, vztek, zhnuseni, zklamani, naStvani, ptekvapeni (negativni),
nechut’ a bezmoc. Nékdy se snazi zachovat si klid a snazi se byt trpéliva, avSak
mnoh¢ ze situaci ji dokdzi hodné¢ rozhodit. Z hlediska feseni jednotlivych situaci
nespolupracujiciho chovani zakti ve vyuce a pokusu jejich usmérnéni se Jané vét-
Sinou dafilo je vyftesit, nékdy bylo zapotiebi mensi usili, jindy zase vétsi Gsili. Po
sbéru situaci nespolupracujiciho chovani zakt bylo tkolem, aby Jana jednotlivé
situace zakodovala. Kod Al pani ucitelka ptifadila k Sesti situacim, kod A2 nepfi-
fadila k zadné ze situaci, po tfech situacich prifadila ke kodu B1, B2 a C1 a jedenact
situaci prifadila ke kodu C2. Z tohoto okddovani zdznamu situaci nespolupracuji-
ciho chovani zaku je patrné, ze nejvice situaci bylo oznaceno kodem C2, tedy ze
se jedna o situace velmi vyznamné, které se nedafi vyfesit. Zaznamenané situace
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nespolupracujiciho chovani z vyuky se tykaji vyrusovani, ublizovani spoluzakovi,
predvadéni se, neuposlechnuti pokynu, kradeze, podvodu, lhani, drzosti a hrani si
s predmeéty. Ze vSech situaci nespolupracujiciho chovani z vyuky nelze jednoznac-
né fici, ze by prevladal néjaky konkrétni projev, jelikoz se jich vyskytovalo vice. Co
se ale objevovalo Castéji nez jiné, byla drzost. Jednotlivé situace nespolupracujiciho
chovani zaki se vyskytovaly vzdy u jednotlivcl, avSak jednalo se o riizné zaky.
Dtivodem pro zatazeni situaci drzosti k vyznamnym projevim nespolupracujiciho
chovani bylo podle Jany: ,,Nejpalcivejsim problemem, ktery se mi nejvice nedarilo
resit (z mého pohledu), byla prave drzost jednotlivce, zpravidla vzdy stejnych deti.
Metodou pozorovani jsem zjistila, Ze se situace nejen opakuji, ale nékdy byl den,
kdy jeden zak mel drzé poznamky od rana az do konce vyucovani. Ostatni Zdci,
ucastnict se resSeni problému, byli z téchto situaci otrdveni, jelikoz je nebavilo neu-
stdle poslouchat tytéz prohresky a jejich reseni. Vzdy ale trpélive cekali, ackoli na
nich byla videt jejich nevole ucastnit se takové vyuky. Z relativné Siroké nabidky
nespolupracujiciho chovani a jejich zapisii formou zaznamu vyvstanul nejvétsi pro-
blém dané tridy — drzost. To se mi potvrdilo i pri dalsim rozepisovani NCH. Proto
Jjsem se ve zbyvajicim case soustredila pravé na tento projev chovani”. Toto chova-
ni je pro Janu vyznamné, protoze pocituje netspéch v jejich feSeni. ,,S drzosti Zaki
pracuji ¢im dal castéji a nemam dojem, zZe by se v détech néco zmenilo tak, aby se
chovaly slusné a s respektem k dospelemu a jeho pokyniim”, ale také jistou bezrad-
nost v hledani vhodnych intervenci: ,, Citim se bezmocné, kdyz nevim, jak reagovat”.
Dtivodem k zatazeni téchto situaci mezi velmi vyznamné je také prozivani samotné
ucitelky: ,,Drzost zZakit mé privadi k nepricetnosti”. Vyjadiuje také rozpor mezi
jejim profesnim presveédcenim ,,co se mad” a tim, jaka je jeji reakce na chovani zaku:
,,Co Fici na takovou reakci ditéte? Zpétné si uvédomuji, zZe je asi prehnané na zZaka
,zautocit™ s tim, ze ma tu drzost. Nicméné jak jinak mu Fici, Ze takové jednani je
pres caru?”’ Zajimavou rovinou bylo hledani a ujasnovani si, co to vlastné je drzost.
Sama ji formuluje jako jednani, kdy zak vedomeé rusi probihajici aktivitu, vedomeée
Jjde proti pokyniim ucitele a proti uciteli samotnému. A praveé s uréenim toho védo-
mého jednani si neni Jana vzdy u projevu jednotlivych zakd jista.
Sociometrického Seti‘eni se zacastnili vSichni zaci. Celkoveé neni vysledek so-
ciometrického Setfeni ve vztahu ke sledovanym zakim vyrazny. Ale ukazal, ze dva
ze sledovanych zaku (P a L) byli oznaceni ostatnimi zaky jako nejméné oblibeni, ale
je zaroven ttida oznadila jako nejvlivngjsi ve tfidé a mozné vidce. Jana si vysvétluje
vysledek v oblasti oblibenosti sledovanych zaki tim, ze se ,,casto odkladala vyuka
kvitli Fesent jejich drzosti i dalsich prohveski. Chdpu, Ze je spoluzaci vanimaji jako
méné oblibené, jelikoz mam dojem (i z vyzkumu to vyplynulo), Ze déti skola bavi
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a uci se radi. Celkové tedy mohu vysledky shrnout tim, ze deéti, které maji nejvetsi
mnozstvi negativnich sympatii, jsou opravdu ty déti, které vyvolavaji nejvice potizi
ve vyuce (v kontextu drzosti), (...), Zdak P. nicméné ve tiidé pomérné dobre zapada
do kolektivu.” Podle zaznamenanych reakci na bézné intervence Jany se mize jed-
nat u zaka R. o typ ,,boj 0 moc” (viz typologie R. Dreikurse), u ostatnich jde patrné
0 ,,ziskani pozornosti”.

Vyzkumného Setteni kvality Skolniho Zivota se ztcastnilo vSech 17 zakd.
Na zakladé zpracovani relativnich ¢etnosti a praméru v jednotlivych katego-
riich bylo zjisténo, ze Zaci jsou s kvalitou Zivota celkem spokojeni, obecna
spokojenost zakli ve Skole je reprezentovana hodnotou 74 %. Nejvyse vo-
lenou polozkou (100 % zakt) je tvrzeni: 34. mi ucitel pomdha k nejlepsimu
prospéchu. Déle jsou také vysoko volenymi polozkami (94 %) tvrzeni: 38. je
ke mné ucitel ve vyucovani spravedlivy, 31. to, co se naucim, jednou vyuziji,
25. se dozvim to, co znat potrebuji, 16. se mi dari pri plnéni Skolnich ukolii.
V oblasti tykajici se negativniho vlivu nesouhlasilo primérné 86 % zaka s ne-
gativnimi tvrzenimi, Ze se ve tfid¢ citi nestastne, osaméle €i Ze se tam neciti
dobfte. S pridanym tvrzenim: ... nedodrzujeme stanovena pravidla nesouhla-
silo 47 % zaka. V oblasti socialni integrace souhlasilo 77 % zaka s tvrzenim:
3. se ucim vychazet s ostatnimi. Ucitele Zaci vnimaji celkové velice pozitivng,
coz potvrzuje primérnd hodnota 87 %. Vysledky u sledovanych zaki Jana
komentuje: ,,Divka L. ve tridé neni prilis spokojend, skola ji nebavi. Nelibi
se ji nektere dny, spise ji to ve Skole nebavi a neciti se tam dobie. Zviistni je,
Ze uceni jako takové ji bavi a pracuje rada. Problém je ve vztahové roviné,
kdy si mysli, Ze ji spoluzaci prilis neberou a je spise neoblibend v kolektivu,
coz sociogram potvrzuje. Toto mé prekvapilo, protoze jsem z divky nikdy ne-
méla tento pocit. Myslela jsem si, Ze je spokojend a ma dobré vztahy ve tride.
Chlapec P. je naopak ve vétsiné polozek spokojeny, mysli si o sobé, Ze je spise
oblibeny. Zastavam stejny nazor, nicméné trida to vidi jinak, jelikoz jej zara-
dili mezi Zaky s nejméné sympatiemi. Chlapce F. nebavi vyucovani a uceni
se, ale ve Skole se mu libi (ne prilis). Ma predstavu, Ze s ostatnimi dobre vy-
chazi. I toto na ném bylo celkem znat, je mozné, Ze nep¥ilis velka zabava ve
vyucovani jej nutila na sebe upozornovat nevhodnym zpusobem, ¢imz mozna
chtél ziskat sympatie. Chlapec R. se vystihl dle mého subjektivniho ndazoru
realne. Tvrdi, ze nerad pracuje navic, uceni jej spise nebavi, coz bylo videt
a to také mohla byt pricina jeho drzého chovani. Ve Skole je spokojeny, zrej-
mé tedy kdyz se po ném nic moc nechce”. Jana se tedy domniva, ze spokoje-
nost sledovanych zaki a jejich projevy chovani spolu souviseji. Tedy spojuje
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spokojenost ve Skole a oblibenost ve tfid¢ s projevy drzosti ve vyucovani. Na
pticinach jejich chovani se miize tedy podilet nuda (Skola je nebavi) a vztahy
ve tfidé (oblibenost a neoblibenost u ostatnich) a vnimani pozice sebe sama
v kolektivu tfidy. Nékteré vysledky potvrzuji také sociogram.

Tteti faze vyzkumu nebyla zcela dokoncena a dalsi faze jiZ neprob&hly
vibec, diivodem bylo pfevedeni Jany v novém Skolnim roce do jiné tiidy
a predani stavajici tfidy jinému vyucujicimu. Pfesto Jana povazuje i tento
nedokonceny vyzkum za uzite¢ny vzhledem k: ,,moznosti vyzkouset postup
akcéniho vyzkumu a zjistit, jaké probléemy se ve tride vyskytuji, které z nich
jsou vazné a které neni potreba resit v rozsahlejsim méritku. Také pro uci-
telku, ktera tridu prebira, jsou vysledky prinosné, jelikoz miize na dlouhodo-
bém vyzkumu videt, o jakou tFidu se jedna a pokracovat tak v praci puvodni
ucitelky”.

5.5.5 Pripad tridy 1. A.

Jedna se o prvni ro¢nik zakladni Skoly stejné Skoly. Ttida ma 22 déti, z toho je 11
divek a 11 chlapci, jedna divka ma IVP. Déti se pred nastupem do Skoly ¢astecné
znaly, vét§ina z nich navtévovala stejnou MS, pouze dvé divky maji za sebou MS
v jiné Casti Ostravy.

Janou byla polozena otazka: HVO Jakymi vychovné-vzdélavacimi strategiemi
I1ze podpofit spolupracujici chovani Zaki 1. ro¢niku?

5.5.6 Harmonogram vyzkumnych aktivit

Prvni faze reflexe a identifikace problému probihala od zatri 2019 do prosince
2019. Metodou zucastnéného pozorovani a analyzou deniku vyzkumnika bylo
ziskano dostatecné mnozstvi dat. Pozorovani vyuky a vyskytu nespolupracujiciho
chovani probihalo od prvniho dne, kdy Jana zacala v prvni tfid¢ ucit. Méla n€ko-
lik informaci od ug¢itel z MS, kterym ale nedévala pfili§ velkou vahu. O détech
si chtéla udélat obrazek sama (aby se vyhnula piipadnému hal6 efektu), coz se ji,
podle jejiho nazoru, povedlo. Samotné pozorovani zacalo od 23. zafi do 21. tino-
ra 2019. Denné zapisovala vSechny situace, které prob¢hly, aby byla schopna vy-
hodnotit, zda se ukazuje ve tfidé néco problematického. Zpocatku (do 14. 11. 2019)
data zapisovala dle pfedem dohodnuté metody a nasledného koédovani situaci do
koédh. Zaroven od 30. 10. 2019 si vedla Denik vyzkumnika, kam si zapisovala ves-
keré poznatky z pozorovani véetné dojma z vyuky. Nejprve se ukazovaly problé-
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Situace si zapisovala jak ve vyuce (pfi samostatné praci zaki, jelikoz zména piistu-
pu k vyuce znamenala vice prostoru pro diagnostiku tiidy), tak o pfestavkach a po
vyucovani. Druh4 faze sbér dat a informaci a analyza a interpretace informaci
zacala v lednu 2020 a pokracovala do dubna 2020, ptekryvala se s pfedchozi fazi.
Pozornost Jany byla zamétena jiz pouze na pozorovani a zaznamenavani situaci
s fyzickym nebo verbalnim agresivnim chovanim. DalSimi podptrnymi zdroji pro
ziskani obrazku o tid¢ byla hospitace vyuky lektorky Fichnové a poskytnuty men-
toring. Na zakladé posouzeni zdvaznosti a frekvence vyskytu byl pojmenovan pro-
blém fyzické a verbalni agrese. Ve 25 situacich byla identifikovana néjaka forma
fyzického ubliZeni (facka, bouchnuti pésti, Zzd'uchnuti, Stipnuti) a 12 situaci, které
obsahovaly vulgarni agresi (nadavky). Jana zatadila tyto situace do skupiny C2
zejména vzhledem k: Cetnosti vyskytu situaci: Situace, kdy Y nékomu néco udela
nebo udela néco s jeho vécmi, jsou na dennim pordadku’, absenci vhodnych in-
tervencnich strategii: ,, Nenapadlo mé nic lepsiho, ale nevim, jaky to ma dosah*
(....) ,,Situaci jsme si vyrikali a divce se omluvili. Ale nevim, co v takovych chvilich
delat”. Vzhledem k témto situacim pocitila Jana pottebu posilit osobnostné soci-
alni uceni zakl: ,, Musi se naucit regulovat své emoce. Coz nevi, jak udélat.”(....)
,,...aby deti umely vyhodnotit své chovani...(....) ,,Vyznamna je, protoze deti spolu
neuméji mluvit, jen konaji zkratkovité ¢inem."(...) ,, Musime se naucit spolu vychazet
a komunikovat.”

Jana pozorovala sledovany typ chovani u nékolika zaku. ,,Situace nespolupra-
cujictho chovani, zamérené na agresivitu, nejcasteji vyvolava divka Y., ktera zpii-
sobila 16 z celkovych 33 situaci. Dalsi zakyne, ktera casto reaguje fyzickym utokem,
je divka J., u které evidujeme 4 zaznamy. Mezi dalsi Zaky, jednajici fyzickym ci
slovnim titokem, patii chlapec U. (3 zdznamy), chlapec O. (3 zaznamy), divka S. (2
zaznamy), divka N. (2 zaznamy). V zaznamenanych situacich fyzického ¢i verbalni-
ho utoku mam 22 situaci s kodem C2, u kterych mam pocit, Ze je nedokadzi resit. Ze-
Jjména proto, ze se stale opakuji. Mam zaznamenanych 9 situaci, které jsem vyresila
ke sve spokojenosti, ackoli jsou také zavazné”.

V nasledujici fazi vyzkumu by Jana rada zjistila, jaké jsou vztahy zakl v jeji
ttidé vzhledem k detekovanému problému, jak si stoji v sociometrickém Seti‘eni
sledovani zaci. Rada by také sledovala socialni klima ve své tfidé.

Na zaklad¢ vysledku za¢astnéného pozorovani, studia odbornych zdroji (Kop-
fiva et al., 2008) a vysledk mentoringu prozatim Jana uvazuje o aplikaci komu-
nikacni strategie zalozen¢ na respektu, na , presvédceni, ze nikdo nemda pravo
utlacovat svobodnou viili druhych a vanucovat jim svou®. S cilem: ,,smefovani k do-
hodam a spolupraci (namisto soupefeni), které pfinaseji uspokojeni a uzitek vSem
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zucCastnénym*. (http://www.respektovat.com/o-nas/). Podle Jany se hlavnim princi-

pem prace s détmi: ,,stane diisledné vyZadovani dohodnutych pravidel, predavani
zodpovédnosti na zaky a jejich reSeni vzniklych situaci s pomoci ucitelky, naslednée
sami. To znamena, Ze Zak sam prijde s problemem, sdéli, pro¢ se dana véc stala
a jak ji miize vyresit. V dalsi fazi budeme komunikovat o tom, co udélat pro to, aby
se situace uz neopakovala. Ucitelka se zaky jedna asertivne”.

Po zhodnoceni vysledkt sociometrického Setfeni a zjisténi socidlniho klimatu
tfidy bude Ctvrtd a pata faze akce a reflexe a modifikace zmén probihat podle
planu Jany od dubna do ¢ervna 2020.

5.6 Marie a jeji trida
Pani ucitelka Marie (39 let) plisobi na soukromé zakladni Skole s nizkym poctem
zékl, kde ma moznost individualniho ptistupu k potfebam a nadani kazdého zaka.
Jedna se o tfidni kolektiv, ktery tvofi tfi po sob€ jdouci spojené rocniky. Organi-
zace vyucovani je specificka. Vyuka zacina v 8:30, ve $kole nezvoni. V nekterych
vyucovacich hodinach se jednotlivé ro¢niky uc¢i oddélené, jindy je vyuka spojena.
Typické je také pomérné velké mnozstvi mimoskolnich akci, besed, vyukovych
programu, navstév kulturnich a sportovnich zatizeni.

Marie ma bohaté zkusenosti s vyukou zakti na 1. stupni ZS, které se tvotily
v pribéhu sedmnacti let jeji pedagogické praxe. Po absolvovani studia na Pedago-
gické fakulté Ostravské univerzity nastoupila na velkou sidlistni zakladni skolu,
kde byla diive sama zakyni. Zde pracovala 8 let a kromé tfidnictvi a vyuky na 1.
stupni, byla i koordinatorkou tvorby SVP, zdravotnik, instruktor lyzovani, a spolu-
pracovala s Pedagogickou fakultou jako ,,cvicny ucitel” pro naslechové praxe stu-
dentti ugitelstvi 1. stupné ZS. Do soukromého $kolstvi se rozhodla pFestoupit v dobg,
kdy se v Ostrave oteviela nova soukroma Skola, ktera zarucovala jisty pocCet déti ve
ttidé. Rozloucila se po osmi letech se statnim skolstvim s 31 ,,druhacky” a nastou-
pilau 11 ,,druhacki” ve skolstvi soukromém. Nyni, po ttileté piestavce vyplnéné
matefskymi povinnostmi, se vratila pted dvéma lety opét do soukromého skolstvi.
Od tnora 2020 také ziskala misto feditelky této soukromé Skoly, ale soucasné sta-
le uci ,,naplno” ve své tfidé. Béhem své pedagogické praxe dokoncila doktorské
studium, ptsobila 8 let na Pedagogické fakulté¢ Ostravské univerzity jako externi
pracovnik a vénovala se vyuce Pedagogické komunikace a vedla projektové praxe
studentti. Své vzdelani si pravidelné obohacuje absolvovanim kurzi a vzdélavacich
programu, Gc¢asti na konferencich, kde si voli témata, ktera ji zajimaji — komunikace,
nadani a problémovi Zaci, pocitacova gramotnost, sebereflexe a seberozvoj. Své
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profesni motto uvadi slovy: ,, Zalezi mi na tom, abych v détskych ocich vidéla radost
a zajem.” Svou vyuku se snazi vést tak, aby hodiny byly ,,prozité a nejen prezité”.
To je také divodem, proc¢ si Marie vybira skoly, kde mize tuto svou piedstavu dobie
uplatnit. Své ideje, které se promitaji do cilt vychovy zakd, jsou vedeny myslenkou:
»Nedélam druhym, co bych nechtéla, aby jini deélali mné” a ,,Ocekavam slusnost
a pravdu’.

Ttida ucitelky Marie je heterogenni. Na pocatku vyzkumu tfidu tvotilo pouze
6 zaka, 3 dévcata a tii chlapci. Jedna zakyné nastoupila nové do prvniho ro¢niku,
zbyvajicich pét zakt pokracovalo druhym ro¢nikem. VEékové rozpéti zaka bylo 6—8
let. Jeden zak je ,,matematickymi znalostmi o rok vyse, trebaze mél odklad skolni
dochazky.” Celkové méli odklad dva chlapci ze tiidy. Pied nastupem Marie se ve
tfidé béhem predchoziho skolniho roku vymeénily dvé vyucujici. Marie je tedy jiz
treti vyucujici v této tfide. V letosnim skolnim roce 2019/20 ttidu tvoti 4 chlapci a 5
dévcat, v zati 2019 piibyly déti do prvniho roéniku. Dal§imi specifickymi charak-
teristikami ovliviiujicimi Zivot tfidy jsou omezené moznosti déti setkavat se s ostat-
nimi skupinami zakd, tedy moznost ,,socializace”. Ve $kole nejsou paralelni tiidy,
ani vyrazné vétsi skupiny, kde by probihala socializace napti¢ ro¢niky. DalSimi
zaky, se kterymi se zaci této tiidy setkavaji denné ve skolni druzing a piti Skolnich
akcich, je 4. trida, letos jiz 5. tfida, ktera ¢ita také 6 zakt. Kontakty s zaky jinych
kol probihaji jednak pti celoskolnich akcich (skupinu 15 zakt z pobocky skoly v ji-
ném mesteé) a pii pravidelnych lekcich plavani (zaci okolnich zékladnich skol) nebo
pti spolecnych akcich s détmi z matetskych skol. U zakl pfevazuje zajem a vztah
k hudbé (4 déti z 9 se vénuji vzdélavani v ZUS i ve volném &ase — p¥icna flétna,
trubka, 2krat klavir) a sportovni ¢innosti (chlapci maji radi fotbal, golf, biatlon).

Situaci ve tfidé na pocatku vyzkumu Marie popisuje: ,,Ve tride jsem na zacatku
Skolniho roku silné vnimala to, Ze mam potiebu tiidu nastavit na néjaka pravidla,
ktera bych rada, aby dodrzovali. Pripadalo mi, Ze jsou po prazdnindach v rozpo-
lozeni — ,,nic se nedéje, Skola jesté nezacala, miizeme si delat, co chceme.” ,,Po
pocdatecni unave spojené nejen s novou tridou, ale i s mym novym rezZimem, kdy
Jjsem nastoupila do nové prdce, na nové pracovisté po trech letech na rodicovské
dovolené, jsem po mésici méla pocit, Ze uz se da se tridou pracovat.”

5.6.1 Vstup do vyzkumu a formulovani vyzkumné otazky

Marie, na rozdil od ostatnich tfi ucitelek — vyzkumnic, nepocitovala pied zahaje-
nim vyzkumu potiebu fesit vyrazné nespolupracujici chovani svych zaku, ale vy-
jadiovala pottebu ,,pouze” posilit jejich spolupraci. Piesto bylo téma vyzkumu
o nespolupracujicim chovani zakt pro Marii aktualni, protoze pii pfechodu nejen
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do nové ttidy, do jiné skolni instituce, ale i do nového mésta, rezimu a zvyklosti,
musela Celit hned od startu Skolniho roku nékolika situacim, které pro ni nebyly
zprvu zcela komfortni. Pro pétici zaki uz byla treti ucitelkou a tfida si ,,diktovala”,
nac jsou zvykli a co se bude délat. Na to Marie nechtéla pfistoupit a citila potiebu
nastoleni a nastaveni pro ni pfijatelnych norem. Ty postupné zaci piijali a zacali
respektovat nastavena pravidla. Podle Marie ,,jsou si védomi toho, proc jsou a re-
spektuji i mne jako vyucujici, ve které vidi moznd i jisté zazemi a maji k ni diveru.”
Ptesto povazuje Marie tyto projevy zaki za pochopitelné vzhledem k dané situaci,
dovede je zvladnout béznymi pedagogickymi postupy.

Od zapojeni se do vyzkumného tymu ma Marie o¢ekavani v oblasti spoluprace
a vymény ndzoru a jiného thlu pohledu, protoze v soucasné skole nema paralelni
kolegyni, se kterou by mohla kazdodenni radosti ¢i starosti z praxe sdilet. Nekdy
zaziva ,,pocit ,,,osamélosti” bez sborovny, vzhledem ke skutecnosti, Ze je na pobocce
Skoly v jiném mesté”. O¢ekava nové pohledy a postiehy, které ji mohou byt napo-
mocny v feSeni nestandardnich situaci, ale také fizenou reflexi a sebereflexi vlastni
pedagogické prace. Marie se t&€$i na zpétnou vazbu jinou nez tu détskou. Tedy na
dospélou, odbornou, profesni. Poklada ,,toto nastavené zrcadlo” za podnétné k dal-
$im moznym zménam ¢i rustu.

Spoluprace s vyzkumnym tymem probihala pravidelné v domluvenych termi-
nech a Marie atmosféru schiizek tymu jako: ,,prijemnou partnerskou a respektu-
jici”. Marie spolupracovala se studentkou v roli pomocné védecke sily, ktera se
zucastnila 20 vyucovacich hodin ptimého pozorovani. Vyuzila také dvou hospitaci
a reflexi s lektorkou Mgr. Fichnovou.

Marie si pro akéni vyzkum ve své tfidé formulovala vyzkumnou otazku: Ja-
kymi vychovné-vzdélavacimi strategiemi lze podporit spolupracujici chovani
Zaku v heterogenni tfidé na 1. stupni Z8?

5.6.2 Analyza a interpretace dat
Ptesto, Ze hlavnim cilem Marie bylo najit zptisob podpory lepsi spoluprace ve tii-
d¢, nebyla si v prabéhu setkdvani tymu jista, zda chovani, které se objevuje u ni
ve tfide, nezasluhuje zvySenou pozornost a vyraznéjsi intervenci. Postupné nalé-
zala a zase opoustéla formulace nespolupracujiciho chovani vhodné jako predmét
akéniho vyzkumu. Vyuzila tedy nejen metodu zi¢astnéného pozorovani a analyzu
zaznamenanych situaci, ale také sociogram, Dotaznik kvality zivota zaka 1. stupné
78 a navic Flandersovu metodu interakéni analyzy (FIAS).

Analyza zhacastnéného pozorovani potvrdila situaci ve tfid¢, kdy Marie ne-
vnima vyrazny projev nespolupracujiciho chovani. Sbér situaci probihal v obdobi
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od 15. 10. 2018 do 7. 1. 2019 a bylo zaznamenano celkem 60 zaznami. Z tohoto cel-
kového poctu zdznamti se ale ne vSechny zaznamy tykaji situaci nespolupracujiciho
chovani zaka. V nékterych zaznamech se totiz objevuje, Zze dany den vse probéhlo
,,0k” a k zadné situaci nespolupracujiciho chovani nedoslo. Z celkového poctu 60
zaznami se situaci nespolupracujiciho chovani zaka tyka celkem 33 zaznami. Tyto
zdznamy situaci jesté dale mtizeme rozdélit na situace, které probehly ve vyuce
a na situace, které probéhly mimo vyuku. Ve vyuce probehlo celkem 13 situaci
a zbytek, tedy 20 situaci, probéhlo mimo vyuku. Zaznamy z vyucovacich hodin
jsou z rtiznych vyucovacich predméti. Ctyfi ze zaznami se objevily ve vyuce &es-
kého jazyka, po dvou zdznamech se zdznamy objevily ve vyuce hudebni vychovy
a Cteni, po jednom zdznamu bylo z hodiny matematiky a télesné vychovy a u tiech
zdznami neni uvedeno, o jakou vyucovaci hodinu se jednalo. Z tohoto plyne, Ze
situace nespolupracujiciho chovani zakt nejsou vazany na konkrétni vyucovaci
predmét. Z hlediska ¢asu je u nékterych vyucovacich hodin uvedeno, o kolikatou
vyucovaci hodinu se jednalo a u nékterych tento tdaj uveden neni. Z toho, co je
uvedeno, je patrné, ze se situace nespolupracujiciho chovani zakt objevovaly v pru-
behu celého dne pobytu zakt ve skole a jak jiz bylo vy$e zminéno, nespolupracujici
chovani zaku se objevovalo jak ve vyuce, tak mimo vyuku. Zaznamenané situace
nespolupracujiciho chovani z vyuky se tykaji nedochvilnosti, nepofadnosti, nena-
chystani véci, opousténi tfidy béhem vyuky, saskovani (ptfedvadeéni se), pouzivani
vulgarnich vyrazi a ublizovani spoluzakovi. Z téchto projevi nespolupracujiciho
chovani se nejcastéji objevovalo Saskovani, které se tykalo ve vétsing situaci jedno-
ho zaka z této ttidy. Vice situaci nespolupracujiciho chovani zakl bylo zazname-
nano mimo vyuku, jednalo se o pfestavky, navstévy hodin plavani, vyletu zakt do
Polska, projektového dne ve skole (pfespani zaki ve Skole v ramci projektu Hal-
loween), navstévu knihovny, navstévu divadla a o predndsku dentdlni hygienistky
ve Skole. V nékterych situacich méla Marie kromé své tfidy na starost také zaky
¢tvrtého ro¢niku a musela fesit konflikty také s nimi. Pii vyskytu jednotlivych
situaci nespolupracujiciho chovani zadkii ve vyuce Marie popisovala, jaké emoce
béhem toho prozivala a jaké myslenky se ji honily hlavou. V jednotlivych situacich
pani ucitelka popisuje, Ze se ji situace nelibi, vadi ji zminéné projevy zakda, dale Ze ji
urcité situace jiz nerozhodi a dokaze predvidat, co bude nasledovat. Nekteré situace
pani ucitelku stale prekvapuji (negativné) a v nékterych naopak jiz zastava v klidu.
U nékterych situaci neni uvedeno, jaké emoce béhem nich pani ucitelka prozivala
a jaké myslenky se ji honily hlavou.

Nejvice situaci Marie oznacila kodem Bl — celkem 18x ze 33 zapist a po jedné
ze situaci Marie ptifadila kody Al, B2 a C1 (protoze ze 60 sledovanych dni v prvni
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podzimni etapé bylo 27 dni evidovanych bez vyskytu nespolupracujiciho chovani).
VétSinou se tedy na zékladé¢ prifazenych kodl jednalo o situace, které pro pani uci-
telku byly stfedné vyznamné, ale zaroven se ji dafi tyto situace vyfesit. V kategorii
C2 (dle vyznamu a GspeSnosti bézné intervence) se Marii ukazala jen jedna situace.
Marie povazuje situace C2 za takové, ,,které uz nekoho ve tridé cilené ohrozuji, ¢i
bych v nich mohla spatrovat naznaky sikany”. Situaci nazvala Divadlo a bratri
v akci a obsahem je rvacka dvou bratrti. Zatadila ji k situacim C2, protoze: ,,vidim
v tom riziko, nebezpeci a sourozeneckou nevrazivost, prisla jsem az po akci, ne-
mohla jsem resit, jen jsem se doptavala.”

Z hlediska feseni jednotlivych situaci nespolupracujiciho chovani zaki se Marii
vesmes podatilo jednotlivé situace vyiesit. VEtSinou stacilo jedno upozornéni ¢i na-
pomenuti a konkrétni zak si uvédomil, Ze déla néco Spatné. Avsak problém je v tom,
ze dané nezadouci chovani se vyskytovalo ¢asto, konkrétné se jednalo o Sa§kovani
u konkrétniho Zaka R. Marie vnima chlapce R. jako vysoce inteligentniho a ro-
zumného, matematicky a sportovné je velmi nadany, s Sirokym vSeobecnym pte-
hledem. M4 ale velmi netthledné pismo, je levak, pracuje nepozorné, je neporadny,
pohybové neklidny. Kofeny nespolupracujiciho chovani Marie vidi v rodinné vy-
chov¢, kde je ,,nezdrave pracovano s posilovanim ega u obou sourozencii”. Pouzité
strategie vici R. Marie popisuje: ,, Nic mu nenecham projit. Hlidam ho, poprvé bych
za svou praxi rekla, ze vice vychovdavam, nez ucim. A u R. poznavam, Ze to funguje,
i kdyz on sam vyhodnoti den tak, Ze: ,,Byl jsem hodny, na své poméry. Vi presné, co
ano a co ne. Ma rad publikum a zajem, ktery upoutava bohuzel i nemistné a naopak
Jje v ném casto mala détska duse, ktera si sama v mnohém nevi rady’(...) ,,Funguje,
kdyz jsou nastavena pravidla, kterd je nutné dodrzovat a pri jejich poruseni musi
citit sankci — semafor, bez razitka, viastni psani si poznamky, a priznavam se, popr-
vé za svou praxi cilené ,,srazim* vetami — Jsi druhadk a délas toto? Ani dité ve skolce
by nedeélalo toto. Nejsem za tuto strategii rada ani na ni pysnda, ale od pocatku to byl
,,boj kdo z koho*. Marie vyuziva sebereflexi a sebehodnoceni Zaku. Systematicky
pracuje také s pravidly tiidy a udélovani pripadnych sankci za jejich prestoupeni.
Sama ale udéava, ze je nékdy v rozporu jeji profesni piesvédceni a konkrétni strate-
gie, kterou vyuziva.

V pribéhu faze fungovani ttidy, kterou je mozno nazvat adapta¢ni (adaptace na
novou ucitelku), se situace zaka R. uklidnila, Marie pozorovala zmény, které popsa-
la: ,, Po ndrocnéjsim podzimnim startu v roce 2018, kdy jsem musela byt stile extra
ve stiehu, je situace jiz pod kontrolou, ale ne bezproblémova, protoze se obcas néco
vyskytne — komentare, vykrikovani, sebestrednost, vysméch, pazvuky, ale casto uz
staci jen pohled a nepovzbudivé chovani ze strany tiidy a je vse ok.” Dtive, nez byla
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dokoncena prvni faze akéniho vyzkumu, bylo zfejmé, Ze sledovany problém neni
trvalejsiho razu a nespolupracujici chovani zaka R. neni tfeba dale sledovat a fesit.
Zmény pozoruje Marie v tom, zZe: ,,/ on sam uz vi, kdy hranice prekrocil, jen déle
nez obvykle trvalo to, ze je zkousel posouvat a zjistoval, ,,co vydrzim".

Ani provedené sociometrické Seti‘eni neukazovalo na vztahovy problém zaka R.
ve tfid€. Sociometrie ale ukazala na mozny problém zakyné 1. ro¢niku L. Neziskala
jedinou pozitivni vazbu, naopak ji 4 z 5 spoluzakii oznacili jako né€koho, s kym
nechtéji travit volny Cas, 3 z 5 jako nékoho, vedle koho by nechtélo piespat pti skol-
nim prespavani a 4 z 5 jako nékoho, vedle koho by nechtéli sedét. Negativni hlas
nedostala pouze od chlapce, kterého ma ttida za nejoblibenéjsiho, tii spoluzaci jej
oznacuji za vhodného vidce tfidy, dva spoluzaci by vedle néj chtéli prespat a Ctyti
spoluzaci by vedle n¢j radi sedéli. V celém testu vznikly jen tfi vzdjemné pozitivni
vazby, dvé mezi dvéma zbyvajicimi dévéaty v otazce prespavani a sezeni, a jedna
mezi chlapci v otazce prespavani. Obecné je mezi druhaky (dnes jiz tfetaky) veétsi
mira soudrznosti, naptiklad v otdzce traveni volného ¢asu mezi nimi vznikl uza-
vieny kruh.

Vysledky sociometrického Setfeni podpofené dal§im zi¢astnénym pozorovanim
a analyzou deniku vyzkumnika zacala Marie vénovat vétsi pozornost chovani za-
kyné L. Nebylo pozorovano nespolupracujici chovani ani z jeji strany ani ze strany
ostatnich spoluzaki ve tfidé k ni. Situace byly vyhodnoceny Marii za bézné a nor-
malni, jako takové, které lze fesit béznymi pedagogickymi prostfedky. Vysledek
sociometrie ale vyrazné podpofil Mariinu snahu posilit vzajemné vztahy ve tiidé
a podpotit spolupraci mezi zaky.

Pti vyzkumném Setfeni Kvality Skolniho Zivota byli pfitomni vSichni Zaci ve
ttide, zucastnilo se tedy 6 zaku. Vysledky ukazaly, ze se zakim ve Skole libi, ze-
jména priznali hrdost, Ze jsou zaky této Skoly a zaziji spoustu zdbavy. Také zak R.
je ve skole spokojen. Spokojenost u zdkyné L. naopak neni tak jednoznac¢na. Je sice
hrda na to, Ze je zakyni této skoly, ale ve Skole se ji nelibi a pfilis ji nebavi. Neklid
priznavaji dva ze Sesti, jeden zak se citi byt nestastny, neni to vSak ani R. ani L.
(podle interpretace Marie zak citici se neStastnym patrné nepochopil spravné otaz-
ku). Vysledky v oblasti socialni integrace potvrzuji vinimani Marie a jeji rozhodnuti
pracovat na spolupraci mezi zaky navzajem. Zejména je hodné pozornosti tvrzeni
4 z 6 zaki, ze se domnivaji, Ze nejsou mezi ostatnimi oblibeni. Také vzajemna di-
véra je vnimana zaky rozporuplné (jak v polozce ,,ostatni mi daveétuji”, tak ,,ostatni
se mohou na mne spolehnout”). Podobné je tomu s piesvéd¢enim o tom, jak ,,vy-
soké minéni maji o mné ostatni”. Odpovédi R. se nevymykaji odpovédim ostatnich
zakl. U zakyné L. se ukazuje, Ze negativni vztah skupiny k ni je ovlivnén minénim
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samotné zakyn¢ o svém postaveni ve skupiné a nazorem na ostatni ve tfidé (domni-
va se, ze nevychazi s ostatnimi, Ze ostatni v ni nemaji divéru a nejsou pratelsti).
Vsichni, véetné R. a L., se citi byt aspéSnymi zaky nebo spise souhlasi s timto
tvrzenim a umi si poradit s tkoly a jsou spokojeni s vysledky své prace. VEétsing,
az na jednoho zéka, se dafi plnéni Skolnich ukoll a jsou pfesveédceni nebo spise
piesvédeni, ze svou praci zvladnou. Zaci si uvédomuji uziteénost uéeni a hodnoti
je jako pftilezitosti pro sebe a svou budoucnost velmi pozitivné. Pro vétSinu zaka
je uceni zabavou a vyucovani je bavi, ukoly ve Skole povazuji za zajimavé. Pozo-
ruhodné je vSak, Ze polovina pfiznava, ze je netési prace, kterou délaji. Odpoveédi
zéka R. jsou shodné s odpovéd'mi ostatnich zakd, L. nesouhlasi s tim, Ze je uceni
zébavou, coz muze byt zptisobeno i tim, ze ¢asto pracuje sama, jako jedina v ro¢ni-
ku, a nema moznost sdilet u¢ivo s vrstevnikem. Marie vidi uskali v tom, ze nemuize
byt nemotivujici, kdyz nema L. ,,sobé rovného”. Zaroven spi$ nesouhlasi s tim, Ze
by ji t&ila prace, kterou déla. Casto i béhem vyuky totiz sleduje, co délaji tietaci
anevénuje se své praci. V oblasti zaméfené na ucitele se neobjevila zadna odpoved’
negativni. V8ichni souhlasi nebo spise souhlasi s nazorem, Ze je Marie spravedliva,
nasloucha jim, pomaha a ma o né zajem. L. odpovédéla ve vSech otazkach pozitivng,
coz potvrzuje jeji pozitivni vztah k vyucujici, ktera je pfi vyuce jejim nejcastéjsim
partnerem, kdy jde o vyuku ,,jeden na jednoho”. Dotaznik kvality Skolniho Zivo-
ta neukazal vazny problém, vcelku je Skolni Zivot hodnocen zaky jako pozitivni.
Ukaézal viak n&které oblasti, kterym je nutno vénovat pozornost. Setfeni potvrdilo
vysledky pozorovani Marie a jeji rozhodnuti vénovat se predevsim posileni spolu-
prace mezi zaky, nebot’ nejméné ptiznive se ukazala oblast socidlni integrace ttidy.
Problém zaclenéni L. do skupiny a zlepseni jejiho prozivani skolniho Zivota s tim
jde ruku v ruce.

Pro dalsi zjisténi stavu se Marie rozhodla diagnostikovat také kvalitu interak-
ce mezi ucitelem a Zaky pomoci nastroje FIAS (Flandersova metoda interakéni
analyzy). Tato metoda byla zatfazena na podnét Marie, kterou samotnou zajimalo,
. kolik toho namluvi”, protoze z diivéjSich zavert inspekce i po hospitaci mentorky
Mgr. Fichnové méla zpétnou vazbu, ze ,,se ma Setfit a méné mluvit”. Flandersav
test probéhl v hodiné ¢eského jazyka v bieznu 2019. Celkem bylo zaznamenano
967 kodu, které odpovidaji 48 minutam a 21 vtefinam vyuky. Z tohoto mnozstvi
¢asu mluvila Marie 24 minut a 9 vtef'in (483 situaci), zakd 15 minut a 15 vtetin (305
situaci) a 8 minut a 57 vtetin (179 situaci) bylo ve tfidé ticho, rusno ¢i komunikace
nebyla zfetelnd. Nejcastéjsi kategorii na stran¢ Marie je stimulovani zaku a kladeni
otazek (4), druhou udavani pokynu ¢i prikazt (6) a tfeti rozvijeni a objasiovani
myslenek zaka (3). Zaky také vice chvali (2), neZ kritizuje (7). Z vysledki je patrné,
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ze promluvy Marie zabiraji pomérn¢ velky prostor, v hodin€ motivuje zaky a tidi
jejich ¢innosti a to kladenim otazek a udavanim pokyni, ale neptehlizi ani nazory
a myslenky zaki, kterym dava prostor se projevit. Mira promluv Marie je tady vy-
uzita riznorod¢. Marie se bude snazit nahradit pfimy verbalni projev napt. pochval-
nymi gesty nebo jinymi signaly, které by nerusily ostatni zaky a prabéh hodiny.

Zhodnocenim ziskanych vysledkt se Marii postupné krystalizovaly dva problé-
my. Jeden se projevoval rusivym chovanim a smétoval ke vztahu zak-ucitel, Marie
jej nazvala §aSkovani/upoutani pozornesti. V pribéhu adaptace tfidy na novou
vyucujici v8ak zjistila, Ze je problém fesitelny béznymi pedagogickymi intervence-
mi, které bézn¢€ ve vyuce vyuziva a neni jej tedy tfeba dale fesit. Druhy problém se
tyka vztahu mezi Zaky navzajem — jedna se o vztah k jedné z mladsich/ novych
zékyi L., kterou popisuje Marie jako ,,jinou” — ve smyslu kontaktni, haptickd, tou-
Zict po kamaradstvi a pristoupila do drive vzniklé skupiny, kterd ji samotné adap-
taci uplnée neusnadnuje”. Neprojevuje se vSak pti pozorovani jako nespolupracujici
chovani rusivého charakteru.

Vzhledem k ziskanym vysledkiim se Marie rozhodla pro strategii k posileni
spoluprace ve tiidé. Konkrétné bude uplatiiovat cilenou praci ve dvojicich se
zapojovanim mladsi Zakyné, prenecha vice zodpovédnosti pfi praci na Zacich.
Spolupraci mezi zaky Marie bude ,,posilovat vyzadovanim dodrzovani nastolenych
pravidel. Ta byla nastolena a nové ,,ozivena” v zari 2019/2020 pro nové prichozi
zaky. Celd tiida je s nimi srozuména a podpisy pod nimi jsou toho stalym viditelnym
diikazem”. Soucasné probiha pravidelna reflexe a sebereflexe. ,,Kazdy den si Zaci
sami zaznamenavaji do ,, tridnich pritkazii”, jak se v dany den méli a citili a vedle je
Jjim oznaceno, jak je vnimala vyucujici”. Na zékladé vysledku FIAS a mentoringu
Marie bude nechavat vice zodpovédnosti za praci na zacich samotnych — neopakuje
a necte jim zadani prace, neékterd feSeni nevysvétluje sama, ale pfenechava inici-
ativu zaktim. Dava prostor pro ,,ticho a nudu”, takze netikoluje hned dalsi praci
po splnéni té ptivodni, ale dava ¢as k odpocinku, ,,nicnedélani, ¢ekani”. V bézné
kazdodenni praci se tiidou se Marie snazi byt vzorem, ctici sluSnost, vzajemnou
ohleduplnost a respekt. Je si védoma toho, ze se déti u¢i napodobou a vi, jak zod-
povédnou roli v tomto sméru ucitel a vrstevnici maji. Snazi se utuzovat pratelské
vztahy, ale i ptijeti mozné kritiky, reflexe a vlastni chyby formou komunitniho kru-
hu, spole¢nou hrou, sdilenim zazitku, ale i vnitinich pocitti v urcitych situacich,
konfrontuje projevy chovani jednotlivcd s jejich dopadem na tiidu, ktera je pak fesi
a vnima. Pozitivni piiklady pak vyuziva k motivaci, negativni naopak. Casto kla-
de otazky typu: ,,Co té k tomu vedlo, proc se to stalo, neslo to vyresit jinak, mize
ti nékdo pomoci, potiebujes od nékoho poradit, chces byt chvili sam/a? Jak by to
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bylo lepsi, najdeme jiné reseni pro priste? Kdo by to udélal jinak, jak a pro¢? Co
si z toho odneseme, co jsme se tim naucili?” Pracuje cilené a bude i nadale, na po-
sileni vzéjemnych vztahii a soudrznosti i vici jinym kolektivim, ,,kdy je Zadoucim
projevem chovani, aby se trida vzajemné sebe zastala a byla si oporou v moznych
konfliktech mimo ,,své uzemi”. To po opakovanych promluvach a reflexich toho, co
se nam libi a nelibi, vyustilo v to, Ze trida si je védoma ,,své hodnoty a ceny” a uz
se umi postavit i za druhacku, kterou prevazné nejstarsi zZaci z 5. rocniku vnimaji
negativné a to bez opodstatnénych duvodii. Snad pro jeji touhu po prijeti a vztazich,
kdy jiné osobnosti nejsou temto ,,volanim po pratelstvi” nakloneny”. Ve své tiidé
Marie pozoruje, ze uz neni vzorem jen chovani starsich déti.

Vysledky své pedagogické intervence ovéfi zopakovanim sociometrického Set-
feni a Dotazniku kvality Skolniho Zivota.

5.7 Zavér

Zamérem projektu bylo podpotit u¢itele 1. stupné ZS ve vyzkumnych aktivitach
v souladu se zvolenou strategii participa¢niho akéniho vyzkumu. Podnétem pro
vstup ucitelti do projektu se stalo téma nespolupracujiciho chovani zaku. Cilem aké-
niho vyzkumu bylo nalézt a detekovat typ nespolupracujiciho chovani projevujici-
ho se u zakl v konkrétni tfid¢, vyzkumnymi metodami upfesnit a ovéfit existenci
predpokladaného nespolupracujiciho chovani a nalézt a ovétit vhodnou vychovné
vzdélavaci strategii. V soucasné dob¢ byly u vSech zapojenych ucitelek realizovany
faze reflexe a identifikace problému, faze sbéru dat a faze analyzy a interpretace dat.
U dvou ucitelek byla zapocata také faze akce a dvé ucitelky byly z organizacnich
davodi, probihajicich na jejich pracovisti, nuceny ukoncit vyzkumna Setieni ve fazi
interpretace zjisténych dat a hledani strategii k podpote spolupracujiciho chovani
74kt Skolni rok 2019/2020 se u t&chto ugitelek nese v duchu zaé¢inajiciho akéniho
vyzkumu v novych ttidach. Ucitelky pojmenovaly typ projevujiciho se nespolupra-
cujiciho chovani zakt jako nesoustfedénost, drzost, drzost a Saskovani. Tento krok
identifikace problému se ukazal jako obtizny a vyzadoval delsi casovy usek a zis-
kani mnozstvi informaci a dat k jednotlivym tfidam. Obtiznost spocivala patrné
v promén¢ a prolinani projevii nespolupracujiciho chovani zakt v ¢ase — bylo tedy
narocné je uchopit. Zpocatku se ucitelky zamétily vyhradné na nespolupracujici
chovani zakt ve vztahu k uciteli, v prabéhu trvani akéniho vyzkumu se jejich po-
zornost obratila vice k spolupraci mezi zaky. Meznikem v uvazovani ucitelek se stal
patrné workshop Podpora spoluprdce ve skolni tride. Ucitelky upfednostnily rady
a pomoc zku$enéjsich praktikt pied studiem odborné literatury a hledani feseni
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v ni. Obtiznym se ukazalo také naplnit jednotlivé faze akéniho vyzkumu podle
ptvodniho harmonogramu. Myslenky vyzkumného tymu se ubiraly k otazce, jak
pracovat s akénim vyzkumem v praxi tak, aby se stal efektivnim nastrojem zmény.
Vyzkumny tym vnima pfinos projektu predev$im v propojovani pedagogickeé teorie
a praxe, v obohaceni ucitell v praxi o nastroje zjiStovani informaci o pedagogické
realité a v navazani spoluprace mezi samotnymi uciteli navzajem.
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6 Zacatek spoluprace skupiny udéitell a asistentt
pedagoga - participacni akéni vyzkum

Bohdana Richterova

B Anotace

Kapitola predstavuje zacatek vyzkumné spoluprace skupiny dvandacti aktivnich ost-
ravskych uciteld a asistentii pedagoga a dvou akademickych pracovnic pii realizaci
participa¢niho akéniho vyzkumu v zaii az listopadu 2019. Text pfedstavuje praci
se Sirokym vyzkumnym tématem zamétfenym na zkuSenosti se spolupraci ucitelti
a asistentli pedagoga. Postupné jsou piedstaveny vzniklé kategorie zaméeiené na
konkrétni problematické oblasti spoluprace, které jsou jiz vhodné pro realizaci ce-
1€¢ho cyklu participa¢niho akéniho vyzkumu. Mezi témito kategoriemi se objevily
napiiklad necinnost asistentti pedagoga, zptsob vyuky ucitele, negativni nastaveni
nebo problémy v organiza¢ni oblasti. Metodou sbéru dat byla prace ve dvou skupi-
nach focus group, analyza pisemnych vypoveédi Gi¢astnikl skupiny a jejich reflexi
a analyza odbornych textl ke zvolenému tématu. Klicovou analyzou dat bylo ote-
viené kodovani a kvalitativni interpretace vzniklych kategorii. Pfinosem vstupni
prace skupiny akéniho vyzkumu bylo vzajemné seznameni pedagogtli, obeznameni
se s moznostmi akéniho vyzkumu, prace se Sirokym tématem a jeho zuzovanim
a vytvotreni vhodného prosttedi pro budouci vyzkumnou spolupraci.

B Klicova slova

ucitel, asistent pedagoga, participacni akéni vyzkum, focus group, spoluprace

B Annotation

The chapter presents the beginning of research collaboration in a group of twelve
active Ostrava-based teachers and teaching assistants and two academics conduc-
ting participatory action research in the first half of 2019. The aim of this chapter
is to present work with a broad research topic focused on experience from the col-
laboration between teachers and teaching assistants. Successively outlined are the
respective categories addressing specific problem areas of the collaboration, which
are already suitable for completing the whole cycle of participatory action research.
These categories include, for example, inactivity of teaching assistants, teaching
methods of educators, negative environment, and organisational problems.
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The main data collection method was work in two focus groups, analysis of
written testimonies and reflections provided by the group members, and analysis
of related expert texts. The key data analysis method was open coding and qualita-
tive interpretation of the given categories. The main asset of the initial work inside
the action research group was interaction among the teachers, learning about the
potential of action research, approaching and narrowing a broad topic, and creating
a suitable environment for future research collaboration.

B Key words
teacher, teaching assistant, participatory action research, focus group, collaboration

Uvod

Nastaveni a realizace spoluprace uciteld a asistentti pedagoga patii mezi aktualni
témata v Ceské pedagogické praxi. Se zavadénim inkluzivniho vzdélavani do stat-
nich skol se vyrazné zvedl pocet pracovnikt na pozici asistent pedagoga. Novela
¢. 82/2015 Sb., zakona ¢. 561/2004 Sb., o piedskolnim, zakladnim, stfednim, vys-
$im odborném a jiném vzdélavani je kliCovou pravni normou, ktera se vztahuje
k pozici asistent pedagoga. Skoly mohou zaméstnat asistenty pedagoga a ziskat na
n¢ finan¢ni prostfedky, pokud se jedna o dité, které je zatazené do vyssich pod-
purnych opatieni (Kendikova, 2017). Pocet asistentti pedagoga ve vsech skolach
v poslednich letech neptetrzité roste. Od skolniho roku 2010/11 se zvysil o 8 787,9
ivazku, tedy o 243 % (MSMT, 2018). Dle zpravy Ceské kolni inspekce piiblizng
80 % zéakladnich $kol v Ceské republice v sou¢asné dobé vyuziva pozici asistenta
pedagoga (Ceska kolni inspekce, 2018).

Velka ¢ast ucitell se nenaucila vyuzivat mozny potencial spoluprace ucitele a asi-
stenta pedagoga (Kendikova, 2017). Prace asistentti pedagoga v béznych zakladnich
Skolach se v soucasné dobé potyka s mnoha problémy a nejasnostmi v nékterych
oblastech. Valentova et al. (2015) uvadéji napt. problémy pii vymezeni spoluprace
s pedagogy a nedostatecnou metodickou podporou jak pro ucitele, tak pro asistenty
pedagoga. Analyza ziskanych zkuSenosti z pilotniho ovéfovani systému metodic-
kého vedeni asistentti pedagoga ukazala, ze Casto feSenym tématem metodické-
ho vedeni asistent pedagoga byla chyb¢jici nebo nevhodné ¢i kontraproduktivné
nastavena spoluprace asistenta pedagoga a uéitele. (Valentova et al., 2015). Casto
se opakujici problematiku nefunkéniho systému komunikace mezi asistentem pe-
dagoga a ucitelem v praci asistentll pedagoga uvadi také Kendikova (2017). Nejno-
v&jsi vyzkum Ceské kolni inspekce zjistil, Ze ptiblizné 20 % asistentti pedagoga
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na zakladnich skolach neni metodicky vedeno uciteli ve své praci s zaky, pfevazuje
u nich prace individualni a s uciteli ani vice nespolupracuji. Na stfednich skolach se
jedna az o 50 % asistenttl pedagoga (Ceska 3kolni inspekce, 2018).

V zahranic¢ni odborné literatuie je mozné dohledat zakladni principy pro fungujici
a ptinosnou spolupraci mezi ucitelem a asistentem pedagoga (napt. Friend & Cook,
2007). Vétsina z uvedenych principt opét predpoklada vzajemnou efektivni komuni-
kaci obou profesi, ktera umozni spolupraci na sdilenych cilech a sdilené zodpovéd-
nosti ve vztahu k vychove a vzdélavani zdka vyzadujiciho podptirna vzdélavaci opat-
feni. Horackova (2015) popisuje potiebu vytvorit funkéni tandem, ve kterém kromé
odbornych znalosti a dovednosti obou profesi vystupuji do popiedi osobnostni dispo-
zice a prace na osobnostné socialnim rozvoji. Také Ceska $kolni inspekce ve svych
doporugenich uvadi potiebu posileni spoluprace ucitel a asistentt pedagoga (Ceska
Skolni inspekce, 2018), prestoze presnéji neuvadi konkrétni moznosti.

Spolupraci je mozné chapat jako ¢innost nékolika osob, v naSem ptipadé ucitell
a asistentdl pedagoga, zamétenou k dosahovani stejného cile (Hartl & Hartlova, 2015).
Podminkami efektivni spoluprace je ochota spolupracovat, ale také schopnost a do-
vednost pouziti riiznych zpisobll komunikace, at’ jiz v roviné verbalni, ¢i neverbalni.

Jednou z moznosti, jak posileni spoluprace pedagogickych pracovnikii docilit, je
spole¢né setkavani obou pedagogickych profesi a vzajemna diskuze. V nasem piipa-
dé bylo zvoleno setkavani formou focus group a realizace akéniho vyzkumu v ramci
projektu Pregradualni vzdélavani v ucitelskych oborech na Pedagogické fakulté Os-
travské univerzity. Do vyzkumu se zapojilo dvanact pedagogli z praxe zékladnich
Skol: ucitelek, uciteltl a asistentek pedagoga a dvé akademické pracovnice.

Kapitola predstavuje vytvoreni a pocatecni praci této skupiny s Sirokym vy-
zkumnym tématem zaméfenym na zkusenosti ze spoluprace ucitell a asistentil pe-
dagoga. Postupné budou predstaveny pouzitd metodologie, metody sbéru dat a ana-
lyza vzniklé kategorie zaméfena na konkrétni problematické oblasti spoluprace.

6.1 Vytvoreni skupiny akéniho vyzkumu

Kritérii pro vytvoreni skupiny akéniho vyzkumu byla dobrovolnost t¢asti jednotli-
vych pedagogt, jejich zkuSenost se spolupraci ucitele a asistenta pedagoga v praci
s détmi s problémy v chovani na zakladni skole, zajem o intenzivni dvouletou spolu-
praci pfi realizaci akéniho vyzkumu, tcast jednou za mésic na tiihodinovém spolec-
ném setkdvani v ramci focus group a zajem meénit a inovovat své postupy v praxi.
Konkrétni zakladni Skoly, které mély byt osloveny s nabidkou zapojeni pedago-
gt do akéniho vyzkumu, doporuéil v kvétnu 2018 odbor Skolstvi, mladeze a sportu
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Moravskoslezského kraje. Ten vytvoril seznam Skol s nejvySsim poctem asisten-
ti pedagoga v Ostravé. Zadosti o financovani asistentii pedagoga jsou nejéastéji
adresovany praveé tomuto odboru, ktery fesi i nasledné dalsi zadosti o financova-
ni dalSich podptrnych prostfedkt v ramci inkluzivniho vzdélavani. Ostrava byla
zvolena z diivodu bezproblémové moznosti Gcasti pedagogti na pravidelnych focus
group, které probihaly v prostorach Pedagogické fakulty Ostravské univerzity. Pra-
covnice odboru poskytla seznam 13 zakladnich Skol s nejvyssim poctem asistentti
v Ostravé. Nejvyssi pocet asistentti pedagoga méla Skola s 27 asistenty, nejnizsi
pocet v seznamu méla Skola s 10 asistenty. Po blizsi analyze seznamu byly vytazeny
stfedni Skoly a zékladni Skoly specialni. Vyzkum byl zacilen na pedagogy z béz-
nych zékladnich skol. S nabidkou byli osloveni mailem a telefonicky feditelé Ctyt
zakladnich skol. Ve tfech z nich probéhla osobni jednani a feditelé Skol doporudili
svym ucitelim Ucast ve vyzkumu. Motivaci pro ucitele a asistenty pedagoga byla
i finanéni odména formou dohody o provedeni prace vyplacena mési¢né za kon-
krétni pocty odpracovanych hodin v tymu akéniho vyzkumu.

Skupina akéniho vyzkumu zahrnuje 14 ticastnikti: 2 akademické pracovnice, 6
ucitelek, 1 ucitele, 4 asistentky pedagoga a 1 pedagozku s kumulovanou pozici uci-
telka/asistentka pedagoga. Ve skupiné se objevili zkuseni pedagogové, ale i peda-
gogoveé tésné po ukonceni vzdélani na vysoké skole. Zkusenost s realizaci akéniho
vyzkumu nemél z této skupiny zadny pedagog z praxe na zakladni skole.

6.2 Cile pocatecni faze akéniho vyzkumu

Uvodni setkani skupiny akéniho vyzkumu mélo nékolik dtlezitych &asti. Jednou
z nich byl prostor pro vzajemné seznameni a sdéleni si ocekavani od spoluprace ve
skupiné. Duvéra je jednim z kliovych ptredpokladti dobré skupinové spoluprace
(Kolatik, 2011). Ziskava se ale postupné a je zapotiebi vytvorit podminky, které by
ji podpotily. Vyhodou vytvorené skupiny byla urcitad zvédavost a zajem véci ve své
praxi meénit, coz uvadi jako jeden z predpokladii prace na participacnim akénim vy-
zkumu (srov. Parson & Brown, 2002). Naopak urcitou nevyhodou byla bliz$i nezna-
lost metodologie vyzkumu, véetn€ informaci o sbéru dat a jejich analyze. Setkani
se uskutecnovala pro pedagogy na neutralni ptidé univerzity, coz pedagogové ze tii
rozdilnych Skol velmi uvitali. Soucasti prvniho setkani byla také minipfednaska na
téma, co to je akéni vyzkum, jaka jsou jeho specifika a jak se realizuje.

Cilem pocatecni faze akéniho vyzkumu bylo objevit a popsat vyhody a nevyho-
dy spolupréce z pohledu asistenta pedagoga a ucitele v konkrétni skupiné realizujici
akéni vyzkum. Vyzkumny problém byl zaméfen na prozkoumani problematickych
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oblasti spoluprace a zuzeni tématu na aktudlni oblast, se kterou by skupina dale
pracovala v cyklech akéniho vyzkumu.

6.3 Metodologie

Byl zvolen zakladni ¢tyftazovy model akéniho vyzkumu popsany napt. Kemmisem
a Mc Taggartem (1988) nebo Seymor-Rollsem a Hughesem (1998) s vyuzitim inter-
pretativniho participacniho designu. Zakladnimi fdzemi byly faze Reflexe, Ak¢ni
plan, Akce a Pozorovani. Realizovany akéni vyzkum se zabyval mikrourovni (Srov.
Janik, 2004), ve které pedagog zkoumal svou vlastni praxi s cilem ji inovovat. Mezi
pouzité metody sbéru dat a informaci byly zafazeny: informace ze dvou setkani
focus group, které byly zaznamenavany na videonahravkach. Déle pak dotaznik
vlastni konstrukce s moznostmi volnych odpovédi a pisemné reflexe ti¢astnikl sku-
piny akéniho vyzkumu. Dotaznik byl zatazen jako dopliikova metoda podporujici
triangulaci metod sbéru dat. Kli¢ovou metodou analyzy dat bylo oteviené kodovani
a vytvareni kategorii. Kazdy kod ma své oznaceni, véetné uvedeni pismena metody
sbéru dat tak, aby uvedena informace byla dohledatelna.

Ucastnici skupiny také analyzovali odbornou literaturu ke zvolenému tématu
a vytvorili teoreticky kontext k vybranému vyzkumnému problému. Ten je v této ka-
pitole popsan v tivodni ¢asti a jeho ¢asti je mozné nalézt také ve vystupech z analyzy
informaci a jejich interpretaci. Pracovali jak s odbornymi knihami, tak nejnovéjsimi
vyzkumy. Uptednostiovali zdroje elektronické. Vzhledem k jazykové vybavenosti

¢lenti skupiny se pracovalo pfevazné s literaturou psanou v ¢eském jazyce.

6.4 Vystupy z analyzy informaci

Na zaklad¢ analyzy informaci ze dvou focus group, pisemnych reflexi a dotazniku
s volnymi vypovéd'mi bylo vytvoteno 31 kodu a 9 kategorii, které ukazovaly na
oblasti nespokojenosti uciteld a asistentti pedagoga v oblasti spoluprace. Obr. €. 9
graficky tyto vystupy ptedstavuje. V nékterych oblastech se projevovala nespoko-
jenost jedné pedagogické profese s druhou. Dochazelo ke konfliktu ptedstav, nazo-
i, postojui i z4jmu, které jsou u kazdé pedagogické profese zalozeny na rozdilnych
kompetencich a rolich jak uciteld, tak asistentti pedagoga v pedagogickém procesu
(srov. Bedrnova a kol., 2012). Pfi feSeni problému je jednou ze strategii vidét kon-
krétniho vnéjsiho vinika, ktery za situaci muze. Ucitelé vnimali chyby asistentd
jako zdroj své nespokojenosti v oblasti u¢inné spoluprace (kategorie: nevhodna
komunikace asistenta, necinnost asistenta a chybéjici kompetence asistenta). Také
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asistenti vnimali zdroj neefektivni a neucelné spoluprace naopak v chybach uciteld,
ktefi nevhodné uci nebo jim neposkytuji napt. materialy k vyuce (kategorie: pie-
kazky v uceni a zpiisob vyuky). Negativni vnimani druhé profese se vice objevova-
lo pti pisemnych reflexich a vyplnéni otevienych polozek dotaznikd.

Asistenti pedagoga se zamysleli nad oblastmi, kde ,,vinika* $patné spoluprace neni
mozné s urcitosti oznacit (kategorie: nedostatek ¢asu). V ramci diskuze pii druhém
setkani focus group se k této kategorii pridali i zapojeni ucitelé. Prace s asovymi moz-
nostmi se ale daleko vice prolinala s organizacnim nastavenim v konkrétnich Skolach.

Ve tfech oblastech dochazi k priniku a spole¢nému chapani nékterych prekazek
ve spolupraci. Nespokojeni jsou jak ucitelé, tak asistenti pedagoga, a to predevsim
v organiza¢nim zabezpeceni vzajemné spoluprace, v negativnim nastaveni ke spo-
lupraci nebo v pocitech osamoceni pii feSeni problému (kategorie: organiza¢ni ob-
last, negativni nastaveni, osamoceni s problémem).

Obr. ¢. 9 Grafické znazornéni vzniklych kategorii

NESPOKOJENOST NESPOKOJENOST
ASISTENTU PEDAGOGA UCITELD

PREKAZKY ORGANIZACNI
V UCENI OBLAST

NEDOSTATEK NEGATIVNI
CASU NASTAVENI

zpUsoB OSAMOCEN(
VYUKY S PROBLEMEM

ZAKLADNI SKOLA

Zdroj: Richterova

Podrobnéjsi analyza ukazuje konkrétni kody jednotlivych kategorii (Tab. ¢. 3) Pti
jejich predstaveni bude pro zvysSeni vnitini validity nebo jinymi slovy k zajisténi
kritéria déivéryhodnosti (srov. Svafi¢ek & Sedové, 2014) pouzito ptimych citaci né-
kterych ucastnikli akéniho vyzkumu. Oteviené kddovani provedla jedna z ptitom-
nych pedagozek a pouzila ho stru¢né také ve své zavérecné praci v Pedagogickém
studiu pro ucitele stfednich skol a 2. stupné zakladnich skol, které aktualné ukonco-
vala v rdmci celozivotniho vzdélavani (Schillerova, 2019). Nékteré casti pisemnych
reflexi a zdznamu z focus group byly také znovu kédovany autorkou tohoto textu
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a s pedagozkou byly diskutovany pro hledani shody, aby bylo zvySeno kritérium

spolehlivosti vystupii z analyzy (srov. Svafi¢ek & Sedova, 2014). Kody oznadené

v tab. €. 3 se barevné objevily jak u ucitelt, tak u asistentti pedagoga.

Tab. ¢. 3 Kategorie ,,nespokojenosti pedagogti se spolupraci*

Kategorie

Kody

Organizac¢ni oblast

Stiidani asistentll ve vyuce.

Nevyjasnéné kompetence uditele ve Skole.

Asistent jen pro urcité zaky.

Opakované odvolavani asistenta z vyuky.

Chybéjici véci (uvadejici asistent, manual pro nové
uditele ve Skole, manual pro nové asistenty ve Skole).

Negativni nastaveni

Asistent odmita doporuceni ucitele.

Asistent zavidi uditeli status.

Asistent odchazi hned se zvonénim.

Nezajem fesit problémy asistent x ucitel.

Nepiima komunikace pfi problémech.

PovySovani se uCitele nad asistenta.

Nevhodné feci ucitele ve vyuce o asistentovi.

Osamoceni s problémem

Jsem sam s kazenskym problémem zaka.

Jsem sam s zakem, ktery nestiha uceni.

Nejednotnost prace ucitele a asistenta.

Nevhodna komunikace
asistenta

Asistent je hluc¢ny.

Asistent neumi komunikovat.

Asistent prebira roli ucitele.

Necinnost asistenta

Asistent je staticky.

Asistent je pasivni.

Asistent prehlizi nekdzen.

Chybéjici kompetence
asistenta

Asistent nema autoritu.

Asistent je moc hodny a tolerantni.

Asistent nerozumi ucivu.

Asistent je nechapavy.

Prekazky v uceni

Ucitel neposkytne materialy k vyuce.

Hluk ve tfidé — neslySime se.

Nezajem zaka spolupracovat.

Nedostatek casu

Na komunikaci s uéitelem ve vyuce.

Na domluvy pfed vyukou.

Zpusob vyuky

Nudna vyuka ucitele.

Neschopnost uditele zapojit zaky.

Zdroj: Richterova

Pozn. Sed& oznadené jsou kody, které byly vytvofeny z vypovédi ugitelt i asistentt

pedagoga.
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Nejprve se budeme zabyvat v textu tfemi kategoriemi, ve kterych doslo k setkani
pohledu asistentli pedagoga a ucitelt v nespokojenost v oblasti spoluprace obou
profesi. Prvni z nich je kategorie: Organizacni oblast.

Pedagogové popisovali nevyhody stfidani asistenttl ve vyuce. Blanka'' popi-
sovala situace, kdy investuje ¢as do prace s asistentem, vysvétli mu, co a jak je
zapotiebi behem vyuky délat, aby vyuka hladce probehla. K urcitému souznéni
a porozumeéni spolecné praci dochazi ale az po Case spoluprace. Vzhledem k tomu,
Ze se asistenti neustale stiidaji, je to problematické.

Ke sttidani asistentl ve vyuce se vyjadfovali také ucitelé v jedné ze zapojenych
skol, kdy popisovali opakované zmatky s pfesuny asistentti v rdmci vyuky. Ucitel
nikdy nevéd¢l, ktery asistent dojde a ke spolecné piiprave ucitele a asistenta tak
viibec nedochazelo. (kod: sttidani asistentl) Nachazime tady rozpor s legislativou,
kdy asistent by mél byt ptidélen ke konkrétnimu ,,zdkovi nebo Zdakiim se specialné
vzdélavacimi potrebami v rozsahu podpiirného opatreni...“ Vyhlaska ¢. 27/2016 Sb.,
o vzdélavani zaku se specialnimi vzdélavacimi potfebami a zakt nadanych, § 5
(MSMT, 2016).

Asistentka Rizena své prani vyjadtila v ramci focus group takto:

,Ucitelé a asistenti by se neméli stridat, ale méli by vyucovat stabilné spolu.
Jinak nema ucitel Sanci komunikovat s kazdym asistentem a domlouvat se na vyu-
covani.” (Kéd C1 MVI_0003 22:50, sloupec C, tadek 14)

Ucitelé i asistenti zaznamenali, Ze jim nékteré véci v jejich praxi z organizacni
lina, ktera pracuje na pozici asistentka pedagoga, uvedla: ,,U nas chybi uvadéjici
asistent”. (Kod H4, MVI 0010 25:00, sloupec C, fadek 17) Popisovala zkusSenost
s novymi asistenty, kteti nastoupi a trva jim, nez se zorientuji, co se po nich vlastné
chce. Nikdo se jim nevénuje a tak nektefi zbytecné odchazeji ve zkusebni dobé
nebo dé€laji prvni mésice zmatky jak uciteliim, tak zaktim ve tride.

Ucitelka Pavla, ale také asistentka Karolina uvedly, ze by piivitaly, pokud by
existoval n¢jaky manual jak pro uvadéjici ucitele, tak pro asistenty pedagoga za-
méfeny na vymezeni ¢innosti, které by v ramci spoluprace obé profese mély délat.
Domnivaly se, Zze kromé uvedeni popisu prace v obecné roviné by se manual m¢l
zabyvat napf. i1 tim, co je v chovani zaka pfipustné a co jiz ne a jak ma na tyto véci
pedagog reagovat. Asistentka Karolina uvedla: ,, Mnée chybi u uvadéjiciho asistenta

11 Vsechna jména pedagogii byla pozménéna z divodu zachovani divérnosti informaci. Na tomto
postupu se skupina pedagogli, zapojenych do akéniho vyzkumu, dohodla pfi svém prvnim
setkani.

134



nebo ucitele néjaky manual. Protoze kdyby existoval manual, novy ucitel nebo asi-
stent by napriklad neignoroval Zvykacky. Clovék si nevzpomene hned na vsechny
veci“. (Kod D2, D3, MVI 0010 28:10, sloupec A, fadek 29)

Pti analyze odbornych zdroji pedagogové dohledali inspiraci pro tvorbu téchto
manualt pro jednotlivé Skoly, napt. na webu Metodického portalu inspiraci a zku-
Senosti ucitelt, kde je zaujal napt. text Vrbické (2018). Pti zuzovani tématu prob&hla
delsi diskuze, zda by nebylo vhodné zaméfit se v ramci vyzkumu na toto téma.
Mezi ptitomnymi pedagogy byla pouze jedna ucitelka, ktera byla zaroven také ve
vedeni skoly. Pedagogové dospéli k nazoru, Ze pro praci na tomto tématu by po-
tfebovali, aby ve skupin€ bylo vice zastoupeno i vedeni jednotlivych skol, véetné
zastupcu Skolskych poradenskych pracovist. Zajem svych kolegt zapojit se do sku-
piny akéniho vyzkumu ale nezaznamenali.

Kategorie Negativni nastaveni se objevuje jak u vystupl z analyzy informaci
uciteld, tak asistentti pedagoga. Néktefi ucitelé shledavaji pfitomnost asistenta ve
vyuce jako kontrolu druhé dosp€lé osoby. Pfi analyze odbornych zdroji toto tvrzeni
nasli zapojeni pedagogové do akéniho vyzkumu také v odborné literatute u Kra-
tochvilové (2013). Ucitelka Martina uvedla: ,,Jd mam pocit, Ze mam nékdy hodinu
naruSenou asistentem...,"” ,,... zalezi, jakého asistenta tam mam. Jsou hodiny, kdy
ucim rada a vim, Ze asistent necekda na kazdou mou chybu, kterou bych ja mohla
udeélat a pak mam opacny pocit z nékterych asistentii a do téchto hodin nechodim
rada.”

Na druhou stranu Blanka popisovala svoji zkuSenost asistentky a nevhodnych
poznamek ucitele. Blanka popisovala tuto situaci takto: ,, Vadi mi, kdyz ma ucitelka
ke mné vyhrady a rika to v hodiné pred celou tridou. To mé viastné shazuje a mné
to vadi...” (Kod G7, sloupec C, fadek 21)

Pti diskuzi také ucitelé komentovali své zkusenosti, kdy asistent doporuceni uci-
tele nerespektuje. Objevilo se také tvrzeni ucitelky Pavly, kdy vnimala, Ze asistent-
ce na vyuce nezalezi, kdyz odchazi hned po zvonéni a ona tak nema vtibec prostor
s ni mluvit. Pavla sd¢lila: ,, Asistentka odchazi ihned po zvoneni, jako by ji vitbec
nezajimalo, co s ni potiebuji probrat...” (Kéd C14, sloupec D, fadek 36)

Ob¢ skupiny pedagogti vnimaly naro¢né situace, kdy se vzajemné problémy asi-
stenta a ucitele nefesi. Popisovaly, Ze vSichni o nich vi a ve tfidach zptisobuji dusno.
Ucitelka Martina ptiznala, ze do feSeni nema chut ani energii a je pro ni jednodussi
feSeni nedorozumeéni obejit.

Martina popisovala béznou praxi ve Skole, jak ji ona vnima: ,,U nds se to ne-

resi, kdyz ma ucitel nebo asistent néjaky problem, tak se to rekne nekomu jinému
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a oklikou se to dostane k clovéku, se kterym mél problém nebo nékdy vitbec”. (Kod
C2, MVI 0010 33:00, sloupec D, fadek 23)

Také kategorie Osamoceni s problémem se objevila u obou skupin pedagogd.
Byly popisovany pocity, kdy se pedagogové citi byt s kazenskymi nebo vzdélava-
cimi problémy zaka sami. Asistentka Andrea k tomu dodala, Ze problém pocitu
osamoceni u ni souvisi s nejednotnosti prace ucitele a asistenta. Andrea popisova-
la: ,,Jsem diisledna pri praci asistenta s detmi, vadi mi, kdyz se netahne za jeden
provaz... napriklad, kantor dovoli ditéti néco, co asistent zakdzal apod. To mi vadi.
Detem nejde jednou rici ano a podruhé ne. Ony musi védet, kde je hranice a zZe
ucitel nebo asistent z této hranice neuhne. Ano, je to neprijemné a déti nadavaji
a uhybaji pohledy, ale ja si za timto pristupem stojim.” (Kod H6, MVI 0002 33:25,
sloupec C, radek 11)

Asistentka Karolina své pocity vyjadrtila takto: ,, Pro mé je nejvetsi negativum,
Ze problémovy Zdk je jen na mné. Nékteri ucitele vykladaji tiide, a pokud problémo-
vy Zak nestihd, tak mu ucitel nikdy nic navic nevysvétli. Jednoduse mi sdéli, Ze nema
cas mu to vysvetlit.” (Kod G1, MVI_0011 25:50, sloupec C, tadek 4)

V dalsi fazi prace v cyklu akéniho vyzkumu doslo k zazeni tématu, na kterém se
dohodla skupina pracovat prave v této kategorii. Pedagogové byli pii dal$im setkani vy-
zvani, aby popsali jedno aktualni téma z oblasti spoluprace uciteli a asistenti pedagoga,
kter¢ je nejvice trapi a chtéli by pracovat na jeho zméné. Bylo vybrano téma problémut
v komunikaci mezi ucitelem a asistentem pedagoga, ve kterém se ve velké mife obje-
vovala pravé nejednotnost postupti obou pedagogii a pocity osamoceni s problémem
asistentky pedagoga. Definovani vyzkumného problému a prace v jednotlivych fazich
a cyklech akéniho vyzkumu je popsano v dalsi kapitole Hany Kubickové.

Kategorie Nevhodna komunikace asistenta byla nakonec vyclenéna z kategorie
Chybéjici kompetence asistenta a vytvorend jako samostatna z diivodu velkého di-
razu praveé na komunikaéni kompetence asistentti pedagoga. Ucitelé uvadeli své zku-
Senosti s hluénymi asistenty nebo naopak asistenty, ktefi neumi komunikovat a jsou
ve vyuce pasivni. Nevhodna komunikace se objevila i v pisemnych reflexich, kde byly
zaznamenany zkusenosti ucitell se zasahovanim do vyuky a piebirani role ucitele.

Na nejcast&jsi chyby v praci asistentti upozornuje ve své praci také Uzlova (2010).
Jednou z nich je, ze asistent opakované zasahuje uciteli do vyuky. Timto projevem
muze negativné ovlivnit ucitelovu autoritu. Dal$im negativnim aspektem je pravé
vySe zminéna pasivita asistenta, pii které pouze ¢eka na jasné povely ucitele a ne-
jedna intuitivné. Neni schopen, nebo ani nechce udglat praci navic. Neni na své
pozici tvlrci a nesnazi se vymyslet nové zajimavé cinnosti, kterymi by mohl uciteli

pomoci.
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Ucitelé také popisovali nejen zkuSenosti se $patnou komunikaci asistenti, ale
také z jejich necinnosti, ktera byla zatazena do samostatné kategorie Ne€innost
asistenta. UCitelka Pavla uvedla svou zkuSenost v pisemné reflexi: ,, U asistenta mi
vadi nediislednost a prehlizeni nekazné... Vlastné nic nedéla a jen tam sedi...” (Kod
D1, sloupec C, fadek 22)

Ucitelka Dasa, ktera se sama popisovala jako aktivni, se zajmem vyuku vytvaret
pestrou a zajimavou, uvedla: ,, Pro mé je nejvétsim problémem necinnost asistenta®.
(kod C6, MVI_0011 30:50, sloupec D, tadek 4,20,25,30,47)

Posledni kategorie, vytvoiena na zakladé vypovédi ulitelt, je kategorie Chy-
béjici kompetence asistenta. UCitelky Pavla i Helena se zapojily do diskuze ve
focus group s fadou zkusSenosti. Ucitelka Helena popisovala zkuSenost s osobnosti
konkrétniho asistenta takto: ,, Neautoritativni osobnost asistenta...” ,,prilis hodny,
tolerantni...” (Kod C7, C9, C10, sloupec D, tadek 39,40,41,45,46). Dale se zamys-
lela nad divody, pro¢ to tak néktefi asistenti maji: ,, 70, Ze je asistent prilis hodny,
miize byt odrazem jeho nejistoty. Nékdy se az boji deéti “. (Kod C9, MVI 0010 31:30,
sloupec D, radek 45)

Ucitelka Pavla popisovala problém, kdy asistent nemiize sam pochopit latku, kte-
ra je probirana nebo postupy, které ucitel pozaduje. Uvedla: ,, Vznika neustdle potre-
ba vse vysvétlovat nejen zakim, ale i asistentce.” (Kod Cl1, sloupec D, tadek 32)

Asistenti pedagoga uvadéli prekdzky v uceni, které sami nemohou ovlivnit.
Vznikla kategorie Pfekazky v uéeni. Popisovali svou nespokojenost, kdyz nema-
ji pripraveny dostatek materialt pro zaky se specialné¢ vzdélavacimi potfebami
a v hodinach tak museji Casto improvizovat. Asistentka Blanka ve své pisemné
reflexi uvedla svou nespokojenost jako: ,, Nedostatek materialii, které mi poskytuje
ucitel, mi ztézuje praci se zaky.” (kod G8, sloupec C, radek 22)

Andrea popsala své uvahy nad tim, jak ma s zakem pracovat, kdyz neudrzi po-
zornost sledovat vyuku ucitele s celou tfidou a zaroven nema nachystanou zadnou
samostatnou praci. V pisemné reflexi Andrey se objevilo: ,, Jsem nespokojend, kdyz
zak nema samostatnou prdaci.... (kéd G6, sloupec C, fadek 17)

Vlad’ka popisovala nemoznost vénovat se individualné ditéti, kdyz ucitel nefesi
nekazen a hluk v celé tfidé. V pisemné reflexi napsala: ,, Hluk ve tridé mi znemoz-
nuje pracovat s zakem.” (Kéd C3, G4, sloupec D, C tadek 17,15)

V kategorii Nedostatek ¢asu se objevily zkuSenosti s nedostatkem ¢asu na ko-
munikaci pied vyukou a béhem vyuky. Asistentka Blanka sd¢lila: ,,Je dobré, kdyz

ja jako asistent dostanu ukoly pFedem. Protoze kolikrat v predeslé hodiné nejsem,
a tudiz neumim navazat®”. (Kéd E10, MVI_0011 16:00, sloupec A, radek 25) Dale
pak uvedla, ze nedostatek ¢asu toto neumoziuje.
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Asistentka Andrea popsala: ,, Mame mdlo casu na pripravu a komunikaci navza-
jem.” (kod H2, H3, sloupec C, radek 10, 13)

Nedostatky ve spole¢né ptiprave ucitelil a asistentl pedagoga popisuje také zprava
Ceské skolni inspekce (Ceska $kolni inspekce, 2018). Pedagogové tyto informace do-
hledali v ramci analyzy odbornych zdrojii a propojili se svymi zkuSenostmi z praxe.

Zpusob vyuky ucitele se objevil jako posledni kategorie, ve které méli zkuse-
nost asistenti pedagoga. Uvadéli, ze tuto véc nemohou ovlivnit a najednou si pfi-
padaji, ze rozumi zakiim ve tfid€. Asistentka Rzena tuto véc popisovala slovy:

,,Demotivujici vyuka, to je i pro mé strasné vydrzet..." ,,...zZaci se nudi a nezajimaji
se o vyuku...” (Kod G3, G9, sloupec C, radek 11, 13)

6.5 Zavér

Zajimavosti vstupni analyzy diskuzi v ramci focus group, dotaznikd s volnymi od-
poveéd’'mi a pisemnych reflexi k tématu nespokojenosti ve spolupraci ucitelti a asi-
stentli pedagoga bylo vytvareni rozdilnych kategorii z Gstni a pisemné formy. Pi-
semné reflexe byly daleko vice zaméfeny na nespokojenost s druhou profesi, nez se
objevilo v diskuzi v prvni focus group.

Druha focus group byla zahajena predstavenim vytvotrenych kategorii, kdy pfi-
tomni pedagogové meli moznost sva tvrzeni a zkusenosti doplnit nebo vice ptibli-
zit. Pfes vyrazngjsi polarizaci nazort kazdé skupiny v pisemnych reflexich doslo
v druhé focus group k objeveni témat, ktera byla obéma skupinam blizka, v disku-
zich doslo k doplnéni a zajmu spole¢né pracovat pii jejich feseni.

Bylo vytvotfeno devét kategorii oblasti nespokojenosti. Nejdelsi ¢ast diskuze ve
focus group byla vénovana kategorii Organizacni oblast. Velky z4jem byl o ztuzeni
tématu smérem k praci na vytvareni metodiky pro uvadéjici asistenty a nové ucitele
v oblasti spoluprace. Téma bylo kriticky zkoumano dle moznosti prace ve fazi apli-
kace vytvoteného planu vyzkumu, kdy ptitomni pedagogové dospéli k vyraznému
limitu prévé v této oblasti. Pfedevsim z tohoto diivodu se rozhodli k ztizeni tématu
v jiné kategorii.

Kategorie Osamoceni s problémem na jednu stranu ukazuje, ze se jedna o indi-
vidualni vnimani spise nespoluprace nez spoluprace obou profesi. Na stranu dru-
hou se téma ukézalo jako vyznamné pro obé skupiny pedagogt. Skupina akéniho
vyzkumu se rozhodla zamétit na téma nejednotnosti prace konkrétni asistentky
pedagoga a ucitelky a identifikaci oblasti, které limituji spolupraci obou pedago-
zek. Dalsi kapitola popisuje praci s timto jiz zazenym tématem v cyklech akéniho
vyzkumu.
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7 Rozvoj spoluprace asistentky
pedagoga a ucitelky

Hana Kubickovéa

B Anotace

Cilem této kapitoly je ptfedstavit prostfednictvim metod akéniho vyzkumu proces
feSeni zamérn€ vybrané situace vyplyvajici z pedagogické praxe a tykajici se roz-
voje spoluprace mezi pedagogy. V kapitole je vénovana pozornost metodologickym
postuptim véetné popisu jednotlivych fazi akéniho vyzkumu ve vztahu k feSenému
pripadu. Dale jsou v kapitole uvedena teoreticka vychodiska vztahujici se k pozici
asistenta pedagoga a vzajemné spoluprace mezi nim a ucitelem v procesu edukace
a tématim osobnostniho a socidlniho rozvoje se zamérenim na oblast sebepojeti,
sebehodnoceni a vymeteni osobnich hranic. StéZejni ¢ast textu se vénuje vysled-
kiim vyzkumu, tzn., Ze je podrobné popsan proces feseni zvolené situace v ramci
fazi akéniho vyzkumu. Cilem vyzkumného Setfeni byla identifikace oblasti, které
limituji spolupraci asistentky pedagoga (asistentka pedagoga Ch) a ucitelky, se kte-
rou je v ramci edukacniho procesu asistentka v intenzivnim profesnim kontaktu.
Cilem bylo rovnéz rozvinout predevsim komunikaéni kompetence v navaznosti na
posileni pocitu vlastni hodnoty asistentky pedagoga smétujici ke kvalitni spolupraci
s ucitelkou. Pro naplnéni uvedeného cile byl zvolen interpretativni participacni akc-
ni vyzkum s vyuzitim zékladniho modelu dle Kemmise a Mc Taggarta (1988). Data
byla ziskavana prostfednictvim focus goup, priabéznych pisemnych reflexi a ndvrhi
feSeni. Jako metoda analyzy dat bylo vyuzito oteviené kodovani s naslednou kate-
gorizaci vzniklych kodu. Klicové vysledky naseho vyzkumného Setieni se dotykaji
jednak identifikace limiti a bariér v oblasti interakce a spoluprace v profesnim
i osobnim zivoté, osvojovani si strategii feseni ve vztahu k identifikovanym limi-
tim a rozvoj socidlnich vztahii mezi ¢leny skupiny sméfujici k bezpe¢nému sdileni
a vyznamng¢jsi zainteresovani pii feseni problému v jednotlivych fazich akéniho
vyzkumu. Nami realizovany akéni vyzkum vykazoval rovnéz n€kolik limitt. Jed-
nim z nich byl naptiklad zvySeny diraz na osobnostné socialni rozvoj ve skupiné,
a tim tedy mirny odklon od strukturované prace na stanoveném vyzkumném pro-
blému a také nezapojeni vsech ¢lent skupiny do analyzy dat. Hlavni ptinosy naseho
projektu z pohledu zapojenych pedagogickych pracovnikl lze spatfovat v psycho-
hygienickém a rustovém ucinku osobniho setkavani ¢lenti skupiny a v Sir§im hle-
disku také v aplikaci komunikacnich strategii v praxi a identifikaci moznosti feseni
naro¢nych pedagogickych situaci.
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B Annotace

The aim of this chapter is to present — through action research methods — the process
of solving a selected situation arising from teaching practice and concerning the de-
velopment of collaboration among educators. Attention is paid to methodological pro-
cedures including the description of the individual phases of action research in rela-
tion to the case in question. The chapter further deals with theoretical bases regarding
the position of a teaching assistant, collaboration between an assistant and a teacher
in the educational process, and the issues of personality and social development,
with emphasis on identity, self-evaluation and definition of personal limits. The piv-
otal part of the text is devoted to research findings, i.e. a detailed description of the
process of solving a selected situation within the phases of action research. The aim
of the research was to identify those areas which limited the collaboration between
a teaching assistant Ch and a teacher with whom she is in intensive professional
contact. The aim was also to develop primarily communicative competences in
connection with reinforcing the sense of self-worth of the teaching assistant which
lead to high-quality cooperation with the teacher. To achieve the above-mentioned
goal, interpretative participatory action research was chosen, using the basic Kem-
mis and McTaggart model (1988).

The data was acquired through the methods of focus group, non-structured obser-
vation, continuous written reflections and suggestions of solutions. Open coding with
subsequent classification of the codes was used as a method of data analysis. The key
results of our inquiry concern identification of limits and barriers in the domain of
interaction and collaboration in professional and personal life, assumption of soluti-
on strategies in relation to the limits identified, and development of social relations
among the group members leading to safe sharing and deeper engagement in problem
solving in the individual phases of action research. Our action research also showed
some limits. One of them was, for instance, increased emphasis on personality and
social development inside the group and thus a slight deviation from structured work
on the research problem and excluding some members of the group from data analy-
sis. The main assets of our project, from the point of view of the teachers involved, are
the psycho-hygienic and growth effect of personal meetings among the group mem-
bers, and (on a larger scale) the application of communication strategies in practice
and identification of possible solutions of challenging educational situations.
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Uvod

Pisobenti asistenta pedagoga na Skolach je povazovano za zakladni nastroj inkluziv-
niho modelu vzdélavani, ktery je jednim z hlavnich soucasnych strategickych cili
ceského vzdélavaciho systému. Je vSak zcela zfejmé, ze asistent pedagoga v inklu-
zivnim procesu nestoji osamocené. Naopak jeho pfitomnost ve vyukovém procesu
ma pro zédka vyznam pravé ve chvili, kdy jeho aktivity jsou v souladu s obecnymi
vychovné-vzdelavacimi cili a zaroven podporuji ¢innosti ucitele pfi praci se zaky,
kteti pottebuji zvySenou miru podpory ve vzdélavani (viz Kendikova, 2016b). H4j-
kova (2019) vSak v souvislosti s popsanou ulohou asistenta upozornuje, ze asistent
pedagoga v zadném piipadé neni pouhym mechanickym vykonavatelem pokyni
ucitele bez vlastni osobni zodpovédnosti. Naopak je spolupracovnikem ucitele, je-
hoz pedagogickou praci efektivné dopliiuje a zaroven je aktivnim privodcem zako-
va procesu uceni. Ucitel je ten, ktery asistenta pedagoga vede a planuje ¢innosti ve
vyuce. Spolecné by méli diskutovat o vyukovych aktivitach, formach prace se zaky
a také o samotnych zacich v souvislosti s jejich Skolnimi vykony, plnénim $kol-
nich povinnosti, dodrzovanim stanovenych pravidel apod. Oba by méli spolupra-
covat se zakonnymi zastupci, poradenskymi pracovisti a odborniky a samozfejme
i s vedenim skoly. Pfes vSe vyse uvedené je vsak role asistenta pedagoga v ceském
vzdélavacim systému stale nedostatecné ukotvena a ucitelé se s nimi dosud nenau-
¢ili efektivne spolupracovat a komunikovat tak, aby maximalné vytézili jejich pe-
dagogicky potencial a zaroven rozvijeli jejich kompetence (viz Kendikova, 2016a).
Povazujeme tedy za klicové, aby byl mezi ucitelem a asistentem pedagoga vytvoien
vztah zaloZeny na spolupraci vedouci ke spolecnému naplnovani edukacnich cili
i potfeb zaka.

V souvislosti s nékterymi konkrétnimi projevy vaznouci spoluprace mezi prota-
gonistkou feSené¢ho piipadu a ucitelkou v ramei naseho akéniho vyzkumu Kendiko-
va (tamtéz) dale uvadi, ze ucitel v mnoha ohledech praci asistenta pedagoga fidi, ale
nemélo by dochazet ke zneuzivani jeho dobré vile a pfenaseni nékterych z ucitelo-
vych kompetenci na asistentova bedra. Rovnéz Hajkova (2019) varuje pted tendenci
posouvat roli asistenta do ucitelské role, kdy asistent vyucuje zaka s SVP mimo ttidu
bez kontaktu ucitele, nebo supluje za chybéjiciho ucitele. Zaroven neni vhodné roli
asistentli pedagoga podcenovat, nebo dokonce se jeho ptitomnosti ve vyuce branit.
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Nejzavaznéjsi a rovnéz nejcastéji reflektovanou problematickou oblasti v souvis-
losti s ptisobenim asistenta pedagoga ve skolach je nefunkéni systém komunikace
mezi asistentem a ucitelem a nerovnopravnost ve vztahu asistenta pedagoga a uci-
tele (napt. Kendikova, 2016b Sharma & Salend; 2016; Hajkova, 2019). A to i pfesto,
ze v oblasti metodické podpory je spoluprace mezi asistentem pedagoga a ucitelem,
v jehoz hodinach asistent pracuje, povazovana za klicovou tlohu.

V souvislosti s rozvojem spoluprace asistentky pedagoga a ucitelky v rdmci na-
Seho akéniho vyzkumu se ¢asto a vyrazn¢ dotykame oblasti sebehodnoceni, ktera
spole¢né se sebepojetim a seberegulaci vytvari tzv. sebesystém?*. Sebehodnoceni
1ze zjednodusené oznacit za emocionalni aspekt sebesystému a jde bud’ o proces,
konkrétni dil¢i vysledek sebehodnoceni (self-evaluation) nebo tzv. celkové sebe-
hodnoceni (self-esteem), ktery vyjadiuje celkovy pocit ze sebe sama a je oznaCovan
za hodnotu vlastniho ja (Macek in Vyrost ed., 2008). Ve srovnani k tomu Helus
(2015) vymezuje sebehodnoceni jako urcity soubor nazort a soudd o sob&é samém
na pozadi urc¢itého idealu, na zaklad¢ porovnavani se s druhymi osobami nebo
v souvislosti se stanovenou normou?®. Vzhledem ke slozitému konceptu sebehodno-
ceni a velké variabilité nahledd na jeho projevy se blize podivaime pouze na ty, kte-
ré opét vyznamné souviseji s nasi protagonistkou, asistentkou Ch. Lidé s nizkym
globalnim sebehodnocenim vétsinou nevéti, ze je druzi lidé vidi stejné, jako oni
vidi sami sebe. Je ziejmé, ze nizké sebehodnoceni se promita do socialnich vzta-
hi a kontaktti, negativni postoj k sob¢ samému koreluje s tendenci ke konformite,
neduverivosti, pocitim viny, zarlivosti i uzkosti. Tito jedinci maji obecné problém
se sebeprosazenim vlastnich potfeb a nadzora a také adekvatnim posouzenim cho-
vani druhych lidi vi¢i vlastni osobé. Obvykle se dostavaji do zacarovaného kruhu,
ktery vyplyva ze sklonu vyhovét za kazdou cenu pozadavkim druhych a zaroven
tendence povazovat tyto pozadavky za neadekvatni, z ¢ehoz pak plynou pocity
zneuzivani (Caéka, 2009, Macek in Vyrost, 2008). Vztah k sobé samému urcuje
vztahy a kvalitu komunikace s druhymi. Jednim z pilifd zdravé komunikace je
tedy pozitivni vnimani a hodnoceni sebe sama. Takovy jedinec je schopen prosadit
své zajmy a potieby, aniz by omezil druhou osobu, umi oteviené hovofit o svych
pocitech, slabych i silnych strankach, davat a ptijimat pozitivni i negativni zpétnou
vazbu, fikat ,,ne* bez pocitli viny. (viz Vybiral, 2009). Takovy jedinec si umi jasné
vymezit a drzet svoje osobni hranice, které, v kontextu naseho piipadu, chapeme

12 Vsechny tyto pojmy je mozné zahrnout do oblasti osobnostniho a socidlniho rozvoje, na ktery je
mozno nahlizet jako na jeden z nastroji podpory profesni kultivace (Kolar, 2013).

13 Zcela piesné vymezit a charakterizovat sebehodnoceni, je velmi slozité z dtivodu existence celé
fady ruznych pojeti, viz napf. Blatny (2010) nebo Helus (2015).
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jako vnitini uspofadani spojené s vymezenim vnéjsiho osobniho prostoru pro spo-
lupraci. Hranice nas definuji, urcuji, kdo jsem a kdo nejsem, ukazuji, kde koncim
jé a kde zac¢ina n¢kdo jiny. A kdyz vim, kde zac¢ina a kon¢i mtj pozemek (moje ja),
mam svobodu délat s nim, co se mi zlibi. (Cloud & Townsend, 2018).

Cilem akéniho vyzkumu byla identifikace oblasti, které limituji spolupraci
asistentky pedagoga a ucitelky, se kterou je v rdmci edukacniho procesu
asistentka v intenzivnim kontaktu. V nadvaznosti na tato zjiSténi bylo dal§im
cilem rozvinout pfedev§im komunika¢ni kompetence v ndvaznosti na posileni
pocitu vlastni hodnoty asistentky pedagoga sméftujici ke kvalitni spolupraci
s ucitelkou.

7.1 Metodologie

Design akéniho vyzkumu, ktery jsme pro feSeni vyzkumného problému zvolili,
umoziuje pedagogiim se zamyslet nad svou praci, analyzovat problémové oblasti
a hledat nové zpUsoby prace (Watts, 1985; Ferrance, 2000, Janik, 2002; Nezvalova,
2003). Mezi pouzité metody utvareni vychodisek akéniho vyzkumu, sbéru data
nasledné reflexe byly zatazeny: focus group, jejichz soucasti byly moderované dis-
kuze a brainstorming, setkavani skupiny byly zaznamenavany na videonahravkach.
Dale pak pfimé zicastnéné a nestrukturované pozorovani, psani deniku reflexi
a pisemné navrhy feseni.

Pti prezentovani vystupil z analyz byly z diivodu lepsi orientace pouzity pro
jednotlivé metody sbéru dat dale uvedené zkratky. Deniky reflexi maji oznaceni
R1 —R5 ajsou nasledné chronologicky uspotfadany: leden — R1, inor — R2, bfezen —
R3, duben — R4, kvéten — RS. Diskuze v ramci focus group je oznacena FG3 — FG5
a opét nachdzime chronologickou posloupnost: leden — FG3, tinor — FG4, biezen
— FGS5 (videozaznamy FG1 a FG2 jsou vyuzity v kapitole ,,Zacatek spoluprace sku-
piny ucitelil a asistentl pedagoga — participacni akéni vyzkum®). Pisemné navrhy
pedagogt pro asistentku Ch maji oznaceni D1 a zdznam z nestrukturovaného po-
zorovani NP1.

Klicovou metodou analyzy dat bylo oteviené kdédovani a vytvareni kategorii.
Na zaklad¢ analyzy ziskanych dat byly ze vzniklych kédu vytvoreny nasledujici
kategorie: spoustéce konfliktu, identifikace zdroje konfliktu, potieba se prosadit
a zaroven se chranit, ,,je to pro kazdého®, navrhované postupy smétujici k fesent,
moje vlastni strategie, prekvapujici zpétna vazba a naro¢ny proces zmeény.

Skupiny akéniho vyzkumu se ucastnilo dvanact pedagogickych pracovni-
ku (7 uditelt a ucitelek, 4 asistentky pedagoga a 1 pedagozka zastavajici pozici
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ucitelky i asistentky pedagoga14) a dvé akademické pracovnice v roli facilitatora
a koordinatorti vyzkumu. Kritéria pro vytvoreni skupiny akéniho vyzkumu a popis
ucastniki jsou uvedena v kapitole ,,Zacatek spoluprace skupiny uciteli a asistentii
pedagoga — participacni akéni vyzkum®.

Realizovany ak¢ni vyzkum byl zaloZen na interpretativnim paradigmatu, ktery
klade daraz na porozuméni zkoumaného problému z pohledu ptimych aktéri. In-
terpretativni akéni vyzkum vyuziva daleko vice kooperativnich aktivit zalozenych
na predpokladu, ze kazdy ucastnik skupiny akéniho vyzkumu je vyznamnym cle-
nem tymu, ktery je pfinosny pro budouci zjisténi a feSeni vyzkumného problému.
V souvislosti s uvedenym paradigmatem byl zvolen design participa¢niho akéniho
vyzkumu s vyuzitim zakladniho modelu dle Kemmise a Mc Taggarta (1988) a pra-
ci Seymor-Rollse a Hughese (1999). Model pouzity v tomto vyzkumu pouzil ¢tyfi
zéakladni faze (Obrazek 1).

Faze Reflexe se opirala o mapovani terénu (nestrukturované pozorovani) a de-
finovani vyzkumného problému. V nasem piipadé probihaly predevsim diskuze
v ramci setkani focus group. Bylo zapotiebi najit konsenzus mezi Cleny skupiny
a vybrat nejaktualnéjsi problém z praxe.

Faze Planovani predpoklada porozuméni smyslu i zaméru vyzkumného projek-
tu. Probihal sbér dat prostfednictvim diskuzi ucastnikt akéniho vyzkumu v ramci
focus group, pozorovani vyukového procesu, psani deniku reflexi ze setkani, a je-
jich nasledna analyza a vytvareni planu postupu.

Ve fazi Akce doslo k implementaci vySe vytvotfené¢ho planu do praxe. Dulezi-

tou roli méli vSichni ¢lenové tymu, ktefi poskytovali hlavni protagonistce podporu,
dale také vytvareli prostor pro naslednou reflexi.
Ve fazi Pozorovani dochéazelo k prubéznému hodnoceni zmén a promén
kontextl. Opét dochédzelo ke sbéru dat a informaci, tentokrat za Gcelem
hodnocenirealizovaného planuareflexe posuniiveseném ptipadu. Klicovymi
zdroji byly slovni reflexe ve skupiné i pisemné reflexe jednotlivych ¢lent
tymu. Akéni vyzkum probihal ve spirale. V jednotlivych cyklech nebyly
vzdy realizovany vSechny faze akéniho vyzkumu.

14 Utastnici vyzkumu jsou oznaceni pismeny A — K, protagonistka feSeného piipadu je oznacena
pismenem Ch a ucitelka, ktera byla druhou aktérkou ptipadu rozvoje spoluprace, je v textu ozna-
¢ena pismenem P.
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Obr. ¢. 10 Konceptualni ramec akéniho vyzkumu

o
Reflexe

Pozorovani Plan

Zdroj: Srov. Willis & Edwards, 2014b, s. 59

7.2 Vystupy z vyzkumného setreni

Spoluprace s pedagogy v ramci akéniho vyzkumu probihala od zati 2018 do Cerv-
na 2019. V uvedeném obdobi probehly 3 cykly akéniho vyzkumu, prvni cyklus je
prezentovan v kapitole ,,Zacatek spoluprace skupiny ucitelli a asistentti pedagoga
— participacni akéni vyzkum®. V této kapitole budou popsany nasledujici dva cykly
akéniho vyzkumu. Prezentované vysledky vychazeji z realizace akéniho vyzkumu
v obdobi leden az kvéten 2019, a n€které z téchto vystuptli jsou rovnéz publikovany
v Casopise Lifelong Learning — celozivotni vzdélavani (Richterova & Kubickova,
2020).

7.2.1 Druhy cyklus zahajen a dokoncen

Druhy cyklus akéniho vyzkumu obsahoval vsechny Ctyti faze. Faze reflexe 2. cyk-
lu byla uvedena prezentaci a definovanim konkrétnich témat z pedagogické pra-
xe, které jsou z pohledu pedagogickych pracovnikii ve skupiné akéniho vyzkumu
vnimany jako aktudlni a obtizn¢ fesSitelné. Zvolenou oblasti pro nasledujici praci
prostiednictvim akéniho vyzkumu bylo na zaklad¢ diskuze a hlasovani vybrano
téma, které prednesla asistentka Ch. Jednalo se tedy o uskali vzajemné komunikace
a spoluprace mezi asistentkou Ch a ucitelkou P. V predstaveném tématu bylo mozné
nalézt propojeni problematiky komunikacnich kompetenci a sebehodnoceni, které
mohou souviset i se schopnosti vymezeni a respektovani osobnich hranic jako pod-
statnym vychodiskem pro kvalitni spolupraci.
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Spoustéce konfliktu

Zmapovani situaci v pedagogickém prostredi, které 1ze povazovat za urcité spous-
téCe rozvoje konfliktu, slouzi k objasnéni kontextu fesen¢ho piipadu. V ramci ne-
strukturovaného pozorovani véetné pozorovani vlastnich reakei asistentka Ch po
prezentaci problému béhem nasledujiciho mesice zaznamenavala takové momenty,
pii kterych ona sama v interakci s ucitelkou P vnimala ptekazky jejich vzajemné
komunikace a spoluprace. Nasledné tyto oblasti popsala v reflexi (R1). Obecné Slo
predevsim o takové situace, ve kterych se asistentka citi byt nerespektovana jako
¢lovek 1 jako pedagogicky pracovnik, pfetézovana a zneuzivana.

Jako ptiklad takového zachdzeni asistentka Ch uvadi, Ze dostava od ucitelky
instrukce k plnéni tkolu striktnim, odméfenym a neosobnim zptisobem, ve
kterych absentuje princip respektujiciho pozadavku: .,...udelas...rozdas
test...vyberes test*. Rovnéz zminuje, ze ucitelka P ma tendenci ji tikolovat
povinnostmi, které asistentovi pedagoga vzhledem k jeho naplni prace
a kompetencim nepfislusi.

Nasledujici udalost piedstavuje jedno z mnoha jednani ucitelky P, které je z po-
hledu asistentky Ch vnimano jako znevyhodnujici. Asistentka Ch popisuje, ze se
z divodu pozdniho pfedani informaci a materialti do vyuky od ucitelky P dostava do
nepiijemné Casové tisn€, coz vnima jako zamérné a védomé chovani ze strany vyu-
Cujict: ,, cekala, az ja prijdu a teprve potom mi davala zadani testu, ktery potrebovala
primo pro tuto hodinu. Vznikla casova prodleva, kdy décka nazorne videly, ze se cekd,
az prijde pani asistentka. Pritom jsme se béhem prestavek videly nekolikrat..."”

Tato situace v ni nasledné vyvolava pochybnosti o vlastnich schopnostech v sou-
vislosti s podryvanim jeji autority pedagogického pracovnika.

,,1ak tohle byla ta situace, kdy vypadam za neschopnou, celkové to podkopne
pred tema déckama.” (FG4, asistentka Ch)

Dalsi pozadavky, které asistentka Ch vnima jako neadekvatni a nepfiméfené
ze strany ucitelky P, se tykaji feSeni vychovnych problémi zakl a ukladani kazen-
skych opatteni, které¢ piekracuji kompetence asistenta pedagoga.

., Predavala jsem nasim dvéma holkam zaznam o vychovném opatreni, které jim
bylo udeleno (kompetence tridniho ucitele), otazky, za co to maji, smeéruji na me
a resi se mnou, za tridni nejdou.”

V obecné roviné si stézuje na neochotu ucitelky fesit vzniklé vychovné situace
souvisejici s porusovanim stanovenych pravidel ze strany zakl a tendenci zbavovat
se zodpovédnosti v tomto ohledu.

Vyznamnou soucasti reflektivni faze jsou informace pochazejici z nestrukturo-
vaného pozorovani interakce ve vyukovém procesu mezi ucitelkou P, asistentkou Ch
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a jejich zaky, které v priibehu jednoho dne realizovala ucastnice skupiny akéniho
vyzkumu (ucitelka D). Prezentované poznatky z nestrukturovaného pozorovani se
jednak dotykaji interakce mezi ucitelkou P a zaky, do které se promita jednak vztah
vyucujici k zaktim, jeji emocni vyladéni a celkovy ptistup k edukacnimu procesu.
V této roviné€ interakce pozorovatelka zaznamenava chladné a odmétrené chovani
a neosobni ptistup ucitelky vyvolavajici u zakt obavy se projevit. ,,Pani P béhem
vyuky mluvi bez emoct, chladné, odmérené. Zaci, pokud jsou tazani, odpovidaji
potichu, s bazni... Zakum se nedostava pochvaly ani vlidného gesta.” (NP1)

Naopak interakce mezi asistentkou pedagoga Ch a zaky je pozorovatelkou vni-
mana jako emo¢né 1 vychovné zaangazovana vzbuzujici divéru a pocit bezpeci.
. Zaci k pani Ch pFistupuji s ditvérou... pokud béhem vyuky néktery z Zakii potiebuje
pomoct, tak se ocnim kontaktem spoji s pani Ch.” (NP1)

Interakce 1 nasledna vzajemna spoluprace mezi ucitelkou P a asistentkou Ch
jsou z pohledu ucitelky D (pozorovatelky) reflektovany jako velmi omezené, plné
napéti a nedorozuméni. ,,Behem vyuky vyucujici asistenta nekontaktuje. O prestiv-
ce vyucujici jde za asistentem a prohodi par slov... K dalsi komunikaci behem dne
nedochazi.*

Poznatky z pozorovani rovnéz potvrzuji slova protagonistky ptipadu ohled-
n¢ prenaseni zodpoveédnosti ze strany ucitelky P a jejiho nezajmu ohledné feSeni
vzniklych vychovnych situaci. ,, Problémy Zakii 7esi asistent, kdy vyucujici nerea-
guje ani zpétné. V pripade, Ze zdci maji byt uvolnéni z vyuky z ditvodii prezkouseni
z jinych predmetii, o uvolnéni se stara asistent, vyucujici nevi, kde se jeho zZaci
béhem vyuky nachazeji.” (NP1)

Identifikace zdroje konfliktu

V prvni fazi identifikace zdkladnich aspektl fesSeného problému protagonistka pii-
padu i ostatni ¢lenové skupiny explicitn€ i implicitné oznacuji jako stézejni zdroj
napéti a konfliktu nepfiméiené pozadavky, které jsou na asistentku ze strany uci-
telky P kladeny, a to jak po strance obsahové, tak i ve smyslu formy sdélovani
pozadavk. ,, Problémem je, ze vyucujici ¢asto ukoluje Ch svymi povinnostmi.” (R1,
asistentka H)

V této fazi asistentka Ch prezentuje s velkou jistotou, Ze problém je primarné
na stran¢ uéitelky P. Opét se vraci k jiz zminéné tendenci pienaseni zodpoveédnos-
ti, nerespektovani vymezenych kompetenci a jako vyznamny faktor nezadouciho
chovani vici své osob¢ vnima ztratu motivace ucitelky P pro pedagogickou praci:
,,Ja vaimam, Ze ona ztraci motivaci pro praci, chce se zbavit povinnosti a délat co
nejméné a ty povinnosti tridniho nahazovat na mé... Ona si zvykla, Ze kdyz nema
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cas, tak mi zadava ukoly... tak mi napis ty individudly... a ja jsem je komplet vypra-
covala sama a to nemam.”* (FG3, asistentka Ch)

Vyse uvedené zdroje Castych stietli mezi obéma pedagozkami velmi vyznamné
navazuji na sklon asistentky Ch vyhovét druhym a ochotu pomoci i na tkor sebe
sama, ktery je v souCasnosti na jedné strané provazen pocitem, Ze je zneuzivana
a zaroven pocity viny, pokud ostatnim dostatecn¢ nevyhovi. ,, 4 ja jsem takovd, ze
se necham vyuzit... Kdyz nekomu nevyhovim, mam pak pocity viny... (FG3, asistent-
ka Ch) ZkuSenosti s asistentkou Ch v tomto smyslu popisuji jeji kolegové: ,,...snazi
se vyhoveét, pomoci, ale bohuzel s nékterymi uciteli uz to prekrocilo miru unosnosti
a zacind to hranicit se zneuzivanim.” (R1, ucitelka A) ,, 4 ona se ji, vzhledem ke své
dobrosrdecné a obétavé povaze, snazi temer vzdy vyhovet.” (R1, asistentka I) ,,Ona
Ch je tak lehko zneuzitelna.” (FG3, ucitelka A) Z jednani asistentky Ch v samotném
sporu i na zaklad¢ celkového vystupovani usuzujeme na jeji urcitou vnitini nejisto-
tu, a predevsim podhodnocovani vlastnich kvalit. Cloud a Townsend (2018) k tomu
priznacné uvadéji, ze jedinci s narusenym vnimanim vlastni hodnoty maji problém
rozhodovat sami za sebe a nejcastéji misto toho odrazeji ptani druhych. Vinikem tu
je nespolehlivé svédomi nebo ptilis aktivni a silny vnitini soudce.

Vedle identifikovanych zdrojii na Grovni osobnostnich kvalit obou akté-
rek pripadu, byla reflektovana také problematika v oblasti spoluprace ucitele
a asistenta pedagoga a jejich kompetenci v kontextu systémovych opatteni.
Ucitelé 1 asistenti se shoduji na faktu, ze stale existuje nejasnost v naplni
prace a kompetencich asistenta pedagoga. Problém je ptedevsim v transpa-
rentné stanovenych pravidlech spoluprace na tirovni vedeni $koly 1 samot-
nych pedagogt, kterd by obéma strandm umoznovala efektivni komunikaci
a spolupraci ve prospéch zaku. , Otdazkou ziistavd, co ma byt v kompetenci
ucitele a asistenta.” (R1, uCitelka B) ,,Ja opravdu nevim, jak pracovat... Tak-
Ze, jaka je ma kompetence.” (R1, asistentka I) I pfes absenci, ptipadné nezna-
lost kompetenci asistenta, ucitel G vyjadiuje ndzor, Ze pravidla a napln prace
predevsim urcuje ucitel. ,,CozZ si myslim, Ze pokud se asistent s vyucujicim
nedohodne predem, by nemél delat a mél by se po hodiné zeptat, zda a jak
ma zasahovat.” (R1)

Potieba se prosadit a zaroven se chranit

Asistentka Ch v soucasné dobé vnima4, Ze situace se pro ni stdvd neunosnou, po-
cit kiivdy v souvislosti s vyvijenym tlakem ze strany vyucujici intenzivné stoupa
a rovn¢z témeét kazdodenni snaha ventilovat a redukovat vnitini napéti se pro ni
stava signalem, ze tuto situaci je nutné aktivné fesit. Na zacatku procesu akcniho
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vyzkumu je asistentka Ch oteviend ke sdileni riznych aspekt prezentovaného
problému, a piedevs§im je u ni znatelna touha zbavit se nariistajici tenze. Nicméné
vypovida o svém chovani a ucasti v konfliktu jen do té miry a takovym zpisobem,
nakolik je pfistupna vlastnimu sebepozorovani a také nakolik je to pro ni bezpecné
z hlediska vnitini integrity a pozice ve skupiné€. Nejde o védomé zastirani, ale o pfi-
rozenou tendenci chranit sebe sama.

Tato tendence chranit sebe sama ve smyslu silné potieby stfezit a udrzet sta-
vajici koncept socidlnich vztahit mtize vyrazné kolidovat s pottebou prosadit své
z4jmy, nazory apod. Neustalé¢ obavy naptiklad ze ztraty ptizné ¢lovéka, vici kte-
rému se vymezujeme, kritiky, negativnich emoci, Sifeni negativnich informaci do
okoli, kulminace napéti na pracovisti, prohloubeni konfliktu jsou piekazkou na
cesté k sebeprosazeni. ,,...jd se pak bojim, Ze kdyz jsem projevila emoce, tak se mi to
vrdtilo...” (FG3, asistentka Ch) O téchto obavach hovoti Cloud & Townsend (2018)
jako o béznych mytech o hranicich. Autofi uvadéji rizna negativni ocekavani, ktera
souviseji se stanovenim osobnich hranic a pro jedince se stavaji vyznamnymi pie-
kazkami na cesté k vlastni autenticité.

Zabrany vyjadrit oteviené svlij nazor, a tim prosadit sviij zajem, se vSak mohou
tykat také vnéjsich aspekti, napt. v podobé obav ze snizeni odmén, zvyseni tlaku
ze strany nadfizenych nebo dokonce ztraty zaméstnani. ,,Jenze jak rici ,NE*, ne-
mam cas, uz je toho moc, neni to mou povinnosti, aniz byste nezpiisobila napriklad
snizeni odmen ¢ivypoved’“ (R1, pedagozka K) ,,...bohuzel, lidé, kteri mé zneuzivaji
(a nejen mé), jsou v pozici mych nadrizenych a clovék ma pocit naprosté bezmoci.*
(R1, ucitelka D) Tyto konkrétni udalosti s sebou ptindseji zintenzivnéni pocitu, ze
situaci jedinec nema zcela pod kontrolou, ¢imz se jeho sebehodnoceni jesteé vice
snizi.

»Je to pro kazdého”
Pedagogicti pracovnici ve skupin¢ akéniho vyzkumu otevien¢ vypovidaji o ob-
dobnych zkuSenostech s pfetézovanim, prenasenim zodpoveédnosti ze strany nad-
fizenych, zneuzivanim moci, nerespektovanim stanovenych kompetenci a hranic.
.S pretézovanim nad ramec mych profesnich kompetenci jsem se setkala ve vétsine
svych zaméstnani.” (R1, u€itelka D) ,,... Prdce jsem méla hodné a povinnosti priby-
valo... ja neodporovala...Takhle jsem fungovala nékolik let. Zadavat mi vikoly bylo
samozrejmosti... (R1, ucitelka E)

Spoleénym tématem pro ucastniky akcéniho vyzkumu jsou rovnéz limity ve
schopnosti zdrave prosadit svoje nazory a potfeby a jasné stanovit hranice. Totozné
s asistentkou Ch i ostatni pedagogicti pracovnici jednim dechem vyjadtuji tendenci
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»rozdat se pro druhé“ a upozadovat sebe sama a zaroven touhu jasn¢ a zfetelné
vyjadfit nesouhlas v pfipad¢ ohrozovani autonomie a nerespektovani jejich potteb.
,,Ja osobné Ch velmi rozumim, sama jsem typ clovéka, ktery se dobrovolné a rad
rozdava pro druhé.” (R1, ucitelka F) ,,...chtéla bych jen Fici, Ze té situaci, ve které
kolegyné je, rozumim. Také mam takovou povahu. Vzdyt neumim rikat ,NE°. Stale
se to ucim, ale moc mi to nejde...” (R1, asistentka J) Ucitelka E v navaznosti na po-
pisovanou vlastni zkuSenost s velkou pracovni zatézi a zneuzivanim jeji vstticnosti,
postupem c¢asu dochazi k nazoru i vnitinimu pfesvédceni, ze vyjadtit nesouhlas
v pripadé, ze ze strany druhych dochazi k piekracovani jistych limitt, a tim ohro-
zovani integrity jedince, je véci zcela pfirozenou a zésadni. ,,Jeden den jsem rekla:
,Dost. Mam v zivoté jiné priority. Vyuzivat se nenechame. Byl unor a ja jsem slozila
funkci.” (R1)

Navrhované postupy smérujici k reseni

Navrhovanymi individualnimi opatenimi se otevira faze planovani 2. cyklu akéni-
ho vyzkumu. V naSem ptipadé zahrnuje navrhy a doporuceni k feseni piedlozené
situace prostfednictvim ustnich reflexi a formou aplikace vybranych technik (napf.
hrani roli*®) v prub&hu focus group, pisemnych reflexi a doporuceni asistentce Ch.

Zakladnim stavebnim kamenem vsech navrhovanych kroki bylo porozumeéni
a silna emoc¢ni podpora asistentky Ch ze strany ucastnikii vyzkumu. Hlavnim na-
vrhovanym opatfenim byla totiz explicitné vyjadfovana vyzva smérem k asistentce
Ch v tom smyslu, aby se pfedevsim orientovala na své potieby, uvédomila si vlastni
hodnotu a pokusila se jasn¢ vyjadfit, kde jsou jeji hranice. ,, Musis se mit rada...”
(D1, ucitelka D) Jsou hranice, které si miizeme nastavit, abychom byli spokojeni.
Neni dobré cloveku dovolit, aby byl stale nad nami a my se citili stale pri zemi."
(R2, asistentka I)

Ve svych navrzich konkrétné apelovali, aby se nebala odmitnout neadekvatni
pozadavky, vyjadrtila nesouhlas s chovanim vyucujici a sdélila oteviené své pocity.
,,Clovék Je stale clovekem a nesmi se bat rici ne...” (R2, asistentka 1) ,, 7o, Ze budes
Fikat ,nee, neznamend, ze jsi Spatnd, neochotna. Jen musi lidé kolem pochopit, ze
s tebou nemiizou manipulovat a ty si urcis, co a jak budes ochotna udélat.” (DI,
ucitelka E)

Zaroven ucastnici vyzkumu asistentku Ch vyzyvali, aby dal neodkladala fesSeni
situace, kterd ji jednak vyCerpava a jednak zplisobuje dalsi nedorozuméni a napéti
v pedagogickém sboru. V tomto ohledu po protagonistce piipadu vyzaduji aktivni

15 Byly vyuzity napiiklad informace z publikace Z. Hicksona (2000).
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ptistup prostfednictvim tzv. prvniho kroku. Pokud chce Ch néco zménit, asi bude
muset udélat ten prvni krok ona.” (R2, ucitelka C) A opakované ji nabadaji, aby si
s kolegyni ucitelkou otevien¢ promluvila o vzajemné spolupréci a povinnostech
vyplyvajicich z jejich roli. ,, Pokud praci, ktera ti neprislusi, odmitas, rozhodné to
chce vysvétleni...” (FG4, ucitelka D) ,,Podle mého ndazoru nezbyva, nez si to vyrikat
a nastavit hranice... (R2, ucitelka C) Komentate ucitelky C se snazi presunout asi-
stentku Ch k tzv. vysoké urovni adaptace a inspirovat ji feSenimi typu sebe-obser-
vace a aktivnich vstupil formou asertivniho jednani (Perry et al., 1998).

Clenové skupiny v souvislosti s vyzvou k feSeni zaroven apeluji na nutnost za-
chovat emoc¢ni odstup pfi vstupu do interakce s druhou stranou, nenechat se vtah-
nout do emociondlni spiraly (viz napt. Garland, 2010) a rovnéz pifi stanovovani
vlastnich hranic akceptovat hranice komunikac¢niho partnera. ,, Ted’ uz jenom vedét
jak, aby ,netekla kreve...” (R1, ucitelka C) ,,Chce to v klidu si promluvit, u kaficka,

v oG

na neutralni pude.” (FG4, asistentka J)

Moje vlastni strategie

Faze akce 2. cyklu ak¢éniho vyzkumu probihala na zakladé aplikace doporucenych
strategii v pedagogické praxi. Velka podpora skupiny a opakované vyzvy k uvédo-
meni si vlastni hodnoty v prib¢hu setkani skupiny i v podobé pisemnych sdéleni
asistentku Ch posilily a motivovaly k aktivité. Rozhodla se tedy aktivné vstoupit do
feSeni své situace a odmitnout neadekvatni pozadavky ze strany vyucujici. Tento
krok byl primarné provazen iimyslem akci dobie promyslet, postupovat takticky
a zachovat v kontaktu s ucitelkou P klid a neutralitu. ,,Odhodlala jsem se k cinu,
uz si sumiruji s pomoci asistentky H rozhovor s kolegyni. Védoma si vaseho vikolu
Jjsem nasadila neutralni ton..." (R2, asistentka Ch)

K plénovanému rozhovoru vSak na zaklad€ rtznych vnéjsSich i vnitfnich okol-
nosti nedoslo a komunikace asistentky Ch s ucitelkou P mé spiSe ofenzivni a ironi-
zujici charakter, ktery sama hlavni aktérka nazyva ,,rezimem nenasilného odporu®.
,,...tak uz jsem se ozvala: ,Ze fakt nevim, kdyz papiry v bakalarich jesté nejsou a ona
mi ani nerekla, Ze je ma u sebe, zZe fakt nevim, ze ma stupen tri a jela jsem podle
puvodni informace, ze ma ,ctyrku'...” (R3, asistentka Ch) Je zfejmé, ze pro asi-
stentku Ch ma tento zptsob jednani velky vyznam ve smyslu ventilace vnitfniho
napéti a neutralizace pocitu, ze je zneuzivana. ,, Po tomhle rozhodnuti se mi i fyzic-
ky dela lépe, uz nejsem tolik unavend, nesziram se a ani tolik nevrcim na vlastni
deti...” (R3, asistentka Ch) Zaroven se vSak objevuje tendence k rychlym zavérim,

16 Stupen podpory u zaki se specifickymi vzdélavacimi potfebami.
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po jediné realizované akci v praxi asistentka Ch dospiva k nazoru, ze ma v situaci
jasno, vi, jak pfipadné nedorozuméni v komunikaci fesit a okoli dava najevo, ze jeji
problém je v podstaté vytesen. ,, Obcas se naskytnou pro mé nepochopitelné situace
s kolegyni, ale uz se nebojim ozvat a projevit se, véetné emoci a tonu receného. Ale
uz mé to nechava klidnou, mam to v sobé nastaveno, zZe mé to nemusi trapit a je to
jen projev jeji celkové nespokojenosti a neni to moje vizitka v chovani.” (R3)
Celkovy zpusob a pristup asistentky Ch k feSeni problému lze oznacit jako kom-
binaci unikového a ptizptsobivého stylu feseni konfliktnich situaci (srov. Giller-
nova, 2001 in Paulik, 2010). Nase protagonistka preferuje dobré vztahy s druhymi,
touzi po oblib& a uznani i za cenu ustupkti, zaroven se snadno vzdava svych zaméri,
pokud se objevi komplikace, nebo kdyz se jeji cile dostavaji do stietu s cili jinych.

Piekvapujici zpétna vazba

Posledni faze 2. cyklu akéniho vyzkumu zahrnuje pozorovani a hodnoceni zkouma-
ného jevu a jeho vyvoje. Pti nejbliz§im setkani skupiny akéniho vyzkumu (biezen
2019) od realizace akéniho planu, dostava asistentka Ch zpétnou vazbu od svych
nejblizsich kolegti ze $koly ve vztahu k prob¢hlym interakcim s ucitelkou P. Ve
zpétnych vazbach se jednak objevuje velké ocenéni odvahy a aktivniho pfistupu
asistentky Ch ohledné otevieného sdileni problému ve skupin¢ a snahy problém
tesit prostrednictvim viditelnych zmén v chovani. ,,Z poslusné, hodné a ochotné
asistentky, ktera byla vzdy pripravena splnit zadany ukol, se stava mald rebelka,
kterd uz si nenecha leccos libit. Urcité je to posun...” (R3, ucitelka C)

V souvislosti s timto vyvojem situace vsak také oznacuji jeji reakce jako nesro-
zumitelné a tézko citelné, které jesteé vice situaci komplikuji a zvySuji napéti na
pracovisti. ,,...Jelikoz kdybych byla na misté P, tak bych byla asi stejné zmatend
z promény chovani své asistentky, bez rozumového vysvétleni, proc¢ se to v§echno
viastné deje.” (R3, ulitelka C) ,,Jd to vnimam zase uplné jinak, jednanim Ch md
kolegyné pocit, ze je jeste vice neochotnd, nez byla. Tak je to jesté zamotanéjsi, nez
to bylo, protoze ona nevi, proc to delas...” (FGS5, ucitelka A)

V pftistupu pedagogickych pracovnikt, ktefi nejsou ptfimymi kolegy asistentky
Ch, a nejsou tudiz do ptipadu osobné tolik zaangazovani, pfetrvava porozumeéni
jeji situaci i volenym strategiim. Snazi se asistentce Ch poskytnout emo¢ni pod-
poru a vyjadiuji se ke zpétnym vazbam kolegli Ch s urcitou nelibosti. ,, Vnimala
Jjsem ,Utoke. Jeji kolegové se najednou na ni vrhli a zacali ji poukazovat jeji chyby,
které otevienim probléemu zachytili.” (R3, asistentka ) ,, Dockali jsme se relativné
prudkeé reakce jejich kolegii, kteri evidentné nebyli pripraveni na to, Ze se (asi-
stentka Ch) skutecné odhodla Celit natlaku, ktery na ni vyvijela pani ucitelka...”
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(R3 ucitelka D) V asistentce J se na zaklad¢ zpétné vazby kolegii asistentky Ch
kumuluje pocit, Ze ti jsou ve vztahu k feSenému problému pasivni a vyjadiuje ne-
spokojenost s tim, ze asistentku Ch dostate¢n¢ nepodpofili. ,,...A nemohli byste se
Ch treba zastat, treba kdybyste rekli, Ze vy s ni nemdte zadny problém...” (FGS)

Posledni faze 2. cyklu naseho akéniho vyzkumu se zaroven prolinala s 1. fazi
tretiho cyklu akéniho vyzkumu, ktery je popsan dale v textu.

7.2.2 Cyklus zahajen a nedokoncen
3. cyklus akéniho vyzkumu obsahuje pouze 2. fazi, reflexi a tvorbu akéniho
planu, které se prolinaji.

Narocny proces zmény

V prubéhu akéniho planu 3. cyklu akéniho vyzkumu v ndvaznosti na reflexi apliko-
vanych strategii opétovné zaznivaji navrhy k feSeni situace, tentokrat siln¢ zameéte-
né na nutnost oteviené a srozumitelné komunikace. ,, Doporucila bych ji schiizku na
prijemném misté, bez kolegii. Rict si vie na rovinu.” (R3, uditelka F)

Asistentka Ch na zaklad¢ realizace akéniho planu a navazujici reflexe je do urci-
té miry schopna porozumét, Ze se na vzniklém a rozvijejicim konfliktu mtze podi-
let i ona sama... uvédomila jsem si, Ze svym jednanim, vyckavanim tomu prispivam.
Ptipousti, ze zvolena strategie pravdépodobné nebyla tou nejvhodnéjsi a Ze nenese
znaky dobrého teseni konfliktd". ,, Pochopila jsem, Ze cesta pasivniho odporu neni
nejlepst, je potieba vse vyjadrit rovnou a srozumitelne.” (R4, asistentka Ch)

A je schopna alespon bazalniho nahledu na skutecnost, ze hlavnim zdrojem neu-
spokojivych socialnich vztaht je nespokojenost se sebou samym a vnitini nejistota
pramenici ze snizeného sebehodnocenti ,,...predevsim najit svou vyrovnanost, vazit
si sebe sama a nenechat sebou orat z pocitu viny.” (R4, asistentka Ch)

Na druhé stran¢ se asistentka Ch v souvislosti s ptfirozenymi obrannymi me-
chanismy ve svych tivahach stale vraci k vnéjsim aspektim jako zdroji jejich ob-
tizi, tzn., Ze za jeji situaci jsou svym nevhodnym chovanim odpovédni ve velké
mife ostatni. ,,nenechat se dotlacit do pozice ,,obétnitho beranka®, ktery bude resit
zastupné i problemy druhych. Do této pozice se nechci nechat vtlacit.” A podob-
nym zpusobem se brani i v souvislosti se zpétnou vazbou ucitelky A ohledné jeji
nesrozumitelné komunikace, v tomto piipadé piedevSim poukazuje na snizenou
akceptaci jeji neptipravenosti k feseni. ,,...Ale na druhou stranu citim tohle jako

17 Znaky dobrého feseni konfliktl a doporuceni vhodnych postupi pfi zvladani téchto naro¢nych
situaci uvadi ve své publikaci naptiklad Paulik (2010).
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formu natlaku, tlaci mé to k nécemu, k cemu jsem jeste vnitrné nedospéla. ..." (R3,
asistentka Ch)

Préace na zmén¢ vlastniho chovani je procesem velmi naro¢nym a dlouhodobym
a priznani si vlastnich slabych stranek mtize ohrozit dosavadni stabilitu jedince.
Bazalnim faktorem ve vztahu ke strategiim zvladani feSeného problému je holistic-
ky ndhled na problematiku, ktery samoziejmé v této fazi nemiize byt nasi protago-
nistce zcela pfistupny. S timto pravdépodobné souvisi i jeji snaha rozbéhly proces
rychle ukoncit ,, Timto bych chtéla uz prenechat prostor pro téma ucitele G, je pro-
spesné pro vsechny zucastnené.” (R3, asistentka Ch) ,,Jad osobné jiz nemusim byt
stredem pozornosti.” (R3, asistentka Ch) Zavérem je vSak nutné zdtraznit, ze po-
sledni reflexe asistentky Ch vypovida o jejim vnitinim potencialu k feSeni situace.
,,Doporuceni se mi stile opakuje, a to hlavni je si oteviené promluvit. Jen dospét
vnitiné do tohoto bodu mi da jesté praci.” (R4, asistentka Ch) Z tohoto vyplyva,
ze asistentka Ch si uvédomuje, jak by situaci chtéla zménit. Je ale omezena svymi
aktualnimi dovednostmi a osobnostnim nastavenim a na zvladnuti téchto situaci by
potfebovala delsi Cas pripravy, napt. formou konkrétniho programu osobnostniho
rozvoje zameteného na praci se sebehodnotou.

7.3 Zavér

Komunikativni kompetence, problematika sebehodnoceni a schopnost vymezit
osobni hranice vcetné strategii feSeni téchto oblasti byly vyznamnym a spolecnym
tématem pro vSechny ¢leny skupiny akéniho vyzkumu.

Vysledky a ptinosy nasi prace v ramci akéniho vyzkumu Ize tedy spatfovat v ro-
ving identifikace vlastnich limitti a bariér v oblasti socialnich vztaht a interakce
v osobnim i profesnim zivoté hlavni protagonistky i ostatnich ¢lenti skupiny. Jedna
se predevsim o zjiSténi, Ze vyznamnym faktorem vzniku konfliktu miize byt pro-
blém v sebepojeti a s tim souvisejici schopnosti zdravého sebeprosazeni a stanoveni
osobnich hranic. Odhalenim zdroje problému se rovnéz odkryvaji mozné strategie
feSeni v oblasti komunikace pro potieby hlavni aktérky a ostatnich ¢lend skupiny.
V tomto ptipad¢ je podstatné ziskani nahledu, ze proces zmény Ize nastartovat pou-
ze u sebe a Ze tento proces je velmi slozity, ktery bez dlouhodobéjsiho programu
osobnostniho rozvoje neni mozny realizovat. Neopomenutelnym piinosem naseho
pravidelného setkavani a také dilezitym zjiSténim v oblasti rozvoje spoluprace, je
pusobeni skupinové dynamiky, kterd v nasem ptipadé v souladu s pojetim Her-
mochové (2005 in Kolaft, 2013) zahrnuje piedevsim rozvoj socialnich vztahti mezi
¢leny skupiny s akcentem na vzajemnou duvéru, podporu a bezpecné sdileni.
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Poznatky ohledné ptinost projektu a dosavadniho vyuziti konkrétnich opatfeni
v praxi z pohledu zapojenych pedagogickych pracovnikl byly rovnéz extrahovany
z individualnich pisemnych zpétnych vazeb (RS), které slouzily k reflexi prvniho
roku realizace akéniho vyzkumu. Jako primarni a nejvyraznéjsi zisk je uvadén vse-
mi pedagogickymi pracovniky psychohygienicky a rastovy u¢inek osobniho setka-
vani v ramci skupiny akéniho vyzkumu a pravidelné¢ho psani reflexi. Tyto zkuse-
nosti pedagogiim umoziuji Iépe porozumét vlastnim prozitkiim a ziskat nahled na
moznosti osobnostniho ristu a feSeni piipadnych problémt v osobnim i profesnim
zivoté. S timto tzce souvisi rovnéz utvrzeni si nezbytnosti permisivni komunikace
a ochoty aktivné do procesu interakce vstupovat. Vyznamnym poznatkem piede-
v§im pro ucitele je také ziskani informaci o kompetencich a naplni prace asistenta
pedagoga sméfujici k efektivni spolupraci. Nasim frekventantim se dafilo apliko-
vat do praxe né¢které z navrhovanych komunikacnich strategii, a Gspésni byli rov-
néz ve schopnosti hloubéji reflektovat naro¢né situace v pedagogickém prostiedi
a identifikovat moznosti jejich feseni.

Realizovany akéni vyzkum vykazoval i nékolik limitd vyzkumné prace. Vzhle-
dem k psychoterapeutické kvalifikaci a zkuSenosti obou zapojenych akademickych
pracovnic s vedenim skupin osobnostniho rozvoje byla hranice mezi akénim vy-
zkumem zamétenym na zlepseni spoluprace pedagogli a osobnostné socialnim roz-
vojem jen velmi tenka. Tato tendence k otvirani osobnich témat vyplyvala krome
zminéné kvalifikace a zaméteni lektorek z vyrazného zahlceni a nemoznosti pri-
bézné ventilovat napéti plynouci z naro¢nych situaci ve skolnim prostfedi. Limi-
tem naseho vyzkumného Setieni v navaznosti na vyse uvedené byl tedy odklon od
vice strukturované prace na vybraném vyzkumném problému nebo metodologicky
presnéjsi prace s metodami sbéru a analyzy dat. V nasi skupin€ akéniho vyzkumu
nedoslo ke skute¢nému zapojeni vSech tcastnikd do vyzkumné prace, cely ramec
ak¢éniho vyzkumu, véetné metodologie, byla zajiStovana prevazné akademickymi
pracovnicemi.

Ptes popsané limity je vSak nutné zdiraznit, ze vSichni tcastnici skupiny po
roce intenzivni spoluprace projevili zajem déle v realizaci akéniho vyzkumu po-
kracovat. Zapojeni pedagogi¢ti pracovnici vnimali smysluplnost setkani jednak
v moznostech fesit aktualni situace z pedagogické praxe a rovnéz ocenovali vytvo-
feny prostor pro bezpecné a oteviené sdileni svych osobnich témat.
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8 Reseni pripadu zaka s obtizemi se
zaclenit do edukacniho procesu

Hana Kubickovéa

B Anotace

Cilem kapitoly je ptedstavit praci skupiny akéniho vyzkumu na ptipadu vybraného
zaka, ktery na zakladé soucinnosti riiznych socialnich, psychickych i biologickych
faktori ma ve vztahu ke Skole obtize adekvatné se zaclenit do edukacniho procesu
se vSemi jeho aspekty. V tivodni ¢asti kapitoly je vénovana pozornost metodologii
vyzkumného Setfeni a realizaci vyzkumnych postupt v souladu s fadzemi akéniho
vyzkumu. Dale jsou v textu uvedena duilezita anamnesticka data zaka a jeho rodiny,
kterd vychézi z prvotniho Setfeni v terénu. Nasleduji teoreticka vychodiska vztahuji-
ci se k socialnimu znevyhodnéni a projeviim rizikového chovani ditéte v navaznosti
na specifika rodinného prostiedi. Stézejni ¢ast textu se vénuje prezentaci vysledki
vyzkumného Setfeni prostiednictvim vzniklych kategorii a koda v navaznosti na cil
vyzkumu. Cilem vyzkumného Setfeni bylo pii uplatnéni jednotlivych fazi akéniho
vyzkumu identifikovat konkrétni projevy rizikového chovani zaka ve vztahu ke
Skole, urcit zdroje jeho obtizi, a predevsim hledat mozna feseni a aplikovat je v pra-
xi. Mezi pouzité metody sbéru dat byly zatfazeny: studium dokumentt, nestrukturo-
vany rozhovor, focus group, dotaznik Flanderstiv systém interakcéni analyzy, denik
reflexi a pisemné navrhy feseni. Metodou analyzy bylo oteviené kodovani, které
vyustilo ve vytvoreni kategorii. Kli€oveé vysledky naseho vyzkumného Setieni Ize
definovat v roviné klasifikace a charakterizace projev zaka ve vztahu ke skole
v oblasti emoci i chovani, identifikace zdrojii téchto projevli na urovni vnéjSich
i vnittnich Cinitel, odkryvani moznosti feseni na individudlni a systémové urovni
a zaroven odhaleni uskali v oblasti feSeni na obou zminénych urovnich. Limity je
mozné spattit opét v né€kolika rovinach, jednak v nizké angazovanosti a aktivité
zapojit se do feSeni problému pies vysokou miru motivovanosti zakovi pomoci ze
strany protagonistl piipadu a s tim pravdépodobné souvisejici nedostatecné cilena
motivace a podpora ze strany lektord. V tomto ohledu se nabizi, ze stanoveny cil
byl prilis Siroky a naro¢ny na realizaci a naplnéni. Pravdépodobné v ndvaznosti na
vysSe uvedené zaroven nedoslo k neutralizaci nebo zmirnéni definovanych problé-
mu u feSeného Zaka. Naopak ptinosy naseho projektu vnimame predevsim v tom,
ze nasi frekventanti ziskali informace o specifickych potiebach a projevech ohroze-
nych déti a jejich rodin a také o moznostech i limitech prace s rizikovymi détmi ve
Skolnim prosttedi v obecné rovin€. Vyznamnym piinosem pro pedagogickou praxi

156



je rovnéz vysledna schopnost ucastnikti akéniho vyzkumu reflektovat prozivani
a chovani ve vztahu k zakovi s rizikovymi projevy v chovani, a tim definovat svou
roli v systému péce o ohrozené déti.

B Klicova slova
participacni akéni vyzkum, focus group, socialni znevyhodnéni, rizikova mladez,
edukacni proces, ohrozena rodina, vychovné strategie a opatieni

B Annotation

The aim of this chapter is to present the work of an action research group on a case
of a selected pupil who, based on the interaction of various social, mental and bi-
ological factors, has difficulties in relation to school concerning integration into
educational process with all its aspects. The initial part of the chapter focuses on the
research methodology and on undertaking of research procedures in harmony with
the phases of action research. The text also includes important anamnesis data of
the pupil and his family, acquired during the initial field inquiry. Following are the-
oretical bases related to social disadvantage and signs of risky behaviour stemming
from the specific characteristics of the family environment. The pivotal part of the
text is devoted to the presentation of research findings through the given categories
and codes related to the research aim. The objective of the inquiry, in applying the
individual phases of action research, is to identify concrete signs of risky behaviour
of the pupil in relation to school, to determine the sources of his problems, and
especially to find possible solutions and apply them in practice.

The methods of data collection were the following: study of documents, a non-
structured interview, focus group, the questionnaire Flanders’ interaction analysis sys-
tem, journal of reflections and written suggestions of solutions. The analysis method
was open coding which resulted in creating categories. The key results of our research
can be defined at the level of classification and characterization of the pupil’s mani-
festations in relation to school, in terms of emotions and behavior, identification of
the sources of such behaviour in terms of outer and inner factors, disclosing possible
solutions at the individual and system level, and also revealing the obstacles in the do-
main of problem solving at both levels. Limits can be found at several levels, too, for
examples in low engagement and unwillingness to participate in the problem solving,
or the high degree of motivation to help the pupil on the side of the protagonists and,
associated with this, low motivation and support on the side of the tutors.

In this respect, it can be argued that the aim was too broad and difficult to fulfill
and conduct. In the light of the above-mentioned facts, the problems of the pupil
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in question were most probably not neutralized or reduced. On the contrary, the as-
sets of our project can be seen in the fact that the participants were given informa-
tion on the specific needs and manifestations of children and families at risk, and on
the possibilities and limits of work with children at risk in a school environment (in
general terms). Another major contribution to teaching practice is the resulting abil-
ity of the action research participants to reflect on their experiencing and behaviour
in relation to the pupil with risk conduct disorder, and thus to define their role in the
system of at-risk child care.

B Key words
participatory action research, focus group, social disadvantage, youth at risk, edu-
cational process, family at risk, educational strategies and measures

Uvod

Jak je uvedeno vyse, zak, kterého jsme si vybrali pro ucely akéniho vyzkumu, ma
obtize se zaclenit do edukacniho procesu se vSemi jeho aspekty v dusledku soucin-
nosti nékolika faktord. V kontextu cile akéniho vyzkumu jsme se pfevazné orien-
tovali na problematiku socialniho znevyhodnéni vybraného zéaka, jehoz zdrojem je
primarné rodinné prostiedi, ze kterého zak pochazi. Dalsim nemén¢ vyznamnym
socialnim prostfedim je Skola, jejiz hlavnim ukolem je ve vztahu k zakovi ze soci-
aln¢ znevyhodnujiciho prostiedi volit a aplikovat adekvatni postupy tak, aby doslo
k minimalizaci nasledki socialniho znevyhodnéni v souvislosti s eduka¢nim pro-
cesem.

Socialné znevyhodiujici prostiedi (dale SZP) je totiz takové, které zakovi nepo-
skytuje dostatecnou podporu v ramci edukacni drahy, véetné neochoty zakonnych
zastupct spolupracovat se Skolou. Tito zaci jsou potencialné nebo i redlné ohrozeni
rizikem Skolniho neuspéchu, pficemz toto selhavani prameni z ptirozeného social-
niho prostiedi (Habrova, 2015 in Lechta, 2016).

Podle Bakosové (2005) je SZP takové prostiedi, ve kterém absentuji zakladni
pedagogicke, psychologicke, materialni, kulturni i demografické faktory, které pti-
spivaji k integrité osobnosti.

Klein-Rosinsky (2007 in Lechta, 2016)) uvadi, ze dité ze SZP z hlediska edukace
je dité nebo zak zijici v prostiedi, které s ohledem na socidlni, rodinné, ekonomické
a kulturni podminky nedostate¢né podnécuje rozvoj mentalnich, volnich, emocio-
nalnich vlastnosti ditéte nebo zaka, nepodporuje jeho socializaci a neposkytuje mu
dostatek vhodnych podnétii pro rozvoj jeho osobnosti.
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V souvislosti s nedostateénym nebo dokonce narusenym vyvojem osobnosti
ditéte u ngj casto dochazi k rozvoji tzv. rizikového chovani.’® Projevy takového
chovani pak miizeme rozlisit na tirovni socialni, emocionalni, kognitivni i konativ-
ni. V procesu edukace je dit¢ konfrontovano primarné v oblasti jeho kognitivnich
schopnosti, které obvykle nebyvaji vyrazné snizené, ale v dtsledku deprivace ne-
jsou dostatecné rozvinuty a vyuzity.

Z emocionalnich charakteristik se u téchto jedinci projevuje pocit vnitini ne-
jistoty a nepohody, zvysena drazdivost, emocni nestabilita, napéti a pocit trvalého
neuspokojeni (Kubickova in Sekera, 2018).

Z hlediska uvazovani a hodnoceni situace v€etné¢ hodnoceni sebe sama se u nich
objevuji narusené sebehodnoceni a sebedtivéra, neadekvatni posuzovani sebe i si-
tuace, zmény v hierarchii hodnot, nerealna oc¢ekavani, rigidita v hodnocenti situace,
neschopnost poucit se ze zkusenosti (respektive z netispéchu). Z hlediska uvazovani
se také projevuje jejich tendence bagatelizovat a racionalizovat rizikové pocinani,
z ¢ehoz vyplyva i nedostatecny celkovy nahled na vlastni chovani. Jansky (2004)
v tomto smyslu rovnéz uvadi, Ze rizikovi jedinci maji v mnoha ptipadech snizenou
schopnost pochopit i nasledky svého chovani.

Oblast reagovani a chovani s sebou nesou snizenou sebekontrolu, napadné cho-
vani ve smyslu vyrazné aktivity, impulzivity, popf. infantility, tendenci k fabulova-
ni a touhu po silném prozitku. Do specifickych projevii rovnéz patii chuda slovni
zasoba a mala spontaneita feci, silna socialni konformita, nizsi socialni adaptabilita
a orientace na trest a odménu, coz se nasledn¢ vyrazné projevuje v motivaci a ten-
denci dodrzovat stanovena pravidla (Kubickova in Sekera, 2018).

Nasledujici konkrétni rizikové projevy mladistvych, které jsou vyvrcholenim
dlouhodobého zanedbavani jejich potieb, jsou praveé témi, jez nejen narusuji edu-
kacni proces, ale jsou indikaci k odborné intervenci. Zaroven jde rovnéz o proje-
vy, které Ize identifikovat i v chovani zaka, jehoz situace byla piedlozena k feseni
v ramci akéniho vyzkumu:

e zanedbavani Skolni dochazky a povinnosti,

e projevy, které souviseji s predCasnou emancipaci a potiebou uzivat vyhod a prav

dospélych — napf. pred¢asna sexudlni aktivita, nerespektovani autorit apod.,

e zneuzivani navykovych latek — koufeni, uzivani alkoholu, experimentovani

s THC,

18 Termin rizikovy (angl. at risk) je zde vyuzivan v souladu s pojetim V. Labatha (srov. 2001)
nebo McWhirtera (srov. 2011), ktefi rizikovost vnimaji v souvislosti s problémy socialni adaptace
v disledku dynamiky pisobeni riiznych faktorti. V kapitole je pojem rizikové chovani vyuzivan
jako zastfesujici a sdruzujici termin pro poruchy chovani a emoci, dispozice k porucham chovani,
popt. problémové chovani.
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e rlzné varianty a typy agresivniho chovani,

e lhani a zkreslovani reality — kromé pravé 1zi nasi klienti Casto vyuzivaji k sa-
turaci svych potfeb i tzv. bajnou lhavost (coz je nutné terminologicky i sa-
motnou intervenci odlisit),

e toulani se,

e sebeposkozovani (srov. tamtéz).

Uvedené charakteristiky mohou byt uzitecnym néstrojem smétujicim k volbé ade-
kvatnich postupti nejen v procesu reedukace, ale rovnéz i ze strany uciteldi v pribe-
hu skolni dochazky. Rovnéz védomi, ze vSechny uvedené charakteristiky a nasled-
né i negativni projevy jsou piedevsim nasledkem dlouhodobého zanedbavani (popft.
1 tyrani a zneuzivani) ze strany primarnich pecovatel, ndm dava prostor k aplikaci
priméfenych opatfeni.

Spole¢nym rysem zanedbavajicich (ptipadné tyrajicich) rodici je necitlivost k potie-
bam ditéte, ktera je nejéasteji zptisobena snizenou, popt. nulovou rodi¢ovskou kompe-
tenci. Kratce se zastavme u vychovného ptisobeni téchto rodict (respektive matky, ktera
zastava vétsinou funkci primarniho pecovatele), které je charakteristické nedaslednosti,
citovou oplostélosti, lhostejnosti k ditéti nebo bezmocnosti (srov. Vecerka a kol., 2000).
Matousek (2003) dodava, ze rodice s oslabenou vychovnou kompetenci se snazi dité
usmérnovat kritikou, nejsou schopni posilovat pozitivni zadouci chovani déti, nedo-
statecn¢ ovladaji svoje agresivni impulsy apod. Rodinna interakce je charakteristicka
jako celkové nepratelska, prevlada v ni kritika a odmitani, objevuje se zde atmosféra
nedtvery, ocekavani neustalych nepiijemnosti, potieby ¢lenii rodiny jsou vnimany jako
neopravneéné. Pozadavky na déti jsou nepiiméfené a nekonzistentni.

Rizikové chovani je kazdodenni realitou vSech $kol a skolskych zatizeni. Nelze
pred nim zavirat o¢i, ocekavat, Ze odezni samo od sebe, nebo ze jej vyfesi nékdo
jiny. Kazdy pedagogicky pracovnik by mél mit alespon zakladni povédomi o tom,
jak zakovi s nezadoucimi projevy chovani pomoci, ptipadné, kde odbornou pomoc
hledat (srov. Bendl, 2016).

Pti kontaktu s ohrozenymi détmi a mladezi, kteti vyjadiuji zlost a kiivdu, cho-
vaji se dezorganizované nebo jsou pasivni a rezignovani, bychom méli mit stale na
mysli, ze tyto projevy se vztahuji k hlubokym zazitkiim z minulosti i soucasnosti,
které lze povazovat za traumatické (srov. Kubickova in Sekera, 2018).

Cilem vyzkumu bylo pfi uplatnéni jednotlivych fazi akéniho vyzkumu identifi-
kovat konkrétni projevy rizikového chovani zaka ve vztahu ke skole v souvislosti
s jeho socialnim znevyhodnénim, urcit zdroje jeho obtizi, a ptedev§im hledat moz-
na feseni a aplikovat je v praxi.
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8.1 Metodologie

Podobné jako pfi feSeni predeslého pripadu v rdmci akéniho vyzkumu jsme
také nyni vyuzili participa¢ni design akéniho vyzkumu. Mezi pouZité meto-
dy utvafeni vychodisek akéniho vyzkumu a sbéru dat byly zatfazeny: focus
group, jejichZ soucasti byly moderované diskuze a brainstorming, setkéva-
ni skupiny, byly zaznamendvany na videonahravkéch, studium dokumenta,
nestrukturovany rozhovor, dotaznik Flandersiv systém interakéni analyzy,
denik reflexi a pisemné navrhy feseni.

Pti prezentovani vystupt z analyz byly z divodu lepsi orientace pouzity pro
jednotlivé metody sbéru dat dale uvedené zkratky. Anamnestické udaje o zakovi
maji oznaceni Al (zafi) a A2 (fijen). Deniky reflexi maji oznaceni R1 — R4 a jsou
nasledné chronologicky usporadany: zaii — R1, fijen — R2, listopad — R3, prosinec
— R4, leden — R5. Diskuze v ramci focus group je oznacena FG1 — FG4 a opé¢t na-
chazime chronologickou posloupnost: fijen — FGI, listopad — FG2, prosinec — FG3
a leden — FG4. Pisemné navrhy pedagogickych pracovniki ve vztahu k feSenému
pripadu maji oznaceni D1 (listopad) a D2 (prosinec).

Kli¢ovou metodou analyzy dat bylo oteviené kodovani a vytvareni kategorii. Na
zéklad¢ analyzy ziskanych dat byly ze vzniklych kodi vytvoreny nasledujici kate-
gorie a subkategorie: prvni kroky v pfipadu (situace rodiny a vztahy v ni, situace
ve Skole, vztahy s vrstevniky, vztah ucitelti k Zakovi), hlubsi porozuméni a hledani
souvislosti (nasi zaci jsou velkou neznamou, rodina jako zdroj obtizi, pfistup k fe-
Seni zéka s problémy v chovani), co tedy 1ze pro Bruna udé¢lat, co jsme pro Bruna
skute¢né udélali, a co nam to ptineslo.

Realizace vyzkumného Setieni se zcastnilo jiz dfive prezentovanych dvanact
pedagogickych pracovniki (7 uciteltr a ucitelek, 4 asistentky pedagoga a 1 pedagoz-
ka zastavajici pozici ucitelky i asistentky pedagoga) a dvé akademické pracovnice
v roli facilitatorti a koordinatort vyzkumu.

Zvolené paradigma akéniho vyzkumu je rovnéz totozné s predeSlym postupem
v ramci realizace celého vyzkumného Settenti.

Faze Reflexe méla dvé urovné, obsahovala jednak mapovani terénu z hlediska vy-
béru aktualniho ptipadu a nasledné zjistovani vyznamnych udaji o vybraném zakovi
a dalsich souvislosti dilezitych pro feseni ptipadu. V nasem ptipadée probihalo primarni
Setfeni v terénu prostiednictvim nestrukturovaného rozhovoru se zaangazovanymi pe-
dagogickymi pracovniky (ucitelé, vychovny poradce) i samotnym zakem, studia doku-
mentd, nestrukturovaného pozorovani konkrétniho zaka ve vyukovém procesu. Data
byla pisemné zpracovana a nasledné také diskutovana v ramei setkani focus group.
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Faze Planovani predpoklada hlubsi porozumeéni smyslu i zaméru vyzkumného
projektu. Probihal priubézny sbér podstatnych informaci vztahujici se ke zvolenému
ptipadu a otevirajici prostor pro hledani moznych strategii feseni. V této fazi sbér
dat probihal prostfednictvim diskuzi a realizace vybranych technik (zacarovana
skupina, horka zidle, dotazniky) ticastnikt akéniho vyzkumu v ramci focus group,
rozhovoru s odbornymi pracovniky (psycholog, socialni kurator), psani deniku re-
flexi ze setkani a pisemnych navrhi feseni. Jejich nasledna analyza pak vedla k vy-
tvatreni planu postupu.

Ve fazi Akce doslo k implementaci vyse vytvoreného planu do praxe. Dulezitou
roli méli vsichni ¢lenové tymu, ktefi poskytovali hlavnim protagonistim podporu
pii realizaci navrzenych krokt, dale také vytvareli prostor pro naslednou reflexi.

Ve fazi Pozorovani dochézelo k pribéznému hodnoceni zmén a promén kontex-
td. Opét dochazelo ke sbéru dat a informaci, tentokrat za ucelem hodnoceni reali-
zovaného planu a reflexe posunt v feSeném piipadu. Klicovymi zdroji byly slovni
reflexe ve skuping i pisemné reflexe jednotlivych ¢lend tymu.

8.2 Vystupy vyzkumného Setieni

Reseni piipadu Zaka 2. stupné ZS prostiednictvim akéniho vyzkumu v nasi skuping
pedagogickych pracovnikii bylo realizovano v obdobi od zati 2019 do ledna 2020.
V uvedeném obdobi probéhl 1 cyklus akéniho vyzkumu, nicméné v ramci faze refle-
xe tohoto hlavniho cyklu probéhl samostatn¢ vedlejsi vnitini cyklus (viz obr. €. 11).

Obr. ¢. 11: Realizované faze akéniho vyzkumu

Reflexe

Pozorovani

Pozorovani Plan
Akce

Zdroj: Kubickova
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8.2.1 Prvni kroky v pfripadu

Faze reflexe obsahovala mapovani terénu vztahujici se k chovani zaka, které in-
terferuji s vychovné-vzdélavacimi cili ucitele a nasledny sbér dalezitych informaci
k ptipadu. V zafi na setkani focus group ucastnici dostali za kol vybrat si jednoho
zaka, se kterym jsou v ramci vyuky v kontaktu a jehoz chovani tedy povazuji za
rusivé v ramci edukacniho procesu nebo obecné vnimaji jeho projevy za rizikové
a ohrozujici jeho zdravy vyvoj. Strucné anamnézy téchto déti pedagogové zasilali
v prubéhu nasledujiciho mésice a na fijnovém setkani doslo k predstaveni jednot-
livych pripadii a naslednému vybéru. K feSeni prostfednictvim metody akéniho
vyzkumu byl vybran ptipad, ktery piednesli ucitelé A a G.'® Jde o 15letého chlapce,
kterého jsme pro tcely naseho vyzkumného Setieni oznacili jménem Bruno. Bruno
v soucasné dob¢ navstévuje sedmy, nicméné posledni ro¢nik své povinné Skolni
dochazky. Je to zak se specifickymi vzdélavacimi potiebami primarné vzhledem
k jeho socialnimu znevyhodnéni. Bruno rovnéz vykazuje znaky rizikového chovani
v disledku dlouhodobého neuspokojovani jeho vyvojovych potieb. V souvislosti
s vySe uvedenym socialn¢ znevyhodnujicim prostfedim lze usuzovat, ze jeho zdra-
vy vyvoj je v soucasné dob¢ nejen ohrozen, ale vzhledem k dlouhodobosti a zavaz-
nosti ptisobeni negativnich vlivli i narusen.

Z primarniho Setfeni v prubchu zaii a fijna prostfednictvim studia dokumen-
th zaka (posudky a zpravy z poradenskych a dalSich odbornych pracovist, skolni
dokumentace), rozhovort s dalsimi pedagogickymi pracovniky, pozorovani zéka
a rozhovor se zdkem, vyplyvaji informace, které byly jednak zaznamenany pisem-
né (Al, A2 a R1, R2) a nasledn¢ diskutovany pti setkani focus group (FG1 a FG2).

Situace rodiny a vztahy v ni

Rodina bydli v podnajmu, v soucasné dob¢ zije Bruno ve spolecné domacnosti se
star§im bratrem a matkou, otec od rodiny odesel. Bruno ma dalSich pét sourozenct,
s n¢kterymi z nich se styka, kontakt pravdépodobné udrzuje predevsim se starsi
sestrou. Jeden z bratrii je v péci socialniho kurdtora a dalsi bratr byl soudné tres-
tan. Matka zneuziva alkohol a ma zdravotni problémy, které aktivné nefesi, byla
dlouhodobé nezaméstnand, v soucasné dobé¢ jiz pracuje. V rodin¢ byly v détstvi
chlapce problémy s hygienou (kozni vyrazky, svrab). Matka o déti dlouhodob¢ ade-
kvatné nepecuje, v oblasti vychovy dochéazi k zanedbavani, matka je ve vychové
bezmocna.

19 Ani jeden z téchto ucitelti neni tfidnim ucitelem chlapce, ucitel G pisobi ve skole jako metodik
prevence.
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Vztahy v rodin¢ vykazuji znaky emocni distance a neangazovanosti, projevuji
se pocity strachu a neptatelstvi. Chlapec matku nerespektuje, neplni jeji pozadavky,
nemluvi s ni (neodpovida na dotazy), ma k ni ambivalentni vztah. Mezi sourozenci
jsou vztahy rovnéZz napjaté, jednoho z bratrti naptiklad Bruno napadl nozem. Matka
se ho boji, kdyz nesplni jeho pozadavky, je na ni agresivni.

,,Doma neposlouchda, s matkou nekomunikuje, neodpovi na dotaz. Pokud neni po

jeho, je agresivni.” (R1, ucitelka A)

., Bruno sam rika, kdyz jsem se ho zeptala, zda rodiciim to nevadi, ze mas proble-

my: ‘matce je to jedno, ta chlasta’.” (FGI, ucitelka A)

Situace ve skole

Bruntv vztah ke Skole a obecné k procesu vzdélavani je signifikantni vzhledem
k jeho dlouhodobym depriva¢nim zkuSenostem vyplyvajicim z dlouhodobého neu-
spokojovani jeho vyvojovych potieb a ukoll (viz napt. Pesso, Boyden Pesso, 2009).
Skolni neuspéch spojeny s neplnénim $kolnich povinnosti jej provazi od poéatku
nastupu do vzdélavaci instituce. Bruno tzv. propadl v prvnim a na druhém stupni
v sedmém ro¢niku. Dlouhodob¢ tedy nerespektuje Skolni fad, neplni si $kolni po-
vinnosti, zanedbava ptipravu do skoly, ma Spatny prospéch a Casté absence.

.,V minulém Skolnim roce mél nékolik neomluvenych hodin.“ (A2, ucitel G)

., Bruno do skoly moc nechodi, ma podezielé absence.” (FG2, ucitel G)

Bruno je v edukacnim procesu vyrazné pasivni, v hodinach vétSinou nepracuje,
je Casto unaveny, bez motivace a zajmu.

,,Nema zadné cile, na otazku: Ty nechces v zivote néceho dosahnout?” Vam
klidne odpovi: Ze ne, je mu to jedno'.” (A2, ucitelka A, ucitel G)

Jeho pasivita a nezajem se promitaji do Skolniho vykonu. Brunovi ucitelé potvr-
zuji, ze jeho skolni vysledky neodpovidaji jeho rozumovym schopnostem.

,,On opravdu neni hloupy, u mé ma ted’ treba hezké znamky a to vim, Ze se neuci.*
(FG2, ucitelka A)

1 ucitel z cestiny rikal, Ze by mohl mit daleko lepsi znamky...” (FG2, ucitel G)

V projevech Bruna v ramci edukaéniho procesu pedagogicti pracovnici zazna-
menavaji i pozitivni vykyvy v pfevazujicich pasivnich reakcich. Je to znamka jed-
nak toho, Ze Bruno je pfi vytvofeni urcitych pedagogickych podminek schopen
projevit zajem, spolupracovat a plnit ikoly. A jednak je tento jev také znakem vni-
mavosti u€iteld k Brunovu potencialu posunout se smérem k efektivnéjsim skolnim
vykonlim, ptipadné i k pozitivnim zménam v chovani.

., Kolikrat vaimam v hodindach alespon trochu snahy, ale pri sebemensim neuspé-
chu se na vse vykasle a dale nepracuje.” (R1, ucitelka A)
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Reflektuji i zdroje jeho pozitivnich reakci.

,,Nema rad povySeny, autoritativni pristup, reaguje na laskavy pristup.” (FG2,
asistentka Ch)

Na druhé strané, i presto, ze jsou pedagogicti pracovnici schopni vnimat Bru-
novy Skolni Uspéchy a zadouci chovani, pfisuzuji tyto pozitivni zmény spise ele-
mentim, které jsou mimo jejich moznosti ptisobeni. V tomto konkrétnim ptipade
je uspésny vychovné vzdélavaci proces ovlivnén naladou, se kterou Bruno ptichazi
do skoly.

. 1aké reaguje dobre na to, kdyz si ho nékdo vsima, kdyz ma tedy dobrou ndladu.*
(FG2, ucitelka A)

,,Obcas, kdyz ma naladu, tak se zapoji, prihlasi, jindy polehava, nekdy ma na-
opak plno energie, vyrusuje” (R1, ucitel G)

A pokud ma dobrou ndladu, reaguje dobre na vsechno.” (FG2, asistentka H)

V souvislosti se zminovanou dobrou naladou je dilezité a také uzite¢né zdiraz-
nit, ze v Brunovych projevech a reakcich Ize zaznamenat vyrazné kolisani nalad
a zmény v chovani.

,V hodinach se také predvadi, snazi se byt vtipny, coz mi samoziejmé narusuje
vyuku.” (R1, uCitelka A)

Uvedena nestabilita v chovani i prozivani miize mit samozifejmé rtizny puvod,
nicméné vyznamnym faktorem téchto zmén se jevi uzivani navykovych latek
(THC). Jeho pasivita a apatie je obcas vystiidana neklidem, nesousttedénosti a ve-
selou naladou.

,,...Pak jsou ale dny, kdy je jak utrzeny z retézu, a dokonce se tady nékteri do-
mnivaji, Ze je posilnéen néjakou latkou (marihuana)... Ovsem zmény nalad a celkové
energie jsou evidentni.” (R2, ucitelka A)

Z nasledujicich vypovédi nasich protagonistt piipadu je evidentni cela fada vy-
znamnych aspektl prace se zakem s problémovym chovanim. Jednak je zde patrné,
ze pro Bruna je dalezité byt v dobrém vztahu s vybranymi uciteli, coz je také vy-
znamny hybny moment k aktivité a ¢innosti v hodinach. Ziejma je i v téchto situ-
acich schopnost uciteld reflektovat Brunovo zadouci a o¢ekavané chovani, ktera je
vSak zatizena stale pfitomnym hodnocenim Brunova chovani a vykonu, a v ptipadé
ucitelky A také pocity vnitiniho napéti a nespokojenosti v souvislosti s projevy
tohoto zéka.

,,Po hodiné jsem to opravila (mysli test) a dostal 3 (bez domdaci pripravy). Moje
domnenka — kdyby se trochu predem pripravil, mohlo by to byt za 1-2. Takze
z mého pohledu pracoval celkem slusné, pokud to mohu srovnat s jinymi dny.” (R2,
ucitelka C)
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., Kdyz probirame nové ucivo, on si to dopredu nacte a porad se hlasi, chce mi
ukazat, Ze ma ty informace. Taky mi chce ukazat, Zze ma zapis. On se hodné snazi,
mne tim teda strasné vytaci. Nevim, zda se chce zavdécit jen mné nebo to déla i v ji-
nych hodinach. Mam i radost, protoze jindy zase polehava.” (FG1, ucitelka A)

., Bruno se zapojuje, hraje, ale neni moc zrucny, protoze ty hry obvykle venku
nehraje.” (FGI, ucitel G)

Vztahy s vrstevniky

Bruno ma spiSe kamarady mimo $kolu, ti jsou vyrazné star§i nez Bruno a moti-
vuji ho k rizikovému chovani. Se spoluzaky nema vztahy ptili§ rozvinuté, jednak
pravdépodobné z dtivodu, ze je o dva roky strasi nez oni a také détem ve tiidé se
nezamlouva jeho problémové chovani.

., Kamaradii ve tride moc nemad, ostatni zaci ho vanimaji jako problémového kviili
chovani mimo Skolu. Ve tride se s nim nikdo nebavi, ma kamarady spis venku, se
kterymi délaji obtize.” (R1, ucitel G)

Jeho pozice ve tiidé je znazornéna pii aktivité¢ v ramci setkani focus group. Jed-
nalo se o techniku ,,Zac¢arovana skupina‘®® (viz napf. Zakoufilova, 2014), jejimz
cilem bylo hlubsi porozuméni Brunovych obtizi se zaclenénim do kolektivu i ce-
1¢ho edukac¢niho procesu. Z tohoto modelu vyplynulo, Ze Bruno je izolovany jed-
nak svym fyzickym umisténim v posledni lavici, kde sedi saém. Z ¢ehoz nasledn¢
vyplynula realna vzdalenost mezi nim a vyucujicim, ktery se vétSinou pohybuje
v pfednich fadach a také symbolicka emocni vzdalenost plynouci z Brunova odstu-
pu, nezajmu o déni ve tiide.

Asistentka Ch pojmenovala jeho pozici ve tfide, ktera se pro ni stala diky sesta-
veni modelu jesté zfetelnéjsi.

,,Porad je sam.” (FGI1)

Vztah uciteli k zakovi

Ucitelka A je hodné emoc¢né zaangazovana, jiz dlouho hledd moznosti, jak zakovi
ze socialné znevyhodiujiciho prostiedi pomoci a podpotit ho. Momentalné jiz vSak
nejsou dostupné strategie feSeni a spolecné s kolegou (ucitel G) tedy hledaji dalsi
moznosti pravé v akénim vyzkumu. Zaroven vyjadiuje pochybnosti, zda energie
a Cas, vlozené do ptipadu zaka, se vyplati, také vyjadifuje obavy, zda jeji zajem

20 Ucastnici skupiny méli za ukol vytvofit model tidy, kterou Bruno navitévuje, pomoci zviie-
cich postav, jez méli podle zvolenych znakl znazornovat vSechny osoby, které jsou v ramei tfidy
v kontaktu.
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o problémy zaka je adekvatni a v neposledni fadé se zminuje o prekazkach, které
vnima na strané samotného zaka.

,,Je mi ho uz dlouho lito, chtéla bych mu pomoct, ale nevim jak. Kdyz tam
neni odezva, tak to kazdyho prestane bavit. Na druhé strané takovych déti je
tam hodné, mné je kazdyho lito, a tak si rikam, proc¢ se mam zaobirat jenom
Jjim, co mam jesté udélat, kdyz on si toho viibec nevazi.” (FGI)

Ptes velké zaujeti, nebo diky nému je ucitelka A schopna nahlédnout do
moznych aspektl a faktoru, které se podileji na rozvoji Brunova rizikového
chovani.

,,Podle mé je to jakdasi jeho poza a ani on sam vlastné nevi, jak s tim naloZit.
Kdyz se nad nim zamyslim, mam pocit, Ze je to jeho volani o pomoc, ziskat
pozornost, potiebuje nejaky zdajem ze strany druhé osoby.” (FG1)

Rovnéz technika ,,ZaCarovana skupina®“ oteviela prostor k nahlédnuti
a yjasnéni si vzajemnych vztahl a interakci mezi feSenym zakem a uciteli,
ktefi jsou s nim v kontaktu v prab&hu svych vyucovacich predméti.

, Fyzicky jsem od néj daleko, ale emocné je mi blizky. Vzdy mi byl sympa-
ticky, stve me, Ze je to tak, jak to je.” (FG1, ucitel G)

, Bruno se snazi se mi zalibit, hlasi se. Vaimdam ho hodné...Zrovna on mi
neni jedno.” (FGI, ucitelka A)

,,Bruno mi prilis na srdci nelezi, vnimam ho, ale pouze okrajove. V rus-
tiné je pokrocily, snazivy, protoze to jiz probiral, snazi se ziskat pozornost.”
(FG1, ucitelka C)

Aplikovana aktivita pfinesla kromé podstatnych informaci k pfipadu Bru-
na také prvni podnéty, které nasledné vedly k planovani navrha feseni (viz
nize).

,,...je osameély a snazi se vyhledat kontakt.” (FG1, ucitelka E)

,,INéco umi, chce to ukazat, ziskat pozornost.” (FG1, ucitelka B)

8.2.2 Hlubsi porozuméni a hledani souvislosti

Dutlezitou soucasti faze akéniho planu je hlubsi porozuméni smyslu zkoumaného
problému a hledani vyznamnych faktort, které¢ do feSené problematiky vstupuji
a nasledné oteviraji prostor pro volbu adekvatnich opatfeni. V této fazi sbér dat pro-
bihal prosttednictvim diskuzi a realizace vybranych technik (zacarovana skupina,
horké zidle, dotaznik) ucastnikii akéniho vyzkumu v rdmci focus group, rozhovo-
ru s odbornymi pracovniky (psycholog, socialni kurator) psani deniku reflexi ze
setkani a pisemnych navrhii feseni. Jejich nasledna analyza pak vedla k vytvareni
planu postupu.
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Akeni vyzkum v nasi skupiné pedagogickych pracovnikii umoznil systema-
tictéji reflektovat a popsat projevy v chovani vybrané¢ho zdka, které zaanga-
zovani ucitelé a asistenti pedagoga dosud oznacovali predev§im za problémo-
vé ve vztahu k vyu€ovacimu procesu. Postupné si ovSem zacali uvédomovat,
7e tyto projevy maji i zfetelné diivody, a predevsim se rozvijel jejich nahled
na Brunovo chovani v tom smyslu, ze pouze nenarusuje vyuku, ale piede-
v§im ohrozuje chlapctv zdravy vyvoj a vyrazné puisobi na jeho budoucnost
a zivotni perspektivu v negativnim slova smyslu. Tento proces naseda na po-
meérné Casty pristup pedagogt k feSeni narocnych situaci vyplyvajici z rusi-
vého chovani zdka. Viceméné jde predevsim o korekci nezddouciho chovani,
ktera je navic zaméfena predevsim ve vztahu k plnéni Skolnich povinnosti
a Skolnim vysledkiim. Schazi komplexni ptistup, ktery by zahrnoval pohled
na jeho chovani v souvislostech socialni reality, Zivotnich zkuSenosti véetné
téch deprivacnich a osobnostnich kvalit. V souladu s upfednostiiovanim ko-
rektivniho piistupu naptiklad souvisi vyjadieni Cervenky (2016), ktery cha-
rakterizuje dva mozné piistupy k problémovému chovani ditéte. V prvnim
ptipad¢ je problémové chovani vniméno jako odchylka od dané normy a za-
kladnimi intervencnimi kroky jsou restrikce, represe a resocializace. Dru-
hy ptistup sleduje predev§im z4jmy a potieby ditéte a chovani je nahlizeno
z hlediska disledkt na kvalitu jeho Zivota. V tomto ptipadé jsou hlavnimi
intervencnimi strategiemi posilovani, podpora a provazeni.

Otevfeni ptipadu zaka Bruna odhalil a zviditelnil fakt, jak malo skutecné pozor-
nosti se zaktim v naro¢né zivotni situaci ve skole vénuje.

., Kdybychom to nezacali resit na AV (mysli akéni vyzkum), tak nikde neresi, ze
ma posledni zpravy z roku 2016.“ (FG3, asistentka H)

Jaké aspekty se na tomto jevu podileji, nebylo zcela pfedmétem naSeho zkou-
mani, nicméné jsme v tomto ohledu ziskali celou fadu subjektivnich divodu, které
budou popsany dale. Nasi protagonisti se velmi ¢asto ve svych vypoveédich vraceli
ke skute¢nosti, ze nemaji dostatek informaci o svém zakovi, se kterym jsou v kon-
taktu od zacatku jeho povinné Skolni dochazky.

,,Jak uz jsem néekolikrat rekla, velky problém je, Ze nemame Zadné nové informa-
ce ani zZadné noveé zpravy.” (R3, ucitelka A)

Jako jesté dulezitéjsi se ndm ve vztahu k nedostateénym informacim o Brunovi
jevi fakt, ze jsou tim ucitelé zaskoceni.

,,Jsem v Soku, jak malo toho o Brunovi vime.” (FG2, uCitelka A)
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., Pri rekapitulaci diagnostiky Bruna jsem si uvédomil, Ze je viastné spousta ne-
znamych, které o Brunovi nevim, a mohly by byt podstatné.” (R3, ucitel G)

., Velice mé udivilo, Ze zpravy jsou z roku 2016. To uz o néj nikdo nejevi zajem? *
(R3, ucitelka B)

Nejasnosti protagonistli v souvislosti s predlozenym ptipadem se tykaji jednak
rodinného prostiedi chlapce na urovni anamnestickych udajt, jednak absolvova-
nych dosavadnich vychovnych opatieni, pfedevsim dohled socidlniho kuratora.

S kuratorem uz dlouho nikdo nemluvil, Bruno ted’ nemél zadny prusvih.” (FG2,
ucitel G)

Informace tohoto charakteru byly nakonec postupné dopliovany. Co vSak ztista-
lo blize neobjasnéno po celou dobu feseni, byly vztahy Bruna s blizkymi osobami,
at’ jiz v kladném, nebo zédporném smyslu.

Tato skute¢nost byla odhalena rovnéz diky dalsi aplikované technice ,,Horka
zidle*?! (viz Valenta, 2008), ucitel G v roli Bruna odpovidal na dotazy skupiny tak,
jak si myslel, Zze by odpovidal Bruno, jak po strance obsahové, tak i formou sd¢€leni.
A pravé v ptipadech dotazli na vztahy a poméry v rodiné Bruna se objevilo nékolik
nejasnosti a dohadd.

Rodina jako zdroj obtizi

Ugastnici skupiny akéniho vyzkumu spatiuji pii¢iny Brunova rizikového chovani
ve vztahu ke Skole i k sobé samému piedev§im v negativnim piisobeni rodiny. Pe-
dagogicti pracovnici se ve svych reflexich a komentatich rodiny nenechavaji unést
pouhou kritikou rodinného zazemi chlapce, ale pokousi se dat do souvislosti jeho
zkusSenosti se soucasnou situaci.

Ucitelka A jiz v prubchu sbéru anamnestickych dat identifikuje v souvislos-
ti s rodinou zdroje chlapcovy neangazovanosti ve vztahu k vyukovému procesu
a obecné plnéni skolnich povinnosti.

., Nejveétsi problém je urcite v jeho rodiné, kdy chlapce nikdo nepochvali, a tak
nema potrebu se ani snazit.” (Al)

I s odstupem casu pedagogové reflektuji zietelné emocni a vychovné zanedba-
vani Bruna ze strany primarnich pecovatelti a davaji ho do souvislosti s jeho sou-
¢asnymi problémy.

21 Aktivita zprostfedkovava moznost lépe porozumét prozivani, jednani, uvazovani vybranych je-
dinct, které jsou pfedmétem naseho zajmu. V naSem piipadé jsme vyzvali vSechny ucastniky
vyzkumu, aby se pokusili vcitit do Brunovy situace, tzn., aby si uvédomili rizné aspekty jeho
zivota. Po této pfipravné fazi byla urcena jedna zidle, po usednuti na tuto zidli jeden ze zvolenych
ucastnikti skupiny na chvili pfijal identitu Bruna. Na zidli usedl ucitel G, ktery reagoval na dotazy
ostatnich ¢lenti skupiny z pohledu Bruna.
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,,...je ziejmé, zZe neoplyva péci ze strany rodicu, trpi jejich nezdjmem, a to se
podle mé projevuje v jeho dalsim jednani.” (R3, ucitelka A)

V podobném duchu pokracuje v ramci diskuze i ucitel G (FG1), ktery o Brunovi
sdéluje, ze je: ,, Samorost, o kterého se nikdo nestaral... doma to ma Spatny*.

Ucitelka A také citlivé upozornuje na skutecnost, ze Bruno se ani v dalSich soci-
alnich prosttedich (pfedevsim ve Skole) nesetkava s korektivni zkusenosti ohledné
z4jmu a péce o jeho osobu.

,,Je to chlapec, o kterého se nikdo nestard, nikoho nezajima...” (R1, ucitelka
A). Uvedena vypoved pedagozky odkazuje na zjisténi z vyzkumi problematiky
attachmentu (viz Grawe, 2007), ktera poukazuji na fakt, ze déti, které ve vztahu
s primarnim pecovatelem zazivaji nejisté ptripoutani, maji tendenci tento vzorec
v dalSich etapach Zivota opakovat. Znamena to tedy, Zze misto emocionalné¢ pozi-
tivnich zkuSenosti, které by zvysovaly jejich sebehodnoceni, zazivaji pravy opak,
respektive zazivaji v kontaktu s jinymi dosp€lymi to, na co jsou zvykli z domova.

Pedagogicti pracovnici poukazuji nejen na nepodnétné a emocné nestabilni ro-
dinné prostiedi, ale zdroj Brunovych tendenci spatfuji i v nekonzistentnich vychov-
nych postupech matky, v nichz absentuji jasn¢ stanovené hranice.

., Matka si s nim nevi rady, neumi mu stanovit pravidla.” (FG2, ucitelka A)

,,...0Na nevi, co s nim, ale zazili jsme, jak ho pred nama zliskala.” (FG2, ucitel G)

V rodinach, v opakujicich se krizich,? se obvykle vyskytuji tfi druhy problémd,
vnitini, vnéjsi a individualni. Vnitini problémy se tykaji vzajemnych vztaht, izolo-
vanosti jedinct, nejasnosti v komunikaci, negativnich emocnich reakei a dalsi (srov.
Matousek, 2005).

.,V rodiné je situace komplikovana, vétsinou spolu nekomunikuji, neudrzuji mezi
sebou vztahy, kazdy si Zije po svém. Z toho miize vyplyvat Brunova omezenda schop-
nost socializace.” (R3, ucitelka D)

Oblasti vnégjsich obtizi se odrazeji ve vztahu ke vzdélavani, praci, vychove, pro-
vozu domacnosti, hospodateni s penézi, tyto rodiny maji obvykle problémy se vzta-
hy s $ir§im okolim a institucemi. Individualni problémy se pak projevuji naptiklad
zéavislostnim chovanim, delikvenci, nezaméstnanosti apod. (tamtéz).

,,Problematika alkoholu u matky, nevsimavost, obcasna pritomnost jiného
partnera, matka je ve vychove laxni, chybi zde stabilita, rad, coz se mozna
projevuje na jeho stagnaci se zajimat o néco vic, nez musi “ (R3, pedagozka K)

22 Jinak také mnohoproblémova rodina je typicka tim, ze ma dlouhodobé vice nez jeden problém,
které se tykaji kterékoli sféry rodinného Zzivota. Tyto problémy si ¢lenové rodiny neuvédomuji,
a tim padem je ani nejsou schopni fesit a vyuzit existujicich socialnich sluzeb (viz Kaplanova,
1986 in Matousek, 2005).
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Pedagogicti pracovnici se okrajové zminuji o piisobeni vrstevnikii v sou-
vislosti s Brunovym rizikovym chovanim, ale i tento vliv vnimaji jako spous-
té¢ v nadvaznosti na narusenou rodinnou soustavu.

., 1o, Ze prijde kolikrat do skoly ,,posilnén* néjakou navykovou latkou, je
moznda jeho zpusob uniku od reality, moZna ma pocit, Ze nékam patri, protoze
predpokladam, Ze huli spolecné s néjakou partickou.” (R3, ucitelka A)
Pristup k FeSeni zaka s problémy v chovani
Ptedneseny ptipad zaka s obtizemi se zaclenénim do reedukacniho procesu vyvolal
u ucastnikt akéniho vyzkumu zpocatku teSeni velky zajem o chlapcovu situaci.
Emotivni reakce ¢lenti skupiny pii popisu Brunovych obtizi, aktivni hledani a na-
vrhy feseni vypovidaly o vyrazném zapalu a skutecné snaze chlapci pomoci. Pie-
devsim obdobi, vztahujici se k listopadovému setkani focus group, ptineslo nadéji,
ze Bruno neni ztraceny piipad.

,,Uvedomila jsem si, Ze to neni uplné marné a zbytecné, ze podle toho, jak proza-
tim reaguje, je tam Sance.” (R3, asistentka Ch)

, Kdyz jsem na poslednim setkdni poslouchala kolegyné a kolegu, méla jsem dob-
ry pocit. Citila jsem, Ze maji o Bruna uprimny zdjem a nepovazuji ho za ,,ztraceny
pripad.” (R3, ucitelka E)

Ptibéh ditéte, které na zakladé dlouhodobého piisobeni deprivacnich faktori vy-
kazuje rizikové chovani ve skole i v dalSich socialnich prostiedich, oteviel pro ¢leny
skupiny prostor pro zamysleni se nad potfebami a projevy svych zakl a vlastnimi
pedagogickymi postupy. Prinesl uvédomenti, jak je dulezité se zakim vénovat a jak
nas pottebuji.

., PFi vypravéni jsem si predstavila urcité zaky ze soucasné Skoly a premyslela
nad kroky, které uskutecniujeme.* (R4, ucitelka E)

., Uvédomila jsem si, Ze nemusim byt tridni ucitel, abych se o dané dité zajimal.*
(R4, ucitelka B)

Emoc¢ni angazovanost a aktivni zajem chlapce podpoftit v jeho obtizné Zivotni si-
tuaci, byl patrny i v pfistupu protagonistii, predevsim ucitelky A, jak je popsano jiz
vyse. Jejich snahu i nasazeni reflektovali a ocenovali 1 dalsi kolegové ze skupiny.

,...prekvapil mé zapal Moniky pro danou véc. Slo vidét, Ze si dala praci se zjis-
tovanim informaci ohledné Brunovy situace.” (R4, ucitelka F)

, Myslim si, ze A G odvedli kus prace.” (R4, asistentka J)

Dutlezitou soucasti pii dosahovani pozitivnich zmén v piipadech zaka s pro-
blémy v chovani je schopnost pedagogi citlivé reflektovat jejich potteby, slabé
a silné stranky, a pfedevsim nahlédnout a porozumet procesu vzniku jeho obtizi.
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Ptedevsim o této posledni schopnosti vypovida ve své reflexi ucitelka D, ktera dava
do souvislosti Brunovy zkusenosti z rodiny a souc¢asné projevy chovani.

.,V rodiné se malo mluvi, tak logicky vyplyva, Ze sam Bruno je zamlkly, malo-
mluvny a ma problém se sdélovanim svych pocitii. Chlapec neni zvykly na chvailu
a o své misto v rodiné se musel neustale prat, vlastné stale musi. Neni tedy divu, ze
obcasny unik z reality, pomoci koureni marihuany, je pro Bruna nejlepsim zpiiso-
bem traveni volného casu.* (R3)

Porozuméni procesu vzniku a rozvoje rizikového chovani se také stdva jednim
ze zdroji adekvatnich ptistupti k témto détem.

., Ve vymezenych hranicich ma svou jistotu, vi, co ma ocekavat a co bude ndsle-
dovat. (R3, asistentka Ch)

Pocatek nasi prace skute¢né pfinasel viru, ze ma smysl aktivné se zapojovat do
feSeni pripadu. Tento optimisticky nahled potvrzuje i ponékud piedéasné reflekto-
vany dojem, Ze Bruno déla pokroky ve svém chovani. ,, Zajimavé a pozitivni je, ze
od té doby, co se nekteri pedagogové zajimaji o Bruna, se zacina malinko otvirat
a meénit.” (R4, asistentka I)

Pozitivni a optimisticky pfistup byl velmi uZzitecn¢ protkan realistickymi
a funkénimi pfipominkami, ze jde o velmi slozité téma, které si zaslouzi dlouhodo-
bou pozornost a neni mozné jej vyiesit béhem par hodin. Zvlasté, pokud se zakovi
do této doby nikdo intenzivné nevénoval.

,.Je to tezké téema... beh na dlouhou trat.” (FG3, ucitelka E)

A nezustalo pouze u realistickych nahledd, jiz v pribéhu sbéru dat a nadsené¢ho
hledani moZnosti feSeni se objevovaly skeptické nazory, zda ma prace s Brunem
smysl z hlediska ¢asovych moznosti, Brunova postoje k vlastni situaci, Brunovych
reakci v pribéhu skolni dochdzky, vliviim, které na chlapce stale pasobi, ale i kom-
petencim a moznostem protagonistul.

Na druhou stranu je tu stdle az skepse, jestli ma cenu bojovat s vetrnymi mlyny
8 mesicii pred ukoncenim povinné skolni dochazky.” (R3, ucitel G)

., Projevit zajem? Ale bude o to stat?“ (R3, ucitelka B)

., Kdyby Bruno chtel néco resit, tak by prisel, rekl by si.” (FG3, ucitelka A)

,Nejsme s tim ditétem 24 hodin denné, ze skoly odejde a vrati se do svych za-
behnutych koleji. Jejich navyky, zvyky a domdaci prostiedi je hluboko v nich.” (R4,
ucitelka B)

Pochybnosti se tykaji i navrhovanych opatieni jesté pred jejich realizaci.

,,Ale ma Sanci tohle zménit kmotr (program sekundarni prevence), ktery ho uvidi
6x za pul roku?“ (R4, asistentka H)
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Reseni piipadu zaéinaji provazet velké pochybnosti o uéelnosti postupu, otaz-
niky a tendence delegovat tkoly na druhé. Pedagogicti pracovnici v ptipadé, ze
nezaznamenali okamzity efekt navrhovanych opatfeni, vzdavaji se, zbavuji se zod-
povédnosti.

,,To prece neni moje prace, to by mél délat nékdo jiny.” (R3, ucitelka A)

,,Navic ani jeden z nas nejsme tridni ucitel, mel by to resit on.” (R3, ucitel G)

Jak bylo uvedeno diive, ucitelka A byla a je velmi emoc¢né zainteresovana do pii-
padu Bruna. Jeji pocatecni entuziasmus je vystiidan, nebo spiSe provazen pocitem
bezmoci a tapani.

Mam zdjem mu pomoci, ale nevim jak, co ja miizu zménit... nevim, jak s nim
mam mluvit, co mu mam rict.” (FG3, ucitelka A)

Jesté v prubehu reflexe, tedy sbéru informaci v ramci feSeni pripadu naseho zaka,
odhaluji nasi protagonisti, jakym zptisobem u nas funguje systém péce o ohrozené,
ptripadné rizikové déti, a to jak na tGrovni samotné skoly, tak na tirovni OSPOD
(vice viz faze hodnoceni). Toto prozieni, Ze ptislusné organy a instituce jsou bud’
nezaujaté, nebo stejné bezradné a svazané pravidly jako samotni ucitelé, je zdrojem
vyse uvedené frustrace a pocitu bezmoci.

., ...mam pocit bezmoci. Organizace vam jednak nic nereknou, a jesté nevi nic,
napr. kurator vi jesté vetsi nic nez jd, a to ja nevim nic.” (FG3, ucitelka A)

., Ve Skole se radéji nic neresi, aby zaka nahodou nedali pryc, protoze mame
mdlo zaku. (FG2, ucitelka A)

Na dotaz, jakym zptisobem ve $kole fesi uzivani navykovych latek détmi, ucitel
G odpovida:

,,-..to je problém, bylo nam receno, ze pokud dité neohrozuje sebe nebo druhé,
nesmime volat ani sanitku ani policii.” (FG2)

., Jsem v Soku, Ze kurator resi jen absenci a jinak neni s Brunem v kontaktu.“ (R2,
asistentka I)

8.2.3 Co tedy Ize pro Bruna udélat?
Fazi konkrétniho planu akéniho vyzkumu v jeho intenzivni podobé¢ odstartoval do-
taz ucitelky C: ,,Co tedy miizeme udelat my?* (R3)
Faze planovani zahrnovala jednak pisemné, jednak Ustni navrhy feSeni
v prubchu focus group prosttednictvim diskuzi, brainstormingu a také jako
vystupy aplikovanych technik ,,Zacarovana skupina® a ,,Horka zidle*.
Modelové uspotadani tiidy v ramci aktivity ,,Zacarovana skupina“ se sta-
lo zdrojem prvniho planu, jak drobnou zménou v pfistupu k Brunovi muze
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oteviit prostor pro hlubsi navazani kontaktu s nim a vyjit vstfic jeho snaze
ziskat pozornost.

,,Mozna jit k nému bliz by pomohlo, abyste ho lip poznali.” (FG1, peda-
gozka K)

V zéavéru fijnového setkani Gcastnici obdrzeli tikol, aby béhem nasledujici-
ho obdobi mezi setkanimi zrealizovali analyzu vlastniho interakéniho stylu
ve vybrané tiidé pomoci dotazniku Flanderstuv systém interakéni analyzy?
(viz Gavora, 2005). Pro ucely naseho vyzkumu byla vyznamna aplikace do-
tazniku ve tfid¢, kterou navstévuje Bruno.

Navrhy feseni ptipadu a plan aktivit se tykaly piredevsim zapojeni odbor-
nych organizaci a jednotlivych odbornych pracovnika a jednak individual-
nich opatfeni ze strany pedagogii v oblasti interakci se Zakem a jeho blizkymi
a aplikaci vychovnych a vyukovych metod v ramci vyuc€ovani i mimo n¢;.

V prubéhu listopadového setkani focus group se skupina orientovala primarné
na zapojeni odbornikt a dalsich pedagogickych pracovnikt (napt. tfidniho uditele),
ktefi jsou z pohledu protagonistti a jejich kolegli povazovani za odpovédné osoby
ve vztahu k zakovi.

,,Asi by bylo dobré hlavné spolupracovat s tridnim ucitelem... oslovit ho, aby se
zapojil a pomohl Bruna motivovat..."” (FG2, ucitelka B)

Ttidni ugitel ma podle Capka (in Hutyrova 2019) specifické a vyznamné posta-
veni v edukaénim procesu. Ve své tfidé, ktera je mu svétena, by mél vynalozit ma-
ximalni usili. M¢l by své zaky dobfe znat, seznamit se s jejich rodinnym kontextem,
veédét, co na koho plati, jak s nimi komunikovat, znat jejich slabé i silné stranky
a v neposledni fadé védeét, jak optimalné rozvijet jejich schopnosti.

V prubéchu reflexe byla ¢asto zminovana dalezita role psychologa ve skole, tudiz
bylo logické, Ze ucastnici vyzkumu vnimali aktivni zapojeni Skolni psycholozky
do feSeni Brunova piipadu jako stézZejni. Plan spoluprace s psychologem meéla tii
faze, nejdiive Slo pfedevsim o to s ni navazat kontakt, seznamit ji s pfipadem Bruna,
zapojit ji do feSeni a dohodnout s nim konkrétni postupy.

., Myslim, Ze by v tomhle mohl pomoct nas psycholog.” (FG2, asistentka H)

23 Flandersuv systém se pouziva na pozorovani a vyhodnocovani komunikace ve tiidé. Pozorovatel

sleduje vyucovaci hodinu a kazdé tii sekundy zaznamena, ktera z nasledujicich kategorii se v in-
terakci objevila.
Re¢ ucitele: 1. akceptuje zakovy city; 2. chvali a povzbuzuje; 3. akceptuje zakovy myslenky a roz-
viji je; 4. klade otazky; 5. vyklada, vysvétluje; 6. dava pokyny nebo prikazy; 7. kritizuje, nebo
prosazuje vlastni autoritu. Re¢ Zaka: 8. odpovida; 9. hovoii spontanné. 10. Ticho, pauzy, zmatek,
nesrozumitelna komunikace.
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., Promluvim s ni (mysli psycholozku), Feknu ji, o co jde a domluvim se s ni, co by
bylo mozné udelat...” (FG2, ucitelka A)

V dalsich planech ohledné zapojeni psycholozky na zékladé realizace prvotniho
kontaktu s ni se objevily navrhy, aby psycholozka byla v dlouhodobé¢jsim kontak-
tu a intenzivni spolupraci s dillezitymi vztahovymi osobami Bruna, tedy matkou
a pripadné i sestrou.

., Psycholozka by se mohla zkontaktovat se sestrou.” (R3, ucitelka F)

., Psycholozka si chce pozvat matku, budu s ni dal v kontaktu a zjistim dalsi in-
formace...” (FG3, ucitelka A)

,,Po prazdnindch bych se jesté rada poptala p. psycholozky, jak bychom ted meli
nebo mohli dal postupovat, abychom to dotahli néjak uspéesné do ,,konce* a na na-
Sem dalsim setkani miizeme dat hlavy dohromady a ucinit néjaké praktické kroky.*
(R4, ucitelka C)

Tieti oblast, ve které se oCekavala iniciativa psycholozky, byl rozhovor a spolu-
prace se samotnym Brunem. Tento navrh se zintenziviioval opét v navaznosti na
predeslé aktivity skolni psycholozky a reflexe téchto aktivit ze strany protagonisti.

,,Bruno by potieboval odbornou pomoc, tak psycholozku vic zapojte...” (FG3,
ucitelka D)

,Asi by bylo fajn, kdyby s nim o tom (mysli o programu KMOTR viz nize) pro-
mluvila psycholozka.” (FG3, ucitel G)

,,...psycholozka by se méla vénovat predevsim détem, jako je Bruno.” (FG3, uci-
telka A)

Jako jedna z hlavnich metod konkrétniho feseni, které se skupina vénovala i v na-
sledujicich obdobich, byl nabizeny program sekundarni prevence ,, KMOTR*.

Vyzvy k individualni praci s Brunem se tykaly jiz popsaného kontaktu a nava-
zani spoluprace s matkou Bruna. Tyto navrhy vychazely predevSim ze strany pe-
dagogickych pracovnikt skoly, ktefi spolupraci s rodinou vnimaji jako standardni
postup prace s ohrozenym ditétem.

,,...miiZete matku navstivit doma a zjistit, jak to Bruno doma ma..." (FG3, uci-
telka B)

Reakce na tento navrh ucitelky A:

., A jak si to jako predstavujete, Ze ji navstivim a zeptam se ji, jak to maji doma?*
(FG3)

., Tak bézte nékdo do rodiny i s psycholozkou...” (FG3, asistentka J)

24 KMOTR - ,,kamarad misto trestu“ je program socialni prevence pro déti a mladez s rizikovym
chovanim ve véku 7-18 let fungujici na principu individualniho ptatelského vztahu mezi jednim
ditétem a dospélym dobrovolnikem (vice viz www.sdruzeni-stop.cz/kmotr/).
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., Bylo by fajn navstivit matku Bruna, idealné pravé se Skolnim psychologem a ku-
ratorem a obhlédnout podminky, ve kterych Bruno vyrusta.” (D2, ucitelka F)

Z pisemnych navrht feSeni vztahujici se k pfimé vychovné praci s Brunem
v prubchu vyucovani se jevi vyznamny jednak plan ucitelky C, ktera ve vztahu
k vlastnim strategiim uvadi, Ze je potieba si chlapce vice ve vyuce vSimat a cilené
ho zapojovat do vyukového procesu.

,, Chtéla bych si ho vice v§imat a nenechat ho jen tak se povalovat na lavici...
udélat z néj svého pomocnika v hodinach rustiny, protoze ma stdle jesté naskok
pred ostatnimi spoluzdaky ze 7. rocniku, ktery opakuje..., coz pro mé znamend na néj
vice myslet pri priprave na hodiny RJ." (D1)

Vyzva k pedagogtim ze skoly, kterou Bruno navstévuje, prichazi od ucitelky E
a tyka se primarné toho, aby feSeni jeho situace neodkladali, nebali se s nim o vSem
hovotit, a ptredevsim si uvédomili, ze aktivita musi pfijit ze strany pedagogického
pracovnika.

,Myslim, ze by nemuseli mit tak silné obavy s Brunem mluvit, zacinat komunika-
ci a necekat, ze prijde Bruno jako prvni.” (D1, ucitelka E)

Rovnéz ucitelka D ve svych navrzich apeluje na aktivni zajem o dité a vytvoreni
atmosféry duvery pro sdileni.

,,...0teviit mu dvere, stale mu davat najevo, ze tu pro néej jsem a az budes potie-
bovat, jsem tu.” (D2)

Dalsi navrhy od ucitelky E se tykaji cilenych postupti, které by mohly vést k efek-
tivngj$imu zapojeni Bruna do edukacniho procesu jeho zkompetentnéni a ziskani
pocitu dilezitosti.

., Citil by se dilezity a mozna si i postupné uvédomi dulezitost vzdélani... zkusila
bych zadat uikoly ve dvojicich a dat k nemu slabsiho Zaka, aby ho mohl vést. (D1)

,,V kazdem pripade bych jako ucitelka neprestala byt v kontaktu s Brunem, zkou-
Sela ho aktivné zapojovat do vyuky a zajimala se o néj...” (D2)

8.2.4 Co jsme pro Bruna skutec¢né udélali?

Faze akce v prib¢hu hlavniho cyklu akéniho vyzkumu probihala na zakladé re-
alizace planu v pedagogické praxi. Informace o prubéhu aplikace navrhovanych
strategii jsme ziskavali prostfednictvim diskuze v ramci focus group a pisemnych
reflexi.

V pribéhu mésice fijna (tedy jeste ve fazi reflexe) ucitel G pii realizaci ukolu
(viz ,,Co tedy lze pro Bruna ud¢lat?) spojil aplikaci Flandersova dotazniku s do-
poruc¢enim ucastnikl skupiny vice Bruna zapojit do procesu a aktivné si ho v§imal.
Brunovi tedy v hodiné vénoval pozornost, daval mu prostor vyjadtit to, co umi,
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Casto se na n¢ho obracel s dotazy a byl mu ndpomocen pii odpovédich. Kromée kla-
deni otazek a davani pokynt, se v jeho komunikaci smérem k Brunovi objevovala
také akceptace jeho myslenek (,,...7ika Amazonie, a jesté*), chvala a povzbuzovani
(,,wyborné...“, “...maji ode mé jednicku za praci v hodiné*").

Realizace a aplikace planovanych aktivit budou popsany chronologicky tak, jak
jsou popsany v planu.

Podle stanoveného planu doslo k setkani s tfidni ucitelkou Bruna, které byla in-
formovéna o pribéhu aktivit. Zistalo vSak pouze u této informacni schtizky, tfidni
ucitelka se dal pfilis aktivné nezapojovala do feSeni Brunovy situace. Pfedevsim
vSak byla zrealizovana planovana schtizka se Skolni psycholozkou a probéhlo jeji
zapojeni do ptipadu.

,,Od naseho posledniho sezeni jsem uz nékolikrdat mluvila s nasi psycholozkou,
kterou bych chtéla aktivne zapojit do pripadu Bruna. TakzZe se snazime zjistit, zda
spolupracuje s kuratorem, jaké jsou moznosti nasi pomoci.” (R3, ucitelka A)

Skolni psycholozka projevila zajem o zapojeni se do podpory a pomoci Brunovi,
primarné byla z jeji strany snaha zahajit spolupraci s matkou. Ke kontaktu a rozho-
voru s matkou Bruna skute¢né doslo i ptes uréity casovy odstup a ponékud delsiho
hledani vhodného terminu. V pribehu schiizky s matkou rovnéz doslo k prvnimu
kroku vztahujicimu se k realizaci dals$iho planu, kterym bylo zapojeni Bruna do
programu KMOTR.

,,Maminka na setkani prisla. Pani psycholozka s ni mluvila také o moznosti za-
pojeni jejiho syna do programu Kmotr.” (R4, ucitelka C)

,, Maminka Bruna opravdu dorazila na slibeny termin. S pani psycholozkou jsem
pred schiizkou mluvila, takze jsem ji navrhla probrat s maminkou projekt K.M.O.
TR., coz udélala...” (R4, ucitelka A)

Psycholozka se rovnéz spojila se socidlnim kuratorem Bruna a v pribéhu ledna
se ji nakonec podatilo najit prostor na rozhovor i s Brunem, kterého podobn¢ jako
jeho matku, informovala o moznosti zapojit se do programu KMOTR.

. Schiizka s pani psycholozkou nakonec probehla a Brunovi byla nabidnuta moz-
nost Kmotra.” (RS, ucitel G)

Posledni vyznamna akce, ke které byl ucitel G také z toho hlediska, Ze je meto-
dikem prevence, opakované vyzyvan, byla spoluprace se socialnim kuratorem zaka.
Hlavnim ucelem kontaktu byla informace kuratora o podezielé absenci Bruna.

., Volal jsem kuratorovi, abych ho informoval o Brunové absenci...” (FG4,ucitel G)

Planovana pfima prace s Brunem, krom¢ vySe uvedeného ptipadu v fijnu, se
nezdatila z divodu Brunovy Casté absence.
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.,V minulé reflexi jsem psala, Ze se budu snazit Bruna vice zapojovat do déni, ale
protoze se v druhé piilce prosince uspésné vyhybal skole, nebylo to realizovatelné.*

(FG4, ucitelka C)

8.2.5 A co nam to pfineslo?

V souvislosti s aplikovanym Flandersovym dotaznikem Bruno reagoval na zajem
o jeho osobu, snazil se, odpovidal relevantné, a dokonce i aktivné a spontanné re-
agoval na dotazy, které nesmefovaly ptimo k nému. Jeho aktivita a spolupracujici
chovani ve vyuce jsou patrné jednak ze zdznamu analyzy komunikace v pribéhu
vyuky, a predev$im je potvrzuje ucitel G pii nasledujicim listopadovém setkani
focus group.

,,...méli jsme Steésti, Ze byl v tomto obdobi ve Skole... spolupracoval a hod-
ne reagoval.” (FG2, ucitel G)

Setkani Skolni psycholozky s matkou Bruna pfinesla ucitelim a asisten-
tim nejen informace o vztahu matky s Brunem a jejich vyuZzivanych vy-
chovnych postupech, ale predev§im doslo k ur¢itému posunu v nahledu na ni.
Pedagogové si uvédomili, Ze mat€iny nevhodné vychovné strategie a zane-
dbavajici pristup ma souvislost s jeji bezradnosti, vyCerpanosti, a predevsim
snizenymi rodi¢ovskymi kompetencemi. Matku jiz primarné nevnimali jako
osobu pachajici zlo, ale spiSe jako ustaranou, kiehkou a nejistou zenu.

,,Maminka piisobila velmi nejiste, ustarané a krehce. Podle ni Bruno na
vSe kasle, styka se se starsimi kamarddy, které maminka ani neznda, nedodr-
Zuje zadna pravidla, maminku neposloucha, uplné ji ignoruje. Dokonce vy-
jadrila strach z Bruna. Nabidkou K.M.O.T.R a byla maminka velice nadsend
a méla o néj velky zdajem. (R4, ucitelka A)

Setkani Bruna s psycholozkou se vzhledem k jeho castym absencim posu-
nulo aZ na leden. PsycholoZka s Brunem hovotila o jeho podezielych absen-
cich, nerespektovani pravidel i matky jako autority, rizikovém chovani s vrs-
tevniky a snazila se mu vysvétlit dopady jeho jednani a nastinit moznosti,
které by mohly smétovat ke korekei jeho chovani. Konkrétné tedy i1 jemu na-
bidku programu KMOTR piednesla, nebot’ matka se synem o této moznosti
nehovotila. Bruno se momentalné do nabizeného preventivniho programu
vSak zapojit nechce

...Tekl, Ze to zvazi, ale zatim nema zdajem, protoze ma sve kamarady, s kte-
rymi jakz takz smysluplné travi sviij volny cas. Vyssi absenci md Bruno nako-
nec omluvenou matkou...” (FG4, ucitel G)
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Velké nadSeni vysttidalo zklaméni z Brunovych skute¢nych reakci na na-
bizenou pomoc. Priméarn¢ z pohledu ucitelky A bylo vynaloZené usili, zdjem
a snaha Bruna podpofit v jeho naro¢né zivotni situaci zcela zbyte¢né, nebot’
Bruno neprojevil o¢ekavany zajem.

,,Miij dojem z toho vseho je ten, ze se vsichni kolem starame, domlouvame,
premlouvame, ale Bruno je absolutné bez zajmu.* (R4, ucitelka A)

,Ja méla velkou snahu mu pomoci, ale kdyz vidite dlouhodoby nezdajem,
aroganci a drzé chovani a jednani viuci vsem ucitelum, prestane vas to bavit
a rikate si, zda si to prave tento clovek zaslouzi.” (FG4, uCitelka A)

Jak jiz bylo naznaceno vyse, feSeni ptipadu naseho zéka odhalil nejen pro-
tagonistiim, ale 1 dalS$im clentim skupiny skute¢nost, jak je péce o ohrozené,
ptipadné rizikové déti slozitym a narocnym procesem, zvlaste kdyZ instituce
k tomu urcené v této oblasti z jejich pohledu dostate¢né nekonaji.

,,Navic (ne)fungovani kurdatoru a dalSich zarizeni mé utvrdila v tom, Ze
o tyto deti stejné nikdo zajem nema. (R4, ucitelka A)

Kurator sice pftislibil, Zze se bude o ptipad vice zajimat a prosetii Bruno-
vy podezielé absence, ale z pohledu ucitelt je jeho pfistup neaktivni. Navic
Bruno dolozil omluvenky za své absence, tudiz podnét, respektive zdminka
k prosetieni jeho situace jiz nebyla aktualni.

Podobnou beznad¢j ohledné nedostupnosti efektivnich programii vyjadiu-
je ve své reflexi také ucitelka E. Pozastavuje se nad tim, ze neexistuje sluzba,
ktera by o ohrozené déti projevovala skutecny z4jem a poskytovala adekvatni
péci.

,,Jaky je teda systém? Co je podstatné? O co nam jde? Citim beznadéj.”
(R4)

Domnivam se, Ze podobné¢ jako v feSeném piipadu asistentky Ch (,,Rozvoj
spoluprace asistentky a ucitelky*), také ucitelka A citi velky tlak a zaroven
zodpovédnost za feSeni pripadu. Jeji pocity bezmoci se snoubi s riiznymi
obavami, ale i vyCerpanim a frustraci z reakci Bruna a instituci, které jsou do
péce o Bruna rovnéz zainteresovani.

, Myslim si, Zze bychom Bruna uz méli opustit. Budu vas pak informovat,
Jjak sezeni dopadlo. Nechci se tomu vénovat tak dlouho jako Ch. ,* (FG3, uci-
telka A)

,,Mozna je na case, abych i ja oteviela oci a nenabizela pomoc tam, kde
o ni nikdo nestoji. (R4, ucitelka A)

Vycerpani a zklamani je prezentovano i ostatnimi ucastniky vyzkumu.
Na jedné strané jsou tyto pocity vztazeny k faktu, ze nedoslo k o¢ekavanym
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zménam, a tudiz je zddouci téma opustit. ,,Udélali jsme toho dost, ted’ uz nic

vic nevymyslime.” (RS, ucitelka E) ,,Ddl je to na Brunovi.” (RS, asistentka J)
A na strané druhé se vztahuji k dosud nevycerpanym moznostem a nevy-

uzitému potencidlu. ,, Zatim jsme toho moc neudélali.” (RS, ulitelka D)

8.3 Zaveér

Role ucitele jako poradce v obtiznych zivotnich situacich zdka neni stale v nasich
podminkach zcela tradi¢ni, nicméné mtize byt velmi vyznamna. V nasem feSeném
pfipadu se tato jedinecnost projevila v opravdovém zdjmu porozumét situaci zaka
a neutralizovat projevy, které jsou pro jeho dalsi vyvoj rizikové.

Hlavni zjisténi naseho vyzkumného Setfeni 1ze definovat v roviné klasifikace
a zptehlednéni projevii zéka ve vztahu ke Skole v oblasti emoci i chovani, identifika-
ce zdroju téchto projevt predevsim na Grovni pisobeni rodiny, odkryvani moznosti
feSeni na individualni a systémové tirovni a zaroven odhaleni uskali v oblasti feseni
na obou zminénych urovnich. Podstatnym, nicméné ne ptekvapujicim shledanim je
to, Zze pedagogicti pracovnici i pies velkou primarni snahu svym zakim poskytnout
bezpecné zazemi v jejich naro¢nych situacich nebyli zcela schopni naplnit stano-
vené cile v této oblasti. Maji tendenci se individudlné ptili§ do feSeni nezapojovat,
1 pfesto, ze jisté intervencni kroky by se mohly stat u¢innym faktorem pii feSeni
zakovy situace a deleguji tuto ¢innost na jiné osoby nebo instituce. Je vSak také
nutné zdlraznit, Ze jejich defenzivni, ptipadné rezignujici pfistup neni vysledkem
jejich osobni neangazovanosti, ale promita se do néj cela fada faktort. Konkrétné
naptiklad nedostatecny diraz na rozvoj intervencné-krizovych kompetenci uciteli
v ramci pregradualni ptipravy i dal$iho vzdé€lavani, politika a filozofie dané skoly
i systémova opatieni vztahujici se k feseni rizikového chovani.

Limity celé studie v ndvaznosti na vySe uvedené je tedy mozné spatfit opét v né-
kolika rovinach, jednak v nizké angazovanosti a aktivité zapojit se do feSeni problé-
mu pres vysokou miru motivovanosti zakovi pomoci ze strany protagonistti pripadu
a s tim pravdépodobné souvisejici nedostatecné cilena motivace a podpora ze strany
lektort. V tomto ohledu se nabizi, Ze stanoveny cil byl pfili§ Siroky a naro¢ny na
realizaci a naplnéni. Pravdépodobné v navaznosti na vyse uvedené zaroven nedo-
Slo k neutralizaci nebo zmirnéni definovanych problému u feSeného zaka. Naopak
prinosy naseho projektu vnimame piedev§im v tom, ze nasi frekventanti ziskali in-
formace o specifickych potebach a projevech ohrozenych déti a jejich rodin a také
o moznostech i limitech prace s témito détmi ve Skolnim prostfedi v obecné rovi-
né. Vyznamnym ptinosem pro pedagogickou praxi je rovn€z vysledna schopnost
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ucastnikd akéniho vyzkumu reflektovat vlastni prozivani a chovani ve vztahu
k zakovi s rizikovymi projev, a tim definovat svou roli v systému péce o ohrozené
déti. Reseni pfipadu piineslo zasadni poznatek v tom, Ze ve §kolnim prostiedi je
pritomno mnoho zaki se specifickymi potiebami, kterym je nutné vénovat v€asnou
pozornost. A Ze to miize byt pravé ucitel nebo jiny pedagogicky pracovnik, ktery
ditéti v narocné situaci poskytne oporu a zprostiedkuje adekvatni intervenci.
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SUMMARY

The desire for knowledge, discovering something new and subsequently transform-
ing the common practice based on reflection has been part of humanity since the
time immemorial. The book you just finished focused on action research which
includes all these elements. In a way, it is a provocative research approach which
sparks criticism among both researchers and practitioners. The former criticize
especially the integration of non-researchers into inquiries and the risks of non-
scientific attitude in the domains of research preparation, conduct and outcomes.
The latter are interested in innovation of their own methods which are no longer ap-
plicable in practice. However, while conducting action research, they feel pressure
in the area of scientific use of data collection and analysis methods. The plans of
changes created in their own practice are not newly based merely on their intuition
and experience, but also on the outcomes of the aforementioned analyses.

In the Czech environment, it is possible to find several expert texts de-
voted to the issue of action research (e.g. Walterova, 1995; Nezvalova, 2000;
2003; Janik, 2000; 2004; 2005; Hendl, 2008). Some specialized journals also
publish outcomes of complete inquiries. However, a comprehensive publica-
tion suitable for educators, which would describe the theory and practice of
action research, is still missing. The aim of this book is to describe the theory
as well as practical application of action research in educational practice. The
authors of the individual chapters are academics from the Faculty of Educa-
tion of the University of Ostrava. Some parts of the practical-oriented chap-
ters are based on the data provided by primary school teachers from Ostrava
and by the students of the Faculty of Education who have undertaken action
research in the last two years.

The first two chapters provided a description of the historical roots of action
research and subsequently the theoretical definition of this research approach.
They defined the argumentation of the significance of practitioner research
as described by K. Lewin (1946), who is considered to be the originator and
promoter of action research in real practice in social sciences. Two lines of
the development of action research were also outlined. Within the conception
of a teacher-researcher, a British line by the authors J. Batholomew, (1972),
L. Stenhous (1975) and J. Elliott (1976, 1981) was presented. The so-called
American line was represented by S. Corey (1954) and J. Spring (1994). The
second chapter built on the first one and explained the current definition of
action research based on the type of model used and participant engagement.
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The final part of the second chapter was devoted to theoretical inspiration for
conducting action research in an educational setting in different phases of
the research; the texts included references to numerous foreign publications
and studies and brought new inspirations to be employed in the Czech envi-
ronment (e.g. Ferrance, 2000; Fraenkel&Wallen, 2003; Kemis&McTaggart,
2005; Mertler, 2006; Cassel&Johnson, 2006; DeLuca&Kock, 2007, Manfra,
2009; Lleo et al., 2017; Anyon et al, 2018; Akello et al, 2018).

Chapters three and four presented complete investigations focused on per-
sonal development. The base for the research was self-reflection and subse-
quent change (working on oneself) as one of the major factors of the devel-
opment and growth of an educator. The third chapter was devoted to intra-
psychic processes affecting an educator’s personal and professional life. One
of the objectives of action research was defined as a process during which
instructors learn how to use tools of personal development which allow them
to continue in the process of self-knowledge and change. The fourth chapter
outlined individual research undertaken by four students of the Faculty of
Education — their investigations focused on the development of personality
and social competences. Each student narrowed the research problem to fit
her own particular research area which, as she discovered, needed develop-
ment. These areas included, for instance, improving communication in front
of a group of people, building confidence and self-worth, strategies for han-
dling difficult situation, and reactions in conflicts.

The fifth chapter detailed a collaboration between academics and four
primary school teachers who had conducted action research in their class-
rooms. The common element in all four cases was uncooperative pupil be-
haviour. The main research question of the teachers was: Which educational
and teaching strategies lead to reinforcing cooperative pupil behaviour in
my classroom? The chapter contained a description of the phases of action
research undertaken to date, from problem detection and diagnostics to find-
ing and implementing intervention strategies. The text also dealt with spe-
cific situations and nodal points which had emerged during the research. The
limits in preparation and conduct of the participatory action inquiries were
also specified.

Chapters six to eight presented the work of twelve teachers from Ostrava
primary schools and two academics on three selected cases, undertaken in
the cycles of action research. The interesting feature was the collaboration
between teachers and teaching assistants on conducting action research.

183



The sixth chapter illustrated the beginning of their collaboration and nar-
rowing the research topic. The aim of the investigation described in chapter
seven was to identify those areas which worsened the cooperation between
a teaching assistant and a teacher. The action phase focused on developing
communication competences. It shows a link between communication strat-
egies and feelings of self-worth of a teaching assistant. The eighth chapter
presented a selected case of a teacher’s work with his pupil Bruno. The text
specified the manifestations of the pupil’s risky behaviour in relation to con-
crete situations in a school setting. Based on data analysis, various causes of
his behaviour were presented. The application phase of the action research
concentrated on implementing new approaches in practice. The limits of the
research were also mentioned, especially the insufficient narrowing of the
research problem. The main benefit of the research for educators was gain-
ing information anout work with students with similar behaviour issues as
Bruno’s. The advancements in applying new approaches in practice seemed
to be very small.

In the final part, we could find the list of authors, a glossary, the bibliog-
raphy and the list of references.

One of the prerequisites of active engagement in action research is try-
ing to not stick to the rigid way of thinking and behaving. To seek and dis-
cover possible ways of conducting action research, the authors must have
been flexible, able to adapt to changing local contexts in educational practice,
and at the same time they must have retained certain methodological purity
while carrying out their inquiries. The book was written as an inspiration for
thinking about action research, but also as a motivation to carry out this kind
of research in a school setting.
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