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1 UVOD

Rizeni tfidy ucitelem je jednim z kli¢ovych faktorti rozhodujicich u za¢inajicich
uciteltl o jejich setrvani v profesi, a u zkusenéjsich o spokojenosti s ucitelskou
profesi. U zacinajicich ucitelt predstavuje také oblast, kterou se na fakulté vzdé-
lavajici ucitele ucili malo a kterou casto zkousi az ve své vyucovaci praxi. Neni-li
vsak ucitel s to fidit uspésné tfidu, nevytvari podminky pro efektivni uceni zaka.
Pro zéky je vhodné fizeni tfidy (tj. jejich chovani a procesu vyucovani a uceni
z didaktického hlediska) klicovym faktorem vzdélavacich vysledk i spokojenos-
ti ve vzdélavani.

Rizeni tfidy neni jen jednou z relativné mélo osvojovanych oblasti na peda-
gogickych fakultach, je také jednou z méné probadanych oblasti ¢eskym pedago-
gickym vyzkumem. Také v praktickém povédomi ucitelti neni zatim z fizeni tfidy
mnoho materiald a kurza.

Cilem nas$i monografie je proto pfispét k bliz§imu poznani fizeni tfidy na za-
kladni $kole. Prezentovana monografie predstavuje vysledky vyzkumu fizeni
tridy studentd ucitelstvi na dlouhodobych praxich na zakladnich $kolach, které
srovnava s fizenim tfidy jejich provazejicimi uciteli. Zabyvame se pojetim fizeni
tridy, jeho odrazem v realizovaném fizeni tfidy a jak fizeni tfidy vnimaji Zaci.
Klademe si otazky tykajici se reprodukce fizeni tfidy provazejiciho ucitele stu-
dentem uditelstvi na praxi. Rizeni tfidy sledujeme v oblasti chovani 74k a vyu-
ky a z hlediska proaktivnich a reaktivnich strategii. Popisujeme také vztah jedné
z osobnostnich charakteristik s fizenim tfidy, a to potfeby kognitivniho uzavieni.

N&s§ vyzkum stavi na videozdznamem zprostiedkovaném pozorovani a ana-
lyze transkriptt vyucovacich hodin Sesti studentti ucitelstvi a Sesti provazejicich
ucitelt na druhém stupni Sesti zdkladnich Skol. S uciteli i studenty ucitelstvi byly
vedeny rozhovory o fizeni tfidy, studenti ucitelstvi si vedli také denik z praxe.
Ucitelé i studenti ucitelstvi vyplnovali $kalu na fizeni tfidy a svou potiebu kog-
nitivniho uzavieni jakoZzto jednu z osobnostnich charakteristik determinujicich
fizeni t¥{dy. Zaci zkoumanych tiid vyplhovali $kdlu bazi moci ucitele.

Vyse uvedené Setfeni bylo doplnéno $irsim kontextovym dotaznikovym $et-
fenim fizeni tfidy a potfeby kognitivniho uzavreni, kterého se tcastnil jeden cely
prvni ro¢nik studenti ucitelstvi v navazujicim magisterském studiu na své druhé
dlouhodobé praxi a jejich provazejici ucitelé z druhého stupné zakladnich kol
prevazné z Brna a okoli. Toto $irsi Setfeni slouzi k zasazeni vyzkumu na $esti stu-
dentech ucitelstvi a Sesti jejich provazejicich ucitelich do $irsiho kontextu dané
populace.

Monografie za¢ina konceptualizaci fizeni tfidy ve vazbé na pedagogické my-
Sleni ucitele a potfebu kognitivniho uzavieni. Poté je popisovan postup naseho
vyzkumu (design, metody sbéru a analyzy dat a zkoumany vzorek). Nasleduje
kapitola s vysledky $irs$iho kontextového dotaznikového Setfeni fizeni tridy
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a potreby kognitivniho uzavfeni, poté charakteristika nasi Sestice studentt uci-
telstvi na praxich a jejich provazejicich ucitelt z hlediska jejich fizeni tfidy a po-
treby kognitivniho uzavieni i pohledu zakd na jejich mocenské baze. Hlavni
¢ast vyzkumu tvori navazujici kvalitativni analyzy fizeni tfidy a jeho reprodukce
a kapitola o projevech potreby kognitivniho uzavieni ucitelt a studentd ucitelstvi
v jejich fizeni tfidy a pristupech k nému.

Kniha je ur¢ena v§em zajemcim o téma fizeni tfidy, predev§im vsak vzdeé-
lavatelim studentt ucitelstvi a vyzkumnikiim v dané oblasti. Vyuzivat ji mohou
i studenti ucitelstvi, provazejici ucitelé a feditelé skol, nicméné na né neni svou
formou pfimo zaméfena.

vyzkumny tym z katedry pedagogiky a z katedry psychologie
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity

10



2 RIZENI TRIDY

Katetina Lojdovd, Josef Lukas

V této kapitole monografie se vénujeme vymezeni konceptu classroom manage-
ment, pro ktery se v ¢eském kontextu nejcastéji uziva termin fizeni tfidy. Jak se
ovSem ukazuje, tento preklad terminu classroom management muze byt poné-
kud zavadéjici, mimo jiné z toho divodu, ze v ceské odborné pedagogicko-psy-
chologické literatufe neni vymezeni konceptu fizeni tfidy vénovana prilis velka
pozornost. Ponékud presnéjsim se zda byt vyklad pojmu Marese a Gavory (1999),
ktefi v souvislosti s pojmem classroom management zminuji jednak fizeni vy-
ucovaciho procesu, jednak soubor pravidel pro efektivni fizeni vyuky. V textu viak
budeme pouzivat zavedenéjsi pojem fizeni tfidy. Tradi¢né se ceska véda zamérfuje
na souvisejici koncepty: autoritu, autoritativnost, kazen, klima $kolni tfidy, ko-
munikaci a interakci ve $kolni tfidé a novéji moc ve $kolni tfidé (napf. ValiSova,
1998; Valisova & Kasikova, 2007; Cap & Mares, 2007; Gavora, 2005; Sedov4 et al.,
2012, VIckova et al., 2015). V ucebnicovych textech je u nas dostupna naptiklad
kapitola Kasikové (2007) s ndzvem Tt¥idni management. Monografii vénovanou
fizeni tfidy je cesky preklad Cangelosiho publikace Classroom management stra-
tegies pod nazvem Strategie fizeni tfidy (Cangelosi, 2000). Vzhledem k ,,prakti-
cistnimu® charakteru se publikace stala oblibenou predev$im u studentd uditel-
stvi a u ucitelt, akademicky diskurz vak vyraznéji neovlivnila. Koncept fizeni
tfidy ma vsak dle naseho nazoru silny teoreticky i prakticky potencial, pokud
se ovSem pii jeho vymezeni obratime na primarni zahrani¢ni zdroje, zejména
angloamerické. V této praci se tedy mimo jiné pokusime o obsahlejsi vymezeni
pojmu (konceptu) fizeni tfidy pro potfeby dalsiho empirického zkoumani v ces-
kém kontextu, pficemz vychozim predpokladem je, ze fizeni tfidy nepredstavu-
je jen dil¢i ¢innost ucitele, nybrz je komplexni interdisciplinarni determinantou
edukacniho procesu.

Od 80. let je v literatufe popisovan Sok z reality (srov. Veenman, 1984), ktery
souvisi zejména s nezvladnutim fizeni tfidy za¢inajicimi uciteli. Studenti ucitelstvi
pak zazivaji urcity rozpor mezi svoji profesni pripravenosti a naroky na zvladnuti
ttidy jiz v prabéhu praxi. Dtivodd se nabizi vice a vétSinou jsou vzdélavateliim
budoucich ucitelt relativné dobfe znamy. Mizeme se napt. bavit o tzv. masifikaci
vzdélavani (srov. Prudky, Pabian, & Sima, 2010), ktera ¢asto neumoznuje inten-
zivnéjsi praci s mensimi skupinami studentt pfi procvicovani ¢i zdokonalovani
jejich dovednosti vztahujicich se k fizeni tfidy. Také — mozna predimenzovana -
narocnost aprobacnich obori relativné ,,zahlcuje studenty fakty a teoriemi, tak-
ze na tzv. pedagogicko-psychologicky zaklad zbyva studentiim stale méné ¢asu
a sily. Tento ,,oborové-didakticky“ pohled na absolventa pedagogické fakulty se
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2 RIZENI TRIDY

zda byt v rozporu s vnimanim budouciho ucitele jakozto ¢lovéka zvladajiciho
predevsim kontakt se zaky, udrzovani pozitivniho klimatu tfid a také, v souvis-
losti s tématem této monografie, disponujiciho schopnost ridit t¥idu.

2.1 Vyvoj konceptu fizeni tiidy

Pfi vymezovani pojmu fizeni tfidy se v zahrani¢ni literature setkime s mnoha
pojetimi, ktera by mohla byt v zasadé rozdélena na uzsi (tradi¢ni) a $irsi, v sou-
¢asnosti prevladajici. Uzsi pojeti ilustruje napiiklad pristup k fizeni tridy, ktery
vychazi z ,,jednoduchého” principu - totiz ze fizeni tfidy zahrnuje veskeré kroky
uciteld, které podporuji poradek a efektivni vyuzivani ¢asu ve vyucovacich hodi-
nach (srov. Wubbels, 2011). Také autorky Evertsonovd a Weinsteinova zminuji
v uvodu k Handbook of classroom management (Evertson & Weinstein, 2006a)
drivéjsi pojeti fizeni tridy, kdy jde hlavné o projev ,kontroly“ zaki a studentt
ze strany ucitele. V angloamerickém kontextu populdrni koncept fizeni tfidy se
namisto uzkého zaméfeni na kdzen orientuje na utvareni podminek pro pozitivni
chovani zak a jejich skolni tispésnost (Jones & Jones, 1986). Jeden ze zakladatel
moderni teorie fizeni tfidy Kounin (1970) klade dtiraz na propojeni kdzné a pro-
cesu vyuky. I v soucasném pojeti zahrnuje fizeni tfidy tyto dvé dimenze, pro kte-
ré v ceském kontextu volime terminy management chovdni a management vyuky
(viz kapitolu 2.2). Koncept fizeni tfidy je nutné vnimat jako interdisciplindrni,
kdy zahrnuje zejména pedagogické, didaktické, psychologické a socialné psycho-
logické charakteristiky eduka¢niho procesu. Lze tak ¢erpat z bohaté teorie beha-
viorismu, humanismu, pedagogického konstruktivismu, didaktické transforma-
ce obsahu apod. Tyto sméry tvoii vychodiska naseho textu, vzhledem k jeho cili
a rozsahu jsou vak niZe pojednany pouze ramcové.

Soucasny prevladajici pristup k fizeni tfidy je tedy zaméfen na jeho Siroké
pojimani z riznorodych perspektiv, které posunuji vnimani fizeni tfidy smérem
k mnohostrannému komplexu rznych aktivit. Rizeni t¥idy Ize chdpat naptiklad
jako systém strategii ucitele k vytvareni fyzickych a socialnich podminek ve $kol-
ni tfidé, které podporuji proces uceni u zaki (Christofferson, Sullivan, & Bradley,
2015). V souvislosti s $ir$im chapanim pojmu fizeni tfidy je také tfeba zminit
orientaci uéitelova piisobent, které nezahrnuje jen vzdéldvani zaki. Rizeni t¥idy
predstavuje kombinaci procest a pfistupd, které ucitel pouziva k podpofte a udr-
zovani prostiedi (environment) tftidy (Romi, Lewis, & Roache, 2013). Z hlediska
naseho pohledu na fizeni tfidy je slovo environment podstatné — v fizeni ttidy
nejde Cisté o pfimé piisobeni na zaky, ale také o nastaveni adekvatniho vstficného
prostfedi, podporujiciho zaky ¢i studenty v procesu uceni. Zdiiraznujeme proto
také nepfimé vychovné ptsobeni jako soucast fizeni tfidy (srov. Pelikan, 1995).

Jednou z tvodnich poznamek by také mélo byt, Ze v soucasnosti se realita
vzdélavani zakt méni i ve smyslu nartstajici diverzity tfid — koncept inkluze
a akceptované riiznorodosti ve slozeni tfid nelze opomijet (napt. van Tartwijk, et
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2 RIZENI TRIDY

al., 2009; Lazarova et al., 2015). I z hlediska této promény tfid nartsta potieba di-
ferencovaného fizeni tfidy. Ta vychdzi mimo jiné ze skute¢nosti, Ze ucitel rozumi
odlisnostem u zaki a dokdze s nimi pracovat, pfizptsobuje obsah, proces a pro-
dukt zakové pripravenosti, zijmu a u¢ebnimu profilu a usiluje o maximalni rast
a individualni uspéch zaka (Kasikova & Strakova, 2011). Z hlediska rozmanitosti
cilt fizeni tfidy miizeme navdzat na Taubera (2007), ktery se — v ramci americké
tradice — snazi zasadit roli ucitele do kontextu vyvoje demokratické spole¢nosti,
kdy je i zak ¢ student vnimén jako obcan. Rizeni tfidy tedy nesmétuje jen do mi-
krosocialni roviny skolni tfidy, ale i do makrosocialni roviny, kde chape zdka jako
obcana spole¢nosti a pripravuje jej na tuto roli.

2.2 Rizeni tfidy v dichotomickych pojetich

Pro shrnuti riznych pfistupt k fizeni tfidy jsme na zdkladé studia odborné li-
teratury vytvorili tfi dichotomicka pojeti, ktera vychazeji predev$im z bohaté
zahrani¢ni odborné literatury (a ponékud méné ze zdrojt ceskych). Dichotomie
konstruujeme jako modelové kontinudlni $kaly, pficemz v praxi se fizeni tfidy
pohybuje mezi pdly téchto §kal ¢i na jejich prekryvu (obrazek 2.1). To znamena,
ze nabizené déleni je jednim z moznych pohledi a je tedy pouze arbitrarni - jed-
notlivé pristupy nejsou a nemohou byt oddéleny od ostatnich a jejich postulaty
se v kone¢ném dusledku prolinaji. Prvni dichotomie mapuje obecné zakladni
pristupy k fizeni tfidy: behaviorismus a humanismus. Druha dichotomie zachy-
cuje dvé oblasti eduka¢niho procesu: management chovani a management vyuky.
Treti dichotomie je jiz zasazena do roviny konkrétnich edukacnich aktivit a zo-
hlednuje strategie ucitele pfi fizeni tfidy: proaktivni a reaktivni.

e a
ptistupy « behaviorismus
k fizeni tfidy « humanismus
\ Y
4 )
oblasti « management chovani
fizeni tridy  management chovani
\ J
r A
strategie « proaktivni
fizeni tfidy » reaktivni
\. J

Obrdzek 2.1. Dichotomicka pojeti fizeni tfidy.
2.2.1 Obecné pristupy k Fizeni tfidy: behaviorismus - humanismus
Behavioralni pfistup byva doposud ¢asto povazovan za stézejni paradigma v po-

hledu na fizeni tfidy, a to navzdory problematickému ,,pfevodu® zjisténi z takto
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orientovanych vyzkumu do praxe (srov. Landrum & Kauftman, 2006). Je vsak
treba poznamenat, ze zakladni principy tohoto pfistupu, které zminujeme nize,
stale tvori podstatnou a relativné sdilenou soucast prace se ttidou u uciteld i stu-
dentt ucitelstvi.

V behavioralnim pfistupu k fizeni tfidy se vétsinou (aniz by to obcas auto-
fi explicitné zminovali) vychazi ze zakladnich psychologickych pristupii k uceni
v podani behavioristti (Landrum & Kauffman, 2006, s. 47). V zasad¢ jde o znamé
postupy, jako je negativni a pozitivni posilovani ¢i zaméfeni na vyhasinani (ex-
tinction) nezadouciho chovani. S behavioralnim pfistupem k fizeni tfidy se casto
mohou pojit terminy jako donucovani, podplaceni ¢i kontrola, ale odhlédneme-
-li od mozného vnimani pojmu podplaceni, jsou urcité formy donucovani vzdy
ve vztazich ucitel-zak pritomny. V oblasti vyuzivani donucovani pfi fizeni tfidy je
mozné a vhodné rozliSovat mezi pozitivhim a negativhim pouzitim donucovaci
moci ucitele (srov. Lukas & Lojdova, 2015, s. 82). Také jeden z ptivodné hlavnich
behavioralnich zpisobu fizeni tfidy, tedy vyuzivani trestd, je pochopitelné stéle
vice vniman jako kontroverzni (Landrum & Kauffman, 2006, s. 64). Behavioralni
pristupy k fizeni tfidy nabizeji mnoho teoreticky podlozenych a prakticky vyuzi-
telnych nastroji k ,,fizeni“ chovani zaki. Ov§em zaroven lze podotknout, Ze tyto
nastroje lze pouzit, v souvislosti s osobnosti ucitele, dobfe, nebo $patné (obratné,
¢i neobratné) - takze se nabizi otdzka, zda pouhé univerzalni nastroje mohou
pomoci jakémukoliv uciteli pfi zvlddani tfidy (srov. také Landrum & Kauffman,
2006).

Pokud hovofime o humanistickém pristupu k fizeni tfidy, hlavaim principem
se jevi konstruktivismus, pfedevsim se svym diirazem na podporu autonomie zéka.
V tomto piistupu je kladen diiraz na vyse zminény environment (ve smyslu $iroce
vnimaného prostiedi tfidy), kdy je zak ¢i student akceptovan jako svébytna osob-
nost a partner v eduka¢nim procesu a kdy je vzdélavani zaméfeno na zaka a ucitel
je vnimén spie jako facilititor nez manazer (Rogers, 2014). Uloha ucitele se v hu-
manisticky pojatém fizeni tfidy méni, nejde o kontrolu a donucovani, ale o schop-
nost ucitele vnimat moznosti zaka, prizptisobovat vyuku a snazit se aktivovat ves-
kery mozny potencial konkrétniho zaka (srov. napt. Dreikurs et al., 1998).

Podkapitola 2.2 je vénovana dichotomiim, ov§em, jak jsme jiz predeslali,
jsou to dichotomie pouze pracovni. I behaviordlni pfistupy nabizeji alternati-
vy - napt. Nieova a Lauova (2009) s odkazem na dfivéjsi publikace zdiraznuji,
Ze fizeni tfidy je zasadni komponentou efektivniho uceni. Autorky ve svém vy-
zkumu predstavuji koncept komplementarity behavioralniho pristupu k fizeni
tridy s pristupem ,,pecujicim® (care), tedy vychazejicim z humanistického pojeti.
Na zékladé tohoto pristupu je usnadnéno zapojeni zaka do vyuky a také zvyse-
na jeho spokojenost se $kolnim Zivotem. Zminéna komplementarni role fizeni
a péce naznacuje, ze ucitelé mohou pfi své praci kombinovat ,,ovladani t¥idy
a zaroven péci o ni.
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2.2.2 Oblasti fizeni tf¥idy: management chovani - management vyuky

V literatufe tykajici se fizeni tfidy byva rozliSovana oblast behavior management
a instructional management (srov. Evertson & Weinstein, 2006b; Martin & Sass,
2010). Pfevod do ceské terminologie je pomérné problematicky, nesnazime se
proto o presny preklad do ¢estiny, nybrz o adaptaci termini. V této monografii
tedy hovofime o managementu chovani (behavior management) a managementu
vyuky (instructional managementu). Je pritom jasné, ze oboji se odehrava ve vy-
uce, nicméné prvni termin klade diraz na oblast chovani zdka a v $irSim smyslu
na socidlni oblast prace se tfidou, zatimco druhy termin akcentuje didaktickou
oblast a je zaméfen na dosahovani vyukovych cili v ramci vyukového procesu.

Také je zjevné, Ze se tyto oblasti prekryvaji a vzdjemné ovliviiuji. Management
vyuky se odehrava v socidlnim kontextu, ktery tvofi pravidla pro socidlni interak-
ci ve $kolni tfidé. V opa¢ném sméru ovliviiuje management vyuky oblast chovani
zakh uz tim, Ze kdyz ucitel pracuje s vyukovym obsahem, tak soubézné ovliviu-
je chovani zakd. Tato ivaha neni nikterak novéd — v archivu ¢asopisu Pedagogika
z 50. let se mizeme docist o vychovném vyznamu uciva: ,¢initelem, vyznam-
nym pro feSeni otdzky vychovného vyucovani, je vhodny vybér latky a jeji vyu-
ziti. V otazce vyuziti latky je poteba predevsim zajistit, aby ucitel umél tézit co
nejplnéji z téch vychovnych hodnot, které obsahuje sama latka® (Prochazkova,
1954, s. 656). Z hlediska soucasného vyzkumu muzeme jako priklad prekry-
vu téchto oblasti uvést vyzkum didaktické strategie zalozené na zakovské volbé
ve vyukovém procesu (choice making), ktera snizuje vyskyt nevhodného chova-
ni zaka ve tfidé, a naopak zvysuje vyskyt zadouciho chovani (Jolivette, Ennis, &
Swoszowski, 2017). Managementem vyuky tedy ucitel zaroven vstupuje do man-
agementu chovani a naopak. Opac¢ny smér vlivu uvadi napriklad Pol (2007, s. 2)
s oporou o Brunera (1973), ktery ik, Ze ,,socialni dimenze ve skole neni jakymsi
pfidavkem k efektivhimu uceni a vyucovani, ale je jeho prvotni podminkou.*
Rozdéleni téchto oblasti je tedy pouze modelové za tcelem analytického ucho-
peni problematiky fizeni tfidy, takze je vzdy tfeba brat v potaz jejich prekryv,
provazanost a vzajemné ovliviiovani.

Nejprve se budeme vénovat managementu chovani, ktery byva spojovan ze-
jména s budovanim pozitivniho klimatu $kolni tfidy. Dilezitou, i kdyZ pochopi-
telné ne jedinou, soucdsti managementu chovani je také udrzovani kazné, kte-
rou vymezujeme jako dodrzovani pravidel, ktera mohou byt nafizena (vnéjsi),
nebo dobrovolné piijatd, tedy vnitini (Bendl, 2004). Zazené tedy lze fici, Ze tato
oblast zahrnuje predchdzeni nekazni ve Skolni tfidé a reakce ucitele na nekdzen
(podrobnéji viz reaktivni a proaktivni strategie fizeni tfidy niZe). Na tomto misté
se zamérime $ifeji na vztahy mezi uciteli a zaky. Mnohé vyzkumy naznacuji, ze
pozitivni vztahy ucitele a zakd jsou skute¢nym jadrem efektivniho fizeni tfidy
(Evertson & Weinstein, 2006a). Souc¢asné vyzkumy upozornuji i na skute¢nost, ze
dobry vztah ucitele a zaka je dtlezity pro obé strany. Pianta, Steinberg a Rollins
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(1995) charakterizuji dobry vztah ucitele a zaka jako viely a blizky. Maji-1i Zaci
s ucitelem dobry vztah, pak se 1épe prizpiisobuji skolnim podminkam (Pianta,
Steinberg, & Rollins, 1995). Utitelé na zakladé dobrého vztahu se zaky repor-
tuji uspokojeni z prace (Veldman, van Tartwijk, Brekelmans, & Wubbels, 2013)
a méné stresu (Yoon, 2002).

Determinanty vztahu ucitel-zék se staly predmétem fady vyzkumd. Dobry
vztah ucitele s zaky koreluje s charakteristikami zaki jako je $kolni uspé$nost
(Hamre & Pianta, 2001) ¢i konformita zaka ve vztahu k pravidlim ve $ko-
le (Claessens et al., 2016). Z toho vyplyvd, Ze zaci méné uspésni Ci rezistentni
ke skolnim normam predstavuji jistou vyzvu pro fizeni tfidy ucitelem. Aktualnim
tématem vyzkumu vztahu ucitele a zaka je také gender a etnicita. Ucitelé obecné
uvadeéji blizsi vztah k divkam a vice konflikttl s chlapci, z hlediska etnicity jsou
vysledky vyzkumt nejednoznacné (Gallagher, Kainz, Vernon-Feagans, & White,
2013). Nevyvazenost zastoupeni obou pohlavi v ucitelské profesi véak kompliku-
je vyzkum genderu ve vztahu ucitel - zaci. Néktefi autofi zminuji vyznam stej-
ného pohlavi ucitele a zaka pro utvareni vztahd, tedy Ze divky maji lepsi vztahy
s ucitelkami, zatimco chlapci s uciteli (Bem, 1981; Evertson & Weinstein, 2006b).
Zaroven se v$ak ve vyzkumech ukazalo, ze obtiznéji vztahy s chlapci navazuji jak
zeny, tak i muzi (Spilt, Koomen, & Jak, 2012).

Na strané ucitele 1ze také brat v potaz subjektivni teorie ucitelt (teacher’s be-
liefs), vnimanou zdatnost ucitele (self-efficacy) a well-being (Breeman et al., 2015),
které se promitaji do utvareni vztahu se zaky, a tim i do managementu chovani
zakt. Ucitelé, ktefi pozitivné vnimaji sami sebe, uvadéji pozitivni vnimani zaka
a méné konflikti ve tfidé (Hamre, Pianta, Downer, & Mashburn, 2008). Dalsi
poznatky k tématu managementu chovani skrze budovani pozitivniho vztahu
ulitele a zaka ve tridé nabidneme v kapitole 2.2.3 o reaktivnich a proaktivnich
strategiich fizeni tridy.

Management vyuky (instructional management) zahrnuje kompletni vystav-
bu vyukové jednotky: vyukové cile, vyukové obsahy, vyukové metody, hodnoce-
ni, zpétnou vazbu pro zéky atd. Dostavame se tim do oblasti v nasem prostredi
bohaté rozpracované didaktiky' a didaktickych principti (Spilkova, 1996; Kufina,
2009), oborovych didaktik (Stuchlikova et. al., 2015), transdiscplinarni didakti-
ky (Slavik, Janik, Najvar, & Knecht, 2017) a $ifeji kvality ve vzdélavani (Janik et
al., 2013). Efektivita managementu vyuky je zasadnim (Skolnim) prediktorem
$kolni uspésnosti zakt (Banks et. al, 2005). Didaktické strategie zvolené ucite-
lem ovliviuji také postoje zaka k predmétu (Papanastasiou, 2002) a zajem o dany
obor v budoucnosti. Stejné jako management chovdni souvisi i management vy-
uky s osobnosti ucitele a s jeho charakteristikami, takze naptiklad ucitelé s vyssi
vnimanou osobni zdatnosti (self-efficacy) zkousi nové vyukové metody (Guskey,
1988) a méné kritizuji zaky, pokud chybuji (Ashton & Webb, 1986). Z hlediska

1 Prehled vyvoje didaktiky v letech 1964-2004 zpracoval Mandk (2005).
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vyzkumu genderu v souvislosti s managementem vyuky se dle Schiefelové (2017)
ukazuje, Ze ucitelky-Zeny castéji vykazuji orientaci na zaky, vyuzivani aktivizac-
nich vyukovych strategii a zvladani prace s vyukovymi cili nez ucitelé-muzi.

Management vyuky se z pohledu soucasnych autori zaméfuje zejména
na rozvijeni ukolt vy$si kognitivni ndroc¢nosti, kognitivni autonomie a prilezi-
tosti pro metakognitivni dovednosti zaki, s ¢imz souvisi poskytovani kvalitni
zpétné vazby ucitelem (Reddy, Fabiano, Dudek, & Hsu, 2013), prilezitosti pro
zakovskou volbu ve vyuce (choice-making opportunities) (Jolivette, Ennis, &
Swoszowski, 2017), dialogické vyucovéani (Sedovd et. al., 2016), formativni hod-
noceni zaka (Dennis, 2009), zohlednéni individualniho pokroku zak namisto
soutéze o znamky mezi zaky (Baumert et al., 2010), vyuku v heterogennich tii-
dach a v inkluzivnich podminkach (Gaitas & Alves Martins, 2017) ¢i efektivni
praci s casem (Seidel & Shavelson, 2007). Vyznamnou oblasti, ktera je akcento-
vana nejen v inkluzivnich tfidach (Soodak & McCarthy, 2006), je také vytvareni
prilezitosti pro vrstevnické uceni (peer-mediated strategies) a sebetizeni (self-di-
rected strategies).

2.2.3 Strategie fizeni tfidy: proaktivni - reaktivni

Strategie fizeni tfidy lze rozdélit na ty, které jsou zaméreny predevsim na pred-
chazeni neukaznénému chovani a nespolupraci, a na ty, ktefi spise resi jiz exis-
tujici nekdzen a nespolupraci. Hovofime proto o proaktivnich a reaktivnich
strategiich fizeni tridy. Tyto strategie se tykaji ve vzajemné provazanosti jak ma-
nagementu chovani, tak i managementu vyuky (napfiklad jasnym instruovanim
¢i zajimavym vykladem mtizeme predchazet nekazni, a lze jej tudiz povazovat
za proaktivni strategii fizeni tfidy). Obé strategie opét souvisi i s klimatem tfi-
dy - utvari jej a soucasné jsou jeho produktem. Pozitivni klima tfidy, ke kterému
(Castéji) prostrednictvim proaktivnich strategii fizeni tfidy sméfujeme, miizeme
charakterizovat jako sdilené nazory, hodnoty a postoje. Ty pak ovliviuji interakci
mezi zaky a uciteli a stanovuji parametry pfijatelného chovani a norem pro skolu
(Mainhard, Brekelmans, & Wubbels, 2011).

V literature (srov. Evertson & Weinstein, 2006b) lze nalézt velké mnozstvi
konkrétnich ptistupti k proaktivnimu fizeni tfidy. Z naseho pohledu se jevi jako
stézejni systémovy interpersonalni pristup, ktery je zalozen predevsim na indivi-
dualizaci vyuky a ktery pojima tfidu jako dynamicky interpersonalni systém slo-
zeny z interakci jeho ¢lenti (Scarlett, 2015). Tento pristup je zaloZen na systémové
teorii a teorii pragmatické komunikace (Watzlawick et al., 2011) a na interperso-
nalni teorii (Wubbels et al., 2012). V kontaktu s jinou osobou vzdy dochazi k in-
terpersonalni komunikaci, bez ohledu na zdiméry komunikac¢nich aktért, nebot
jsme-li s ostatnimi v interakci, vyvozujeme si o nich pochopitelné néjaké zavéry.
Naprtiklad ignoruje-li ucitel zakovské otazky proto, ze je nezaslechl, zaci si mohou

17



2 RIZENI TRIDY

vyvodit mnozstvi jinych zavéra: Ze ucitel je prili§ zaneprazdnény, Ze si o zacich
mysli, Ze jsou hloupi ¢i Ze jsou jejich otazky nevhodné (Wubbels & Brekelmans,
2005). Wubbels et al. (1993) hovoti v interpersonalni teorii o dvou dimenzich
pusobeni ucitele: vlivu a blizkosti. Dimenze vlivu popisuje miru kontroly, kterou
ucitel disponuje ve tfidé (dominance vs. submise) a miru blizkosti (odpor vs. ko-
operace) (Mainhard, Brekelmans, & Wubbels, 2011). K zachyceni téchto dimen-
zi slouzi (do ceského prostredi adaptovany) Dotaznik interakcniho stylu ucitele
(QTI) (viz Mare$ & Gavora, 2004; Lukas, 2010), ktery lze chapat i jako mozny
nastroj pro reflexi podoby ucitelova fizeni tfidy v ramci profesniho rozvoje uci-
telti (srov. Fisher, Fraser, & Cresswell, 1995). Wubbels et al. (2012) neztstavaji
jen u tvrzeni, ze vztah ucitele s zaky ovliviiuje vzdélavaci vysledky zaku (jak jsme
uvedli vyse), ale ze i zaci (napiiklad jejich motivace) ovliviiuji chovani ucitele.
Vlivu zakt na ucitele je pfitom vénovana mensi vyzkumna pozornost nezli na-
opak (v ¢eském prostiedi se vyuziti technik zmén chovani zaky za tcelem zménit
chovani ucitele zabyva napf. Makovskd, 2011a; vyjednavani zaki s ucitelem o od-
méné popsala VIckova, 2015).

Jako zakladni prvek proaktivnich strategii fizeni tfidy mazeme oznacit supor-
tivni chovdni ucitele. Autofi (Mainhard, Brekelmans, & Wubbels, 2011) zjistili,
ze pokud Zaci vnimaji suportivni chovani ucitele, vnimaji také vyrazné vice jeho
vliv a blizkost. Vliv a blizkost ucitele pfitom souvisi s kognitivnimi i afektivnimi
vysledky uceni zaka (Wubbels & Brekelmans, 2005), takze o suportivnim chova-
ni ucitele mtizeme uvazovat i jako o jednom z kritérii efektivni vyuky. Suportivni
chovani ucitele neni charakteristické jen vielosti, pé¢i a podporou zakd, ale také
vysokymi oc¢ekavanimi ve vztahu k zaktim. Proto se lze v literature setkat s ozna-
¢enim takovych ucitelti jako warm demanders (Evertson & Weinstein, 2006a, s.
11). Hattie (2008) na zakladé metaanalyzy vice nez 800 vyzkumu charakterizuje
strategie tohoto ucitele jako zamérené na:

* kognitivni angazovanost zakd v ucebnim obsahu;

* premysleni zahrnujici feSeni problému (problem-solving);

* monitorovani toho, jak zdci ziskdvaji nové poznatky;

* poskytovani dobfe nacasované zpétné vazby ve vztahu k dosahovani vy-

ukovych cil;

* ziskdvani evidence o procesu uceni véech zaki a jeho vysledcich (srov. evi-

dence-based classroom management);

* vhled do procesu uceni o¢ima zakd, pohled na uceni jako nelinearni pro-

gres smérem k cilim.
Mnohé z prvka fizeni tfidy, které Hattie uvadi, rezonuji s pedagogickym kon-
struktivismem, ktery, jak jsme jiz zminili vy$e, zahrnuje vyukové metody zamé-
fené na aktivni uceni zaki — poznani tedy neni sdélovano ucitelem, ale je spise
konstruovano lidskou mysli (Richardson, 2003). Konstruktivistickd vychodis-
ka vyuziva také Janik (2013) k definici produktivni kultury vyucovini a ucent.

18



2 RIZENI TRIDY

Produktivni kultura vyuc¢ovani a uc¢eni je dana zejména: narocnymi a motivujici-
mi ué¢ebnimi ulohami, kognitivni aktivizaci zaki, konstruktivni praci s chybami,
kumulativnosti u¢ebnich procest, transferem nauceného nebo rozvijenim zakov-
ské metakognice. Jako priklad proaktivni strategie fizeni tfidy proto nabizime
konstruktivistické vyukové strategie ¢i strategie budovani produktivni kultury
vyucovani a uceni. V téchto strategiich je kladen duraz na individualizaci uceb-
nich procest. Také Hattie (2008) povazuje za stézejni chapani vyucovani a uceni
jako individudlni cesty ucitele a zakd, prestoze v téchto trajektoriich existuji jisté
shody. To, co ucitel déla, ma rizny dopad na rtizné zaky ve tridé, takze ucitel by
mél byt schopen podle Hattieho (2008) ucinit u¢eni viditelnym nejen pro sebe, ale
i pro zaky. Tento piistup lze ilustrovat napfiklad monitorovanim procesu uceni
skrze formativni hodnoceni ¢i sebehodnoceni. Formativni hodnoceni miize uci-
nit proces uceni viditelnym pro zaky, sebehodnoceni zaku jej naopak muze ucinit
viditelnym pro ucitele (srov. Kratochvilova, 2012). Toto zviditeliovani uceni fa-
dime ke strategiim individualizace a diferenciace vyuky, které jsou v naem pojeti
zékladnim principem proaktivnich strategii fizeni tfidy.

Efektivni fizeni tfidy zahrnuje nejen strategie proaktivni, ale i strategie cisté
reaktivni (Fricke et al., 2012). Reaktivni strategie fizeni tfidy jsou uplatnovany
predevsim tehdy, kdyz Zaci s ucitelem nespolupracuji ¢i piisobi rusivé. Jednoduse
feceno, jedna se o rizné strategie reakce na nekazen (v oblasti managemen-
tu chovani) a nespolupraci ve vyuce (v oblasti managementu vyuky). V tomto
textu se zaméfime zejména na strategie reakce na nekazen, nebot kazen mnozi
autori povazuji za jednu ze zakladnich podminek efektivniho vyucovani (Crone
& Teddlie, 1995; Kyriacou, 2001; Lewis, 2001). Reaktivni strategie fizeni tfidy
maji nezanedbatelnou funkci naptiklad v tom, ze mohou pomoci zjednat ve tfidé
rychle poradek, a mohou tak byt nastrojem vlastni ochrany uditeld, jednotlivych
zak i tridy (srov. Lewis, 2001).

Z hlediska interpersondlni teorie muze byt rusivé a nespolupracujici chova-
ni zakh také efektem nevhodného pisobeni ucitele. Stejné tak mutze lezet jeho
pri¢ina v Zacich ¢i jejich , strukturdlnich® charakteristikach, jako je jejich social-
ni a kulturni kapital (srov. Lojdova, 2015c¢). Zajimavy mtiZe byt i odli$ny pohled
ucitelt a zaka na reaktivni strategie ucitele, ktery se ve vyzkumech objevil na pti-
kladu agresivni reakce ucitele na chovéani zaki. Zaci vyuziti agresivnich reakci
ucitele reportuji castéji, nez je reflektuji sami ucitelé (Honkasilta, Vehkakoski,
& Vehmas, 2016). Z hlediska systémové teorie je tfeba pfipomenout, Ze zaci
v tomto vyzkumu pojmenovavali kauzalitu ucitelova a jejich vlastntho chovani.
Podivame-li se vSak na vnimani agresivni reaktivni strategie ucitele ze strany
byvalych zakt zakladnich skol, thel pohledu se mirné posouva. Hoffman a Lee
(2014) zjistili ve Spojenych statech u vysokoskolskych studentt, ze ti preferuji au-
toritativni feSeni nekdzné ve tfidé. Také néktefi cesti studenti ucitelstvi v narativ-
nim vyzkumu Lojdové (2015b) projevili zajem o prisné reaktivni strategie ucitele
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z doby jejich vlastni skolni dochazky, tedy aby ucitelé prisnéji trestali nekazen
ve tfidé. Projevovala se tedy u nich jakasi retrospektivni legitimizace autoritativ-
nich reaktivnich strategii ucitele.

V pripadech nekazné a nespoluprace zaku je zodpovédnosti ucitele zakro-
¢it tak, aby doslo ke zmirnéni téchto projevt v chovani zaka. Riley et al. (2012)
upozornuji, ze pfi tom ucitel fidi nejen tfidu, ale i své emoce, které u néj mtize
rusivé ¢i agresivni chovani zaka vyvolat. Ucitelovy emoce maji pak primy dopad
na jeho chovani ve tiid¢. Nekdzen zdka miize ucitele vyprovokovat k agresivnimu
chovani, jako je kfik na zaky, uvadéni zakt do rozpaku ¢i snaha zdky zdiskredi-
tovat, napriklad sarkasmem, ¢imz se dostdvame k nevhodnym reakcim ucitele.
Priklad nevhodného chovani ucitele k zaktim, které mize prekracovat legislativni
normy (fyzické napadeni), uvadi Mare$ (2013a). Do reaktivnich strategii fizeni
tfidy tedy mizeme zaradit nejen rizné legitimni, na behavioralnich principech
zalozené, zptlisoby trestani, ale i poniZzovani zakt nebo verbalni agresivitu. Tyto
strategie mohou byt v kratkodobé perspektivé efektivni (eliminace nezadouciho
zakovského chovani), v dlouhodobé perspektivé vsak mohou prindset fadu nega-
tivnich konsekvenci (nehledé na neeticnost takovéhoto chovani ucitele). Utvareji
totiz klima tfidy, které Zaci mohou vnimat napriklad jako hostilni (Lewis, 2001)
¢i jako klima charakteristické kulturou obvinovani (Honkasilta, Vehkakoski, &
Vehmas, 2016).

Reaktivni strategie mohou obsahovat také mnoho pomérné subtilnich pristu-
pu ucitele, které jsou dokonce pro zaky skryté. Wubbels et al. (2012) jako priklad
takovych postupii uvadi neodménovani chovani zaka ¢i upozornovani na proso-
cidlni chovani zaka. Patfi sem i nékteré méné vyrazné projevy donucovaci moci
ucitele, které lze chdpat jako disciplinacni techniky ucitele (Lukas & Lojdova,
2015).

2.3 Souvislost fizeni tfidy s profesnim vyvojem ucitele

7N

V predchozim textu jsme vétsinou hovotili o uditelich z hlediska jejich pojeti fi-
zeni tfidy na obecné trovni. Zakonité je ovSem podstatna i vyvojové faze, ve které
se ucitel nachazi, protoze mnoho aspekta, které se k uspé$nému rizeni tfidy vzta-
huji, se u vétsiny uciteld zacind projevovat az s jistou délkou praxe (oviem délka
praxe nemusi byt nutné faktorem urcujicim dovednost ucitele zvladat tfidu - viz
nize). Takze o realné fungujicich pristupech k fizeni tfidy uvazujeme vétSinou az
u zkudenéjsich ucitelti (viz faze profesniho vyvoje, Lukas, 2008), u zacinajicich
ucitelt jde spise o preziti, rozvinuté strategie nemaji zazity a v dané fazi jejich
profesniho vyvoje se je pfedev$im snazi néjakym zptisobem ,vybudovat® Stej-
né jako v nékterych nasich predchozich textech se pfi vymezovani vyvojovych
obdobi studenta ucitelstvi a zac¢inajiciho ucitele klonime k ndzoru, Ze v mnoha
ohledech jsou charakteristiky téchto fazi shodné (Lukas, 2007, 2008; Lukas &
Mares, 2015). Mozna zasadnéjsim rozdilem nez vyvojova faze studenta ucitelstvi
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a zacinajiciho ucitele je jejich odli$nd socidlni role ve $kole. Role praktikanta je
oproti roli ucitele v mnoha ohledech limitovana. Ve vztahu k fizeni tfidy zde
mizeme zminit pfedevsim tzv. ,vypijc¢enou legitimni moc“ studenta ucitelstvi
od provazejiciho ucitele (srov. Lojdova, 2015a).

Z hlediska vyvojovych fazi studenta ucitelstvi (i zacinajiciho ucitele) a zkuse-
ného ucitele vSak lze nalézt podstatné rozdily. Modely profesniho vyvoje uditelt
zohlednuji jednak ¢asové hledisko, jednak i hledisko profesni, to znamena, zZe po-
sun v profesi neni vazan pfimo umeérné na cas straveny v profesi ¢i vék ucitele, ale
také na kvalitu vykonu (srov. Hanusova et al., 2017). Také Pietarinen a Merildinen
(2008) predpokladaji, ze v prubéhu celého profesniho vyvoje se u vsech ucitelit
stiidaji aktivni a pasivni fdze kariéry, které se pochopitelné obtizné casové ukot-
vuji. Z hlediska kvality vykonu ucitele tedy nelze vétsinou jeho profesni vyvoj
povazovat za linearni. Na ptikladu dialogického vyucovani ilustruji Sedové a kol.
(2016), ze stridani stadii akcelerace a stagnace ¢i regresu je nevyhunutelné, ma-li
byt zména ucitele komplexni. Autofi dodavaji, ze zména predstavuje nejistotu
a vysledky nemuseji byt vzdy ,,dobré®. V tomto kontextu je vhodné zminit i stale
aktudlnéjsi problém syndromu vyhoteni. Podle vyzkumu Smetackové (2019) se
48 % ceskych ucitelt citi byt ohrozeno vyhorenim. Syndrom vyhoteni jako sub-
jektivni pocit dlouhodobé pracovni nepohody se vyznacuje totalnim nedostat-
kem energie a zdjmu (Smetackova, 2019). Jako takovy muze byt prekazkou pro-
fesniho ristu a ¢astecné dokladat i to, Ze ¢as straveny v profesi se nutné nemusi
rovnat posunu v kvalité vyuky.

Pokud bychom vzali v potaz hledisko kvality vykonu, pak bychom u zkuse-
nych ucitelt mohli hovofit o expertnosti, kterou lze chapat jako ,,charakteristiky
dovednosti a védéni, které odliSuji experty od zacatecnika ¢i méné zkusenych je-
dinct“ (PiSova, 2011). Prototypicky model expertnosti zahrnuje tfi jadrové ,trsy’
ryst sdilenych experty, které vsak umoziuji diverzitu experti: znalost, procesu-
alnf uc¢innost a tzv. vhled (Pisova, 2011). Také variabilita zacate¢niki je znacna,
pficemz jejich jednotici charakteristikou jsou pravé obtize se zvladanim fizeni
tridy (Atici, 2007; Bromfield, 2006; Jones & Jones, 1998).

Obecné charakteristiky téchto ,,protichiidnych® vyvojovych fazi jsme popsali
v monografii o moci ve $kolni tfidé (Lukas & Mares, 2015). V této kapitole se do-
tkneme jen vybranych rozdila vztahujicich se k fizeni tfidy zacinajicimi a zkuge-
nymi uciteli. Prvni roky v profesi ucitele jsou ty nejnarocnéjsi (Stoughton, 2007).
Problémy v fizeni tfidy, zejména v oblasti chovani zaki, jsou jednim z hlavnich
davodd, pro¢ zacinajici ucitelé opoustéji profesi (Evertson & Weinstein, 2006b;
Jones & Jones, 1998), a v piipadé studentii ucitelstvi mohou byt i divodem, pro¢
studenti do profese nenastoupi viibec. Vyzkumy naznacuji, Ze u zacinajicich
ucitelt se ¢asto objevuje ,,nerealisticky optimismus®, kdy ucitelé intuitivné nad-
hodnocuji svoje schopnosti pii fizeni tftidy (Woolfolk Hoy & Weinstein, 2006).
Studenti ucitelstvi i zacinajici ucitelé vétsinou chtéji mit pratelské vztahy se svymi

21



2 RIZENI TRIDY

zaky, chtéji byt napomocnymi uditeli, ktefi dokazi zakiim porozumét (Brophy,
1988; Brekelmans & Créton, 1993). Avsak tato ocekavani se jim ¢asto nedafi na-
plnit v praxi. Vyzkumy ukazuji, ze vétsina studentii ucitelstvi a zacinajicich uci-
telti sviij preferovany pristup k vyuce neni schopna naplnit (Fung & Chow, 2002;
Poom-Valickis & Lofstrom, 2018). Tato disparita vyplyva u zacinajiciho ucitele
zejména z jeho nedostate¢nych zkusenosti, je u studentt uditelstvi doprovazena
jesté limitovanou socidlni roli praktikanta.

Rozdily v fizeni tfidy u zacinajictho a zkuseného ucitele spocivaji také v jejich
porozuméni déni ve tfidé. Vnimadni a interpretace udalosti ve tridé se u téchto
dvou skupin li$i. Zacatec¢nici pfistupuji k udalostem ve tfidé v mensi vzajemné pro-
vazanosti a s méné elaborovanym porozuménim (Wolff et al.,, 2017). V podstaté
Ize Fici, Ze zac¢inajici ucitelé ,,vidi“ stejnou tfidu jinak nez zkuseni ucitelé. Vysvétlit
to muzeme na piikladu fotbalového zapasu. Pokud jej sleduje laik, popise hrace
na hristi. Pokud by se ke slovu dostal expert (napiiklad s elektronickou tuzkou),
prinese zcela jiny obrazek déni na hfisti: analyzuje strategii obrany ¢i utoku, pre-
dikuje mozna rizika téchto strategii, anticipuje nasledné kroky atd. Profesni vidéni
se tak prekryva se schopnosti v§Simnout si (Janik et al., 2016). Pro efektivni fizeni
tridy je tfeba konkrétni tfidé porozumeét pravé na zakladé této schopnosti véimat si
jednotlivosti, vyhodnocovat je a aplikovat do strategii ¢i intuitivnich kroki. Jedna
se o tzv. evident-based knowledge (Wolff et al., 2015) ¢i evidence-based approach.

Odlisnosti v fizeni tiidy zacinajiciho a zkuSeného ucitele miizeme shrnout
spolu s Wolffovou et al. (2015) nasledovné:

* mentalni reprezentace udalosti ve tfidé se u ucitelti zacate¢niki a u zku-

$enych ucitelu lisi;

* experti vnimaji informace, kterych si zacatecnici nemuseji véimnout;

* uditelova expertnost zahrnuje také facilitaci procesu uceni, monitorovani
jeho pribéhu a poskytovani zpétné vazby zakiim (mimo jiné se v této ob-
lasti také nachazi schopnost sebereflexe ucitele);

* expertnost, tedy schopnost zvladat riizné situace ve tfidé, je dana i tim, Ze
ucitel disponuje dostatecnou sumou védomosti a dovednosti;

* zkuSeni ucitelé se vice orientuji na ucebni vysledky zaki, dokazi je pod-
porovat a hodnotit;

* dulezita je i znalosti obsahu a uc¢ebnich osnov, znalost zaki, a také znalost
postupi, jak pracovat s dynamikou ve tridé.

Zainajici ucitel potiebuje ¢as. Cas, aby integroval své védéni do vztahu k vy-
ukové zkusenosti, vztahoval se ke své konceptualizaci vyuky v daném kontextu
a reflektoval vyuku. Ziskava tak védéni (pedagogické mysleni), na zdkladé kte-
rého muze (jako zku$eny ucitel) efektivné predvidat udalosti ve tfidé, rozvijet
strategie jak resit problémové situace v rozmanitych ttidach. (Wolft et al., 2015)
Pedagogické mysleni je tedy distinktivnim rysem, kterym se ucitel rozviji praxi
(viz kapitolu 3; srov. Wolff, 2016).
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Je tfeba podotknout, ze schopnosti uplatiiované zkusenymi uciteli pfi fizeni
tridy nemuseji byt vyuzitelné zac¢inajicimi uciteli a naopak. Zuckerman (2007)
popsal proaktivni a reaktivni strategie fizeni tfidy, které se osvéd¢ily u zacinaji-
cich uciteld: zména tempa vyuky (véetné restrukturovani ucebni aktivity), vyuzi-
véa subtilnich intervenci od neverbalnich k verbalnim (srov. scénare donucovaci
moci, Lukas & Lojdova, 2015) a soukromy rozhovor s opakované vyrusujicim Za-
kem. Jedna se o strategie v oblasti managementu vyuky i managementu chovani,
které jsou lokalizovany ,na scéné“ (viz empirickou kapitolu 7), tedy tady a ted,
proto jsou dobfe dostupné pro studenta ucitelstvi. Oproti tomu ze strategif fizeni
tridy ,,za scénou jako je dlouhodoby vztah s zaky ¢i jejich rodici, mize Cerpat az
ucitel disponujici plnohodnotné roli ucitele.

Dalsi z vyznamnych odli$nosti zacinajicich uciteli a zkuSenych uciteld, kte-
ra ovliviiyje jejich vykon v fizeni tfidy, je sebedivéra a self-efficacy. Zacinajici
ucitelé citi méné sebediivéry a také self-efficacy, coz implikuje, Ze se self-effica-
cy rozviji s praxi (Yerli Usul & Yerli, 2017). Oral (2012) uvadi, ze self-efficacy
studentll ucitelstvi roste uz v prubéhu pregradudlni pripravy. Presto studenti
ucitelstvi pocituji tizkost spojenou s fizenim tfidy. Ta miize vychdzet jak z jejich
osobnostnich charakteristik, tak i z profesni pfipravenosti. Pokud se zamétime
na profesni pripravenost, pak tato tzkost vychazi z nedostatku znalosti o fize-
ni tfidy, z nedostatku praktickych zkusenosti i z nedostatku oborovych znalosti
(Oral, 2012). Nas predchozi vyzkum (VIckova et al., 2015) ukazal, Ze oborové
znalosti jsou diivodem obav studentt uditelstvi, avSak v perspektivé zaku jsou
studenti ucitelstvi odborniky, zaci je vnimaji jako experty. Naopak fizeni tfidy je
to, s ¢im se studenti potykaji nejvice. V této oblasti je tedy klicova podpora pro-
vazejiciho ucitele (v pfipadé studenta ucitelstvi) ¢i uvadéjiciho ucitele (v pripadé
zacinajiciho ucitele).

2.4 Shrnuti: Jak tedy o fizeni tfidy uvazujeme?

V ramci nadeho pokusu o komplexnéjsi vymezeni pojmu fizeni tfidy pro potieby
(nejen) této monografie je pfedev$im nutné zduraznit, Ze fizeni tfidy nelze chapat
jenom jako jednu z disciplin, které ma student ucitelstvi nebo zacinajici uditel
»hatrénovat® a v pribéhu své ucitelské praxe postupné rozvijet, ale jako stézejni
soucast plisobeni ucitele ve vychovné-vzdélavacim procesu.

V této kapitole jsme zminili tfi dichotomie fizeni tfidy (viz obrazek 1), které
nam byly ndpomocny pfi uvazovani o tématu. Je tfeba pfipomenout, ze pred-
stavené dichotomie jsou provazany a prekryvaji se nejen horizontalné (jak jsme
u kazdé z nich uvedli), ale i vertikdlné (obecné pristupy se promitaji do oblasti
a tyto pak do strategii fizeni tfidy). Prvni dichotomie zachytila behavioristicka
a humanistickd vychodiska fizeni tiidy, ktera se mohou promitat do obou dale
popsanych pristupti a strategii. Druha dichotomie zahrnovala oblasti fizeni tfidy:
management chovani a management vyuky. Naptiklad humanistické pristupy se
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tykaji nejen budovani klimatu tfidy (spiSe management chovani), ale i vyuko-
vého procesu (management vyuky), kde je ¢aste¢né reprezentuje uvedeny kon-
struktivismus. Obdobné bylo mozné u tfeti dichotomie (strategie fizeni tfidy)
predpokladat, ze reaktivni strategie ucitele odrazeji predevsim behavioristicka
vychodiska, kdezto humanisticka vychodiska sméfuji spiSe k proaktivnim strate-
giim. V praxi vyukového procesu je vSak prace ucitele vétSinou charakterizovana
obéma strategiemi, které mohou cerpat jednak z behaviorismu, jednak z huma-
nismu. Napriklad konkrétni strategie konstruktivni prace s chybami (kterou mi-
zeme povazovat za proaktivni strategii uplatnénou v managementu vyuky) muize
vychazet jak z behaviorismu, tak i z humanismu.

Rizeni tfidy lze tedy Siroce chapat jako ucitelem zvladnuté diferencované,
(pfevazné) védomé vytvareni podminek pro vyucovani a uceni se zaki, facilitaci
procesu uceni a hodnoceni jeho pribéhu a vysledkd, véetné podpory metakog-
nice a sebehodnoceni zaki. Edukaéni proces zahrnuje jak obsah (ucivo), tak i so-
cialni normy a hodnoty, které jsou prosttedkem i vystupem ftizeni tfidy. Rizeni
tfidy na mikrosocidlni drovni sméfuje mimo jiné k podpore priznivého klima-
tu tfidy, na makrosocialni drovni pak k zapojeni zéka do spole¢nosti. Ve shodé
s Jonesem a Jonesovou (1986) a s jejich dirazem na facilitaci optimalnich pod-
minek pro vyucovani a uceni lze povazovat fizeni tfidy v $irSim pojeti témeér
za totozné s vyukou jakozto takovou (srov. Emmer & Stough, 2001). Z kontextu
této teoretické kapitoly také vyplyva, Ze fizeni tfidy lze pojimat jako diferencova-
né uplatnovani obecnych piistupt (behaviorismus/humanismus) v managemen-
tu chovani a vyuky za ucelem vytvareni podminek pro vyucovani a u¢eni (proak-
tivni strategie) a usmérnovani nekazné a nespoluprace zaku (reaktivni strategie).
Vychazime z $iroké definice fizeni tfidy, kterou v$ak uchopujeme zejména pres
socialni a didaktickou rovinu vyuky a také prostfednictvim konstruktu potteby
kognitivniho uzavfeni.

Na tomto misté si dovolime také jednu drobnou poznamku k (v ¢eské od-
borné literatufe) zazitému konceptu strategie fizeni tfidy - o strategiich uvazu-
jeme u zkus$enéjsich ucitelt (viz vy$e), u zacinajicich ucitelt jde spiSe o preziti,
rozvinuté strategie nemaji. Pokud bychom pouzili pfimér z oblasti vojenstvi ¢i
behavioralni terapie (Nezu et al., 2004) 1ze také fici, Ze u studentt ucitelstvi i za-
¢inajicich uditelt jde Castéji nez o strategie fizeni spiSe o aktualné vyuzivané (ad
hoc) taktiky, jak zvladnout t¥idu.

Ve sledovanych vyzkumech a teoretickych pracich vénovanych fizeni tfidy
miizeme nakonec nalézt jeden (prekvapivy?) moment, tykajici se toho, jak by
mél vypadat dobry ,manazer tfidy: demonstruje osobni pfijeti zak, casto je
chvali a podporuje, ma smysl pro humor, nabizi Zakiim uzite¢né podnéty, vynika
v pripravé a organizaci vyuky. Pokud jde o narusovani vyuky ze strany zakd, je
schopen ho rychle zastavit, a predejit tak moznym problémim (Wubbels, 2011,

A 7

s. 124). Ponékud zjednodusené lze tedy shrnout, Ze rozsifené, sofistikované
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a védecky podlozené koncepty, zabyvajici se efektivnim fizenim tfidy, se vlastné
pokouseji popsat dobrého ucitele, tak jak byva vniman nejen odborniky, ale i laiky.
V diskusich o dobrém uciteli se navic nabizi i téma vlivu jeho pedagogického my-
$leni a osobnostniho nastaveni na jeho praci se zaky (viz nasledujici kapitolu 3).
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3 PEDAGOGICKE MYSLENI UCITELU
A JEJICH POTREBA KOGNITIVNIHO
UZAVRENI

Jan Mares, Tomds Kohoutek

Vseobecna znalost zdkladnich konceptti tykajicich se osobnosti ¢lovéka a inte-
rindividualnich odli$nosti je soucasti pregradudlni pfipravy pedagogii mnoho
let (napf. Mares, 2013b). Jak jsou ale tyto rozdily chapany v kontextu odborné
literatury? Tradi¢né existuje urcita distance mezi pedagogikou a psychologii
(napt. Meyer, 1992 in Mare$ & Cép, 2001), ktera zptisobuje, e psychologické kon-
strukty nejsou v pedagogice prejimany ¢i udrzovany v aktudlni verzi, jak upozor-
nuji napt. Novotny a Dvorakova (2018). To prinasi fadu potizi na trovni episte-
miologické i metodologické, protoze fakticky dochazi k propojovani konstrukta
respektujicich rtizna paradigmata, metodologie i ¢asti historie védnich disciplin,
které jsou potom mezioborové hiife srozumitelné a prakticky obtiznéji vyuzitelné
z pohledu védni baze oboru i napt. replika¢ni krize (napt. Makel & Plucker, 2014).

3.1 Ucitelské mysSleni a teorie

Snahy o konceptualizaci ucitelského mysleni nejsou v edukacnich védach ni¢im
novym (napf. James, 1898, cit. 1983). Zpiisob, jakym je proces vnimani a hodno-
ceni edukacni reality ucitelem pojimdn, ma celou fadu dusledk jak pro mento-
ring (tutoring) uciteld, tak i pro jejich profesni pripravu.

Jak upozornuje Huang (2015) myslenka, Ze zptisob uvazovani ucitele je $irsi,
nez to, co dokaze verbalizovat, je v pedagogickém mysleni pfitomna jiz dlouho.
Tato oblast je v centru zdjmu uz od zlomové Schonovy (1983) monografie o re-
flektivni praxi a nasla sviij odraz i v ¢eském pedagogickém mysleni (napt. Svec,
1995; Svojanovsky, 2014). V této perspektivé se pedagogické mysleni rozviji v pri-
a je soucasti profesniho riistu. Dobrym prfikladem tohoto zpisobu uvazovani
v aktualizované podobé je monografie Studenti ucitelstvi mezi tacitnimi a expli-
citnimi znalostmi (Svec a kol., 2016), kterd vychézi z Polanyiho teorie, zdiraz-
nujici, ze v ,aktu poznani prostupuje jednani poznavajiciho ¢lovéka s lidskymi
nastroji (napf. matematickymi kalkuly ¢i mikroskopem) a s ,,objektivnim® své-
tem (Polanyi, 1998, citovano dle Sipa, 2016, s. 2-68). , Tim zvyraznil interaktivitu
a neoddélitelnost poznavajictho organismu od prostiedi (Sip, 2016).

Fakticky tak pfejima i myslenkovou tradici, na kterou Huang (2015) upozornu-
je, a to ,,implicitni teorie ucitele®. Tento zptisob uvazovani je v evropském mysleni
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dlouho (v podobé¢ aristotelské tradice) a upozornuje na vliv osobnich presvédceni
a hodnotovych systémt na chovani v konkrétni situaci. V pedagogickém mysleni
se jedna o Shulmanovo (2004) pojeti, které zahrnuje presvédceni, kterd nemuseji
byt explicitni, ale mohou byt pozorovana jako konkrétni tendence ¢i zptisoby cho-
vani v konkrétnich situacich. Monografie Tvorba jako zpiisob pozndvdni (Slavik
a kol., 2013) akcentujici tvirc¢i aktérstvi a jeho intersubjektivni dimenzi muze byt
dikazem Zivotnosti této myslenky i v ¢eském odborném kontextu.

Je otazkou, do jaké miry lze ve specifické, dynamické a fakticky neprehledné
vyukové interakci ocekavat hlubokou reflexi a jak vlastné procesy vedouci k utva-
feni profesnich presvédceni a rozhodovacich schémat konceptualizovat. A zda se
vice zamérovat na kognitivni procesy nebo na jejich vystupy. Je mimo rozsah této
kapitoly podat kompletni prehled, proto (krom zminénych) pfipomeneme jen
nékteré. Mezi vlivné teoretické koncepty ucitelského mysleni patfi v kontextu
Ceské odborné literatury ucitelovo pojeti vyuky (Mares et al., 1996), profesionalni
mysleni ucitelti a jeho zména (Beran, Mare$, & Jezek, 2007), ucitelské pojeti pro-
fese (Vasutova, 2007), Zivotni historie (Svati¢ek, 2006) ¢i profesni identita ucitele
(Svaricek, 2009).

V nasem projektu jsme se pokusili rozvinout dalsi cestu. Pti jeho ptipravé
jsme hledali teoreticky konstrukt, ktery zahrnuje jak kognitivni procesy v obec-
né roving, tak jejich dil¢i odlisnosti, které vedou k odlisnému hodnocent situaci
(pedagogického typu) a jsou natolik vyrazné a stabilni, Ze je miizeme povazo-
vat za osobnostni charakteristiky. V kontextu socidlni psychologie jsme jej nasli
v podobé psychologického konstruktu ,,potfeby kognitivniho uzavreni® (podrob-
néji viz kapitolu 3.3). Tento konstrukt je relativné mlady a zahrnuje v sobé jak
modalitu kognitivni (vhimani a hodnoceni situaci), tak i modalitu osobnosti (jak
specificky zptisob vnimani a hodnoceni situaci ovliviiuje nas zptsob vidéni okol-
niho svéta).

3.2 Ucitelské mysleni a profesni priprava ucitel

V soucasné pedagogické literatufe nachdzime radu pristupt ke konceptualizaci
ucitelského mysleni (Huang, 2015 aj.). Logicky pak tyto teorie nachdzeji i odraz
v konceptualizaci predstav o obsahu a formach vlastni profesni ptipravy ucitela
jako jsou osobnostni a socialni vychova (Valenta, 2014), teorie vychovy (Jedlicka,
2014), oborové didaktiky a didaktické mysleni ucitele (Fenclova, 1984), Shulma-
nova teorie pedagogickych znalosti (Janik, 2004, 2007), reflektivni praxe (Svoja-
novsky, 2014) ¢i profesni presvédceni (Strakova a kol., 2014).

V perspektivé profesni pripravy ucitelt se fakticky jedna o klicovou otazku.
Co (a jak) ma byt u budoucich ucitelti rozvijeno? A je mozné pridat jesté dal-
§1, a to perspektivu kompetenci ucitele. Pojem kompetence je vymezovan rizné,
v kontextu nasi studie mize byt nosné vymezeni Spencera a Spencerové (1993,
s. 9), které je specifické a konkrétni:
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»Kompetence je bazalni charakteristika jedince, ktera je kauzalné spojena
s efektivnim a/nebo nadstandardnim vykonem v praci (nebo konkrétni situaci).
Vymezeni (profesni) kompetence jako bazalni charakteristiky znamena, ze se jedna
pomérné hlubokou a trvalou soucést osobnosti ¢lovéka. [...] Pricinné souvisejici
znamena, ze kompetence zpusobuje nebo predurcuje individualni chovani a vy-
kon. Kriteridlni vymezeni kompetence umoznuje predikovat individualni droven
vykonu podle konkrétniho kritéria nebo standardu.” (Spencer & Spencer, 1993, s.9)

Jak ale pripominaji Blomeke a kol. (2015, s. 5) pfi vybéru (a rozvoji) lidi se miize-
me soustredit na dvé mozné perspektivy — na chovani lidi v konkrétni situaci, nebo
na posuzovani dispozic, které k tomuto chovani vedou, i na reflexi procest, které se
pfi tom odehravaji. Pro pedagogicky vyzkum a profesni pfipravu povazuje Huang
(2015) za dulezité se vénovat piipravé (training), ktera vychdzi ze znalosti charakte-
ristik acastnikti edukace a podobné jako napriklad Sternberg a Grigorenko (2003),
Koeppen a kol. (2008) hleda charakteristiky, které v tomto kontextu umoznuji ne-
uvazovat selektivné (hodi ¢i nehodi se studujici pro konkrétni profesni aktivity),
ale rozvojové. Tedy jakym zptisobem individualizovat prilezitosti k uceni vedouci
k pozadovanym kompetencim. Soucasti procesu profesniho rozvoje je pak nutné
i reflexe vlastniho chovani a dosahovanych vysledki (obr. 3.1).

e - ~

dispozice situacné specifické \ ,
vykon

dovednosti

kognice .
interpelace

pozorovatelné
chovani

emoce — rozhodovani

motivace

/

- T -

Obrdzek 3.1. Modelovani kompetence jako kontinua (Blomeke a kol., 2015, s. 9).

3.3 Potieba kognitivniho uzavieni

V kontextu naseho vyzkumu jsme se rozhodli toto Siroké pole vyvoje kompetenci
operacionalizovat v obou rovinach, a to jak v roviné chovani (chovani ve tfidé, viz
kapitolu 2), tak i v roviné dispozi¢nich charakteristik prostfednictvim konstruktu
potreby kognitivniho uzavieni (sebepopis v dotazniku, v rozhovoru, v denikovych
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zdznamech), ktery v sobé nese konkrétni kritérium pro vymezeni dimenze osob-
nostnich charakteristik propojené jak s kognitivnimi procesy, tj. zptsobti viimani
a hodnoceni konkrétnich (vyukovych) situaci, a z nich vyplyvajiciho chovani v této
situaci. V kontextu véd o edukaci se nejedna v pripadé potieby kognitivniho uzavfe-
ni o novy pojem. Existuje fada studii i specifickych metod zaméfenych na potfebu
kognitivniho uzavfeni u zaka (napt. De Backer & Crowson, 2008), kde vy$si mira
této potreby vede ke specifickym pozadavkiim na vyuku (jasné definované ukoly,
hierarchie a struktura vztaht, preference specifickych metod a forem vyuky, potieba
ucitele v roli autority v oblasti znalosti obsahu atd.). Dale se jedna o studie zkouma-
jici ,obvykla“ témata (autoritarstvi, extrémni politické nazory a konspiracni teorie)
souvisejici s potfebou kognitivniho uzavfeni (napt. Marchlewska et al., 2018).

Samotny pojem ,,potfeba kognitivniho uzavieni ma své kofeny v socidlni
psychologii a postupné pronika do dalsich oblasti, véetné véd o edukaci (napft.
De Backer & Crowson, 2008). Jeho atraktivita spociva v propojeni vlivu motivace
s kognitivnimi procesy v kontextu socidlni psychologie a psychologie osobnosti
(Webster & Kruglanski, 1994). Je soucasti tzv. teorie laické epistemologie, kte-
rou predlozili Kruglanski a Ajzen (2006). Nabizi teoretickou odpovéd na otaz-
ku, jak (na individualni urovni) vznikaji v kazdodennim Zzivoté znalosti. A také
jak se toto poznani méni a jakym zpiisobem se utvari z kognitivné-motivacniho
hlediska, ale i v kontextu socidlnich situaci. Podle Kruglanského a Ajzena (2006)
jsou epistemologické predstavy subjektivni presvédceni o tom, jaké informace
jsou o druhych ¢i o situacich obecné k dispozici, a také o tom, jak se nase znalos-
ti a kompetence ziskavaji. Tato nase epistemiologickd presvédceni pak ovliviuji
i volbu postupt, kterymi se chceme néco dozvidat o druhych, a maji také rozho-
dujici vliv na nade pristupy k uceni, na jejich preferenci a na nase ucebni strate-
gie, které pouzivame (srv. De Backer & Crowson, 2008). Fakticky tedy maji vliv
i na zptisob, jakym clovék vnima a interpretuje své zkusenosti a znalosti.

Podle této tzv. teorie laické epistemologie ma kazdy c¢lovék vnitfni kognitiv-
ni motivaci k hledani znalosti v kazdodennim zivoté a k vyhledani subjektivné
nejvhodnéjsich znalosti pro feSeni konkrétnich problému (Kruglanski & Ajzen,
2006; Roets & Van Hiel, 2011). Soucasti tohoto procesu je definovani a vyme-
zeni problému a proces generovani a ovérovani hypotéz vedoucich k vlastnimu
feSeni konkrétnitho problému. Proces tvorby a testovani hypotéz je ovlivnén
tremi faktory — potfebou dosahnout kone¢ného vysledku (the need to achieve
a definitive result), obavou z nevalidnich disledki (concern for invalidity of con-
sequence) a vlastni potfebou kognitivniho uzavfeni (need for cognitive closure)
(Kruglanski, 1990). Potfeba kognitivniho uzavieni je ovlivnéna situacné a sou-
¢asné ovliviiuje proces ziskavani znalosti (Kruglanski & Ajzen, 2006; Roets & Van
Hiel, 2011). V oblasti aplikace nachazime studie poukazujici na pozitivni aspekty
kognitivniho uzavieni jako zdroje motivace k poznani (Webster & Kruglanski,
1994), i kdyz zde existuji i interkulturni rozdily (napft. Keller, 2005).
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Kruglanski (1990) tedy chdpe konstrukt potfeby kognitivniho uzavieni jako
teoreticky rdmec kognitivné-motiva¢nich aspektti rozhodovani v konkrétnich
situacich. Vlastni potfeba kognitivniho uzavfeni je vymezena jako proces, ktery
ovliviiuje reakce jednotlivcll na jejich socialni prostredi (Kruglanski & Webster,
1996). Potieba kognitivniho uzavieni je nutnd pro to, aby clovék dospél k urcitym
zavérim (uréitému poznani ¢i znalosti), a nemusel dale Celit informaé¢nim Sumim
a nejednoznacnostem v konkrétnim situa¢nim kontextu (Kruglanski & Webster,
1996; Manetti et al., 2002). Kruglanski (1990, s. 337) definuje potiebu uzavieni
jako ,,odpovéd na situaci, v pfipadé (informacniho) zmatku a nejistoty”. Jinymi
slovy, potieba kognitivniho uzavreni je vlastné zjednodusenim (redukci) slozitych
kognitivnich procest i motivaci vyhnout se subjektivni nejistoté v neznamé, nové
¢i nejednoznacné situaci. Pojem ,potfeba” zde vSak neni chapan tradicné jako
prozitek nedostatku, ale spiSe jako proces atribuce vnitini motivace (Webster &
Kruglanski, 1994; Kruglanski & Webster, 1996). Tato motivace také zptisobuje kon-
krétni rozdily mezi lidmi v procesu zpracovani informaci (kognice) (Kruglanski &
Webster 1996). Podle Kruglanského (1990) se lidé s vy$si mirou potieby kognitiv-
niho uzavreni spise (a radéji) vyhybaji nejistoté v konkrétni situaci tim, Ze ukoncuji
stav vnitfni nejistoty uzavienim této situace (od kognitivniho vyckavani na aplnost
informaci ke kognitivnimu uzavieni situace), a tim se ve vnimani situaci a jejich
aspektl zaméruji na ty, jez jsou jim znamé, a tim i predvidatelné.

Kdyz se lidé setkaji s neznamou ¢i necekanou situaci, existuji dvé moznosti,
jakymi reaguji: kognitivnim uzavienim situace (hotovy nazor), nebo naopak vy-
hybanim se kognitivnimu uzavieni situace a cekanim na dalsi informace ¢i dalsi
vyvoj situace. Kognitivni proces doplnéni informaci o situaci vyzaduje silné kog-
nitivni uzavieni na konci, na druhé strané to ale znamena urcitou dobu se kogni-
tivnimu uzavreni této situace vyhnout. Individualni rozhodnuti pokracovat, nebo
se vyhybat kognitivnimu uzavieni situace se li$i podle odhadu zisku ¢i ztraty v dii-
sledku jejich vybéru (Kruglanski & Webster, 1996). Vyhodou uzavieni je moznost
jednat v konkrétni situaci okamzité, coz mize prinaset konkrétni vyhody plynouci
z rychlého rozhodnuti. Nevyhody potteby kognitivniho uzavteni zahrnuji nékla-
dy na kognitivni energii nutnou k uzavieni situace, riziko vzniku chyb v usudku
a redukci rozhodovacich moznosti a tim i redukci svobody rozhodnuti (Webster
& Kruglanski, 1994). I z tohoto diivodu se individualni potieba kognitivniho uza-
vireni muze lisit podle okolnosti, jako je délka trvani situace ¢i dalsi jeji parametry
(viz dale). To ma celou fadu konsekvenci pravé v situacich, které jsou dynamické
povahy, jako je i prace ucitele se tfidou, a to jak v roviné didaktického diskurzu,
tak i v roviné diskurzu regulativniho. Jsou to situace, kde si klade ucitel specifickou
otazku, napriklad zda ,,je to ndhoda, nebo problémové chovani®.

Potieba kognitivniho uzavfeni je determinovana dvéma tzce propojenymi
tendencemi (Kruglanski & Webster, 1996). Prvni z nich je tendence naléhavosti,
ktera vede k zachyceni (seizing) situace vedené snahou o co nejrychlejsi uzavieni
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vevys

hodnoceni vnimané situace s cilem dospét rychle k nejcastéjsim a nejobvyklej-
$im tsudkim (zavérim). Na individudlni Grovni je prozivana jako nepfijemny
pocit pfi odkladu kognitivniho uzavieni (hodnoceni) konkrétni situace. Druhd je
tendence k trvalosti, ktera se pouziva k udrzeni uzavteni - jeho ,zmrazeni” (free-
zing). Na individudlni trovni se jedna o snahu vyhybat se novym informacim,
které by v dusledku narusovaly ptavodni rozhodnuti. Obé tendence pomahaji
vyhnout se nepfijemnym prozitkim plynoucim z nejistoty z neuzavreni situace
a soucasné z opakovani této nejistoty v souvislosti s novymi informacemi, které
jsou v rozporu s pivodnimi zavéry (s uzavienim situace). Tendence naléhavos-
ti urychluje proces kognitivniho uzavieni, tendence k trvalosti zahrnuje i pou-
ziti starych informaci a zkusenosti, které byly ziskdny v podobnych situacich
(ve smyslu stereotypizace jejich vnimani a hodnoceni). Projevy téchto dvou ten-
denci jsou povazovany za stabilni individualni reakce v nejisté situaci a také jako
projev individualniho presvédceni tykajiciho se vnimani a hodnoceni riznych zi-
votnich situaci (Roets & Van Hiel, 2011). Potfeba kognitivniho uzavieni se miize
také zvySovat se situacnimi proménnymi, jako je hluk nebo ¢asovy tlak.

Potfeba kognitivniho uzavieni ma i specifické dusledky pro strukturu postoji
a hodnotovou orientaci. Lidé s vysokou potfebou kognitivniho uzavieni se vy-
hybaji nejistoté, protoze upiednostiuji fad a strukturu. Zaroven davaji prednost
predvidatelnosti a touzi po stabilnich a robustnich znalostech, které jsou spoleh-
livé ve v8ech ptipadech a syti jejich potfebu se rychle rozhodovat a potfebu stabi-
lity. Nejednoznacéné situace jsou pro né nepohodlné a neatraktivni. V disledku to
vede k ndzorovému konzervativismu, protoze se zdrahaji byt ovliviiovani alterna-
tivnim myslenim nebo rozpornymi argumenty (Roets & Van Hiel, 2011).

Podobné nachdzime dutsledky potfeby kognitivniho uzavfeni i pro socialni
vztahy. V teorii tzv. nejisté identity (uncertainity-identity theory) je také zminé-
no, ze lidé s vysokou potrebou kognitivniho uzavieni maji tendenci zjednoduso-
vat a regulovat vlastni socidlni vztahy s cilem zmensit rozdily a nejednoznacnosti
ve svém socialnim prostfedi. Prostfedkem k tomu jsou pro né trvald pravidla
a své socialni okoli posuzuji podle ochoty tato pravidla respektovat. (Bar-Tal,
1994) Jejich nejistotu snizuje i védomi prislusnosti k urcité skupiné a znalost je-
jich norem (Kemmelmeier, 2010). Specificky preferuji skupiny s pfisnymi nor-
mami. Identifikace s takovou skupinou snizuje jejich subjektivni nejistotu (Roets
& Van Hiel, 2007; Van Hiel & Mervielde, 2002).

Kognitivni uzavieni ma vliv i na feseni problémd, pro které je charakteristic-
ka nutnost preferovat konkrétni variantu rozhodnuti na trovni jednotlivych kro-
ki, tj. jejich kognitivni uzavieni (Roets & Soetens, 2010). Lidé s vysokou mirou
potreby kognitivniho uzavfeni se neciti komfortné v situacich rozhodovani, které
pripoustéji vice moznych prijatelnych feseni (Bar-Tal, 1994).

Vsechny tyto vlastnosti ¢ini z potteby kognitivniho uzavreni velmi zajimavou

Y vy

a prakticky vyuzitelnou teorii. Hlavni tézisté vyzkumného zajmu lezi v oblastech
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extrémnich politickych nazort a autoritafstvi, jakkoli jiz ptivodni prace ukazu-
ji jako nadéjny smér vyzkumu vyzkumy ve $kolni praxi. Zde nachazime hlavné
studie tykajici se zakt a studentt1 a toho, jak jejich potteba kognitivniho uzavieni
ovliviiuje jejich ucebni strategie a praci s u¢ivem. Zajimava mize byt i extenze
této uvahy zahrnout do modelu ucitelského mysleni i vlivy historie a prostredi
(Sip, 2016). Podobny vyzkum v oblasti kognitivniho uzavieni nachazime ve stu-
dii Shared reality as collective closure (Dugas & Kruglanski, 2018).
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4 METODOLOGIE ZKOUMANTI RIZENTI
TRIDY

Katefina Vickova

Cilem kapitoly je popsat metodologicky postup, ktery jsme uplatnili ve vyzkumu
fizeni tfidy studenti ucitelstvi a jejich provazejicich ucitelti na druhém stupni za-
kladni $koly. Na které otazky tento vyzkum odpovida, které metody sbéru a analyzy
dat vyuziva a na jakém vzorku respondentt, pfedstavujeme v nasledujici kapitole.

4.1 Vyzkumna otazka

Cilem vyzkumu je popsat fizeni tfidy studentti ucitelstvi na praxich a jejich pro-

vazejicich uciteltl pfi vyuce na druhém stupni zakladni Skoly. Hlavni vyzkumnou

otazku (HVO) jsme rozdélili do nékolika dil¢ich, specifickych (SVO) vyzkumnych

otazek (srov. Merriam, 2002), na které pak v kapitolach s vysledky odpovidame.

HVO: Jak ridi tfidu studenti ucitelstvi a jejich provazejici ucitelé na druhém
stupni zakladni $koly?

SVOL1: Které strategie fizeni tfidy pouzivaji? Jak reaguji zaci na tyto
strategie?

SVO2: Jak reflektuji fizeni tiidy? Jaké pojeti fizeni tfidy maji? Které stra-
tegie reflektuji jako efektivni? Jak se jejich pojeti odrazi v fizeni
tridy?

SVO3: Souvisi potreba kognitivniho uzavieni s fizenim tfidy?

SVO4: Jak se studenti ucitelstvi u¢i od provazejicich ucitelt ridit tfidu?

4.2 Vyznam vyzkumu fizeni t¥idy

Realizaci vyzkumu fizeni tfidy povazujeme v soucasnosti za dulezitou z divodu
teoretické a praktické potieby rozvoje konceptu fizeni tfidy zalozeného na dii-
kazech, konkrétné systematickych vyzkumnych zjisténich (evidence based). Re-
levanci vyzkumu spatfujeme jak z hlediska teorie vzdélavani, metodologie vy-
zkumu, vzdélavaci politiky, tak vzdélavaci praxe. Vyzkumna zjisténi mohou byt
uzitecna pro vyzkumniky a akademiky v oblasti vzdélavani, pro vzdélavatele uci-
telt, studenty ucitelstvi, ucitele, provazejici ucitele ¢i tviirce vzdélavaci politiky.

Z hlediska teorie predstavujeme vysledky dosavadnich, predevsim zahrani¢nich
vyzkumu fizeni tfidy a rozdili mezi experty a novici (kap. 2.3). Teorii fizeni tiidy
je tteba v Ceské republice stavét na relevantnich &eskych datech, tedy na evidenci.
Monografie by také méla prispét k poznani v ¢eské pedagogice zatim neuplatriova-
ného konceptu potieby kognitivniho uzavieni a jeho vztahu s fizenim tfidy.
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Z hlediska metodologie vyzkumu by nas§ vyzkum mohl pfispét k ukazkam
aplikaci smiSeného vyzkumu v ¢eské pedagogice. Realizovali jsme také adaptaci
Behavioural and Instructional Management Scale (Martin & Sass, 2010) na Ces-
ké podminky (Vi¢kova, Kvéton, Jezek, Mares, & Lojdovd, 2019) a validaci Skdly
potieby kognitivniho uzavieni (Roets & Van Hiel, 2011; Jezek & Sirticek, v tis-
ku; Sirticek & Jezek, 2015; Sirticek, Tapal, & Linhartova, 2014) na vzorku udi-
telti a studentt ucitelstvi (Vickova et al., 2019). Koncept potieby kognitivniho
uzavreni do ¢eské pedagogické védy zavadime z psychologie. Nastroj na méfeni
deklarované miry fizeni tfidy, konkrétné v oblasti chovani a vyuky, nebyl dosud
v Ceské republice také k dispozici. Oba nastroje je mozné pouzivat ve vyzkumech
vzdélavani, predevsim v pedeutologii, a oba je vhodné dale ovérovat na dalsich
vzorcich, u skaly BIMS také vylepsovat ¢eské polozky.

Nas vyzkum mtize byt uzitecny pro vzdélavaci politiku - muize obohatit dis-
kusi o standardu kvality ucitele a o inovacich kurikula vzdélavani uciteld, kariér-
nim systému a profesnim vyvoji.

Na praktické Grovni miize nas vyzkum prispét k inovaci kurikula ptiprav-
ného ucitelského vzdélavani, i dalsiho vzdélavani uciteli a provazejicich ucitelu.
Z hlediska studentt ucitelstvi je klicova priprava v oblasti strategii fizeni tfidy,
jelikoz vyzkumy ukazuji, Ze problémy s fizenim tfidy jsou jednim z hlavnich du-
vodi odchodu z profese (viz kapitolu 2). N&s vyzkum ukazuje, jak studenti uci-
telstvi na praxich tfidu fidi, jak fizeni tfidy reflektuji a jak se jejich fizeni tfidy
a pristupy k nému odlisuji od pristupu zkudenych provazejicich uciteld. U ucitelti
mohou problémy s fizenim tfidy prispivat k syndromu vyhofeni. Mezinarodni
vyzkumy ukazuji, ze pfiprava v oblasti fizeni tfidy miize ovlivnit postoje uciteltl
vaci fizeni tiidy (Martin, Yin, & Baldwin, 1998). Podobné v zahranici Jackson,
Simonciniova a Davidson (2013) zjistili, Ze mnoho zac¢inajicich ucitelt uvadeélo,
ze postradaji pripravu a trénink v oblasti fizeni tfidy. Schmidt (2006) upozornu-
je, ze vzdélavani ucitelt se casto zaméfuje na izolované prvky fizeni tfidy, jako
jsou stanovovani pravidel, konzistentni uplatiiovani pravidel, zklidiiovani zaki,
udrzovani tempa vyuky ¢i o¢ni kontakt, a ucitelim se tak nemusi podafit vytvorit
si obecnéjsi principy k implementaci téchto prvki. Situace v Ceské republice se
ndm jevi podobnd (viz kapitolu 2). Navic je v CR stéle aktudlni diskuse ohled-
né Profesniho standardu kvality ucitele, v némz fizeni tiidy piedstavuje dilezitou
soucast ucitelova profesionalismu. Proto bychom radi ptispéli k charakteristice
konceptu fizeni tfidy teorii zaloZenou na dikazech z naseho vyzkumu.

4.3 Design vyzkumu

Vyzkum byl realizovan v integrovaném smiseném designu (Vlckova, 2011). Vycha-
zi z postupt kvalitativniho i kvantitativniho vyzkumu a jejich vzajemné interakce.
Uziti kvalitativniho a kvantitativniho pfistupu soucasné umoziuje lepsi pochopenti
vyzkumného problému nez pouze jeden z pristupii (srov. Creswell & Plano Clark,
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2007). Kvalitativni a kvantitativni pfistup jsou kombinovany na vech urovnich
vyzkumu, na drovni pristupu, metod sbéru dat i analytickych a interpreta¢nich
postupti (srov. Vlckova & Lojdova, 2016).

Dominantni status (Creswell, 1995) v nagem vyzkumu ma terénni kvalitativni
Setfeni ve formé videostudie. Cilem kvalitativni ¢asti vyzkumu je popsat pojeti
(prosttednictvim rozhovort, denikt) a pouzivani (prostfednictvim pozorovani
s videozaznamem) fizeni tfidy 6 studentt ucitelstvi a jejich 6 provazejicich ucite-
1t (viz specifické vyzkumné otazky 1 az 4).

Do terénniho vyzkumu bylo vnofeno (nested; Creswell & Plano Clark, 2007;
Miller & Crabtree, 1994) kvantitativni dotaznikové $etfeni, jehoz cilem bylo zis-
kat udaje od 6 studentti ucitelstvi a 6 provazejicich uciteld o jejich reflexi fizeni
tridy a jejich deklarované potrebé kognitivniho uzavfeni a udaje od zaka (tfidy)
o jejich reflexi bazi moci studentt ucitelstvi a provazejicich uciteld, které predsta-
vuji v naSem designu vyzkumu ramec pro fizeni tfidy.

Vedle terénniho vyzkumu bylo realizovano $irsi, kontextové dotaznikové Se-
treni fizeni tfidy a potfeby kognitivniho uzavfeni u celého jednoho ro¢niku stu-
dentt ucitelstvi PAF MU a jejich provazejicich ucitelt prevazné v Brné a okoli.
Tato data nam slouzi k zasazeni terénniho vyzkumu do $irsiho kontextu populace.

Vysledky kvalitativni a kvantitativni ¢asti byly kombinovany s cilem jejich
propojeni (Creswell & Plano Clark, 2007), jehoz u¢elem bylo komplexnéjsi a lep-
$1 porozuméni fenoménu fizeni $kolni tfidy. Vyzkum je zalozen na triangulaci
pristuptl, metod sbéru dat a analyzy dat, typt dat a jejich interpretaci. Do vSech
rovin vyzkumu se promitla také triangulace vyzkumniki, kterda méla za cil ko-
rigovat pripadné predpojatosti jednotlivych pozorovateli, tazatel a analyzatort
dat (Flick, 2007). Vyzkumnici se tak mohli také v priibéhu vyzkumu navzdjem
ucit, coz prubézné prispivalo k vétsi citlivosti v praci s daty.

Vyzkum byl tedy realizovan ve dvou paralelnich ¢astech: (a) v terénnim vy-
zkumu a (b) v $ir$im, kontextovém dotaznikovém Setfeni.

a) Terénni vyzkum
Terénni vyzkum byl zalozen na dvou riiznych typech dat Sesti studenti ucitelstvi
vyucujicich Sest tfid a Sesti provazejicich ucitelti vyucujicich $est tfid.> Data byla
prubézné sbirana pomoci nasledujicich metod v uvedeném poradi:
1) primé pozorovani Sesti vyucovacich hodin béhem jednoho $kolniho polo-
leti s videozdznamem (ucitelska kamera, zdkovskd kamera);
2) terénni poznamky k vyuce a rozhovortm;
3) reflektivni deniky o vyuce psané Sesti studenty ucitelstvi béhem jejich jed-
nosemestralni praxe na druhém stupni zakladni $koly;
4) Skdla managementu vyuky a chovdni a Skdla potieby kognitivniho uzavient
u Sesti student ucitelstvi a Sesti provazejicich uciteld;

2 Ttidvojice student uitelstvi - provézejici ucitel ucily ve stejné tridé.
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5) $kala Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS) a $kala Bdze moci:
verze pro ucitele (BMU) zadavané zakim vyucovanych tfid (celkem 12
distribuci dotazniku);

6) hloubkové polostrukturované rozhovory se Sesti studenty ucitelstvi a Sesti
provazejicimi uciteli.

b) Sirsi (kontextové) dotaznikové $etieni
Druhou ¢asti nadeho vyzkumu bylo nezavislé paralelni dotaznikové Setfeni, které
zahrnovalo $irsi skupinu respondentt (studenty ucitelstvi a jejich provazejici uci-
tele) a stavélo na dvou $kalach:

1) Skala managementu vyuky a chovéni;

2) Skala potieby kognitivniho uzavieni.
Obé¢ $kaly byly soucasné administrovany vSem studentiim ucitelstvi véeobecné
vzdélavacich predmétt Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity (PdF MU)
v prvnim ro¢niku navazujictho magisterského studia v jarnim semestru 2016
(tj. jedna se o uplné Setfeni) a jejich provazejicim uciteldim na druhém stupni
zdkladni $koly. Cilem této ¢asti vyzkumu bylo zasadit vysledky naseho terénni-
ho vyzkumu na vzorku $esti studenti ucitelstvi, jejich Sesti provazejicich ucitelt
a zaka deviti tfid do kontextu $irsi populace tak, abychom byli s to spolehlivéji
odpovédét na hlavni vyzkumnou otazku.

Vyuziti jednotlivych metod sbéru dat v rtiznych fazich vyzkumu graficky za-
chycujeme na obrazku 4.1.

a) Terénni vyzkum

I] Druhé pololeti $kolniho roku (6 studenti ucitelstvi, 6 provézejicich ucitela) >

1. 2 3. 4. 5, 6. Skala ¢
Nestruktur. Nestruktur. Nestruktur. Nestruktur. Nestruktur. Nestruktur. managementu H;fo‘:tt)fi:t:
pozorovéni | —> pozorova:mi > pozorovdni || pozorovéni || pozorovani | .| pozorovini | v;{uky a chovani | Irjované
QL analyza QL analyza QL analyza QL analyza QL analyza QL analyza a Skéla potieby NG

kognitivniho w06 A
ey studenty
l (6 studentd ucitelstvi
ucitelstvi/ 6 A
Ve provazejicich provazejici
il 2 3. 4. 5. 5. ucitelt) mi uditeli
Video Video Video Video Video Video QN analyza QL analyza
zaznam zaznam zaznam zaznam zdznam zéznam
QL analyza QL analyza QL analyza QL analyza QL analyza QL analyza
S Skala bazi moci
Q (Zaci z 6 trid
studenti
ucitelstvia 6
provazejicich
uditeltr)
QN analyza

Terénni pozndmky: QL analyza

Reflektivni deniky 6 studenti ucitelstvi: QL a QN analyza

b) Sirsi (kontextové) dotaznikové Setieni

Skala managementu chovéni a vyuky a Skala potieby kognitivniho uzavieni (145 studentii uitelstvi a 123 jejich provazejicich uéiteltt): QN analyza

Obrdzek 4.1. Potadi uziti metod sbéru dat ve vyzkumu a typ analyzy dat.
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Komplexni datovy korpus tak zahrnoval:

1) soubor 144 videonahravek, tj. 72 videozaznami od $esti riiznych studentt
ucitelstvi (Sest vyucovacich hodin od kazdého z nich z jedné tfidy, kazda
vyucovaci hodina byla nahrana na ucitelskou kameru a zdkovskou kame-
ru) a 72 videozaznamu od $esti rtiznych provazejicich uciteli; soubor 72
transkriptd vyucovacich hodiny;

2) 12 hloubkovych polostrukturovanych rozhovort, Sest od Sesti studentt
ucitelstvi a Sest od Sesti provazejicich uciteld, které byly nahravany na dik-
tafon a doslovné transkribovany;

3) Sest elektronickych reflektivnich deniki od $esti studentt ucitelstvi sbira-
nych béhem jednosemestralni praxe, které zachycuji jejich narativy o vy-
ucovaci praxi;

4) 12 dotaznika/skal fizeni tridy a 12 skél potieby kognitivniho uzavieni (vy-
plnéné studenty ucitelstvi a provazejicimi uciteli z terénniho vyzkumu);

5) 131 vyplnénych 8kal Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi a 133 vyplné-
nych §kal Bdze moci: verze pro ucitele, oboji vzdy od Sesti tfid;

6) Skdlu managementu chovdni a vyuky a Skdlu potfeby kognitivniho uzavie-
ni — obé vyplnéné vzdy 145 studenty ucitelstvi a jejich 123 provazejicimi
uciteli, tj. celkem 536 dotaznikd.

Pilotaz vyzkumu probihala na trovni jednotlivych nastroji sbért dat, nikoli
na urovni celého designu vyzkumu, jelikoz s nim jsme jiz méli zkuSenost z vy-
zkumu mocenskych bazi studentd ucitelstvi (VI¢kova et al., 2015). ZkuSenost
jsme v ramci tymu méli i s vétsinou pouzivanych nastroji (deniky, videostudie,
rozhovory, $kala Bdze moci, Skdla potieby kognitivniho uzavieni). K zasadni pi-
lot4zi a adaptaci nastroje doslo u Skdly managementu chovdni a vyuky, ktera vysla
samostatné v podobé casopisecké studie (VIckova et al., 2019). Data z pilotaze
nejsou uvadéna jako soucast datového korpusu.

4.4 Vyzkumny vzorek

V nasem vyzkumu fizeni tfidy zkoumame studenty ucitelstvi, nebot pravé stu-
denti uditelstvi (a nasledné zacinajici ucitelé) se v kontextu své ucitelské praxe
zabyvaji otazkami fizeni tfidy nejvice, a jsou jimi nejvice znepokojeni (srov. kap.
2). Soucasné sledujeme rozdily v pojeti a realizaci fizeni tfidy u studentti a u pro-
vazejicich uciteld, u nichz studenti praktikuji. Jednak proto, Ze studenti na pra-
xi prebiraji nastaveni vyukovych podminek, a mtize tak dochazet k reprodukci
riznych aspektt fizeni tfidy a také proto, abychom mohli sledovat rozdily mezi
zku$enymi uciteli a za¢inajicimi studenty ucitelstvi.
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4.4.1 Vzorekv terénnim vyzkumu

Do terénniho vyzkumu bylo zapojenych Sest student ucitelstvi, jejich Sest pro-
vazejicich ucitelti na Sesti rtiznych zakladnich Skolach a zaci deviti raznych tfid
(tabulka 4.1). Vyzkumny vzorek nebylo snadné sestavit, jelikoz bylo tfeba pofizo-
vat videozdznam zahrnujici jak studenta ucitelstvi, tak ucitele, tak i Zaky (souhlas
rodi¢tl). Znamenalo to také zasah do 12 vyucovacich hodin natacenim a do dalsi
jedné az dvou vyucovacich hodin sbérem dotaznikovych dat.

Tabulka 4.1
Vzorek studentii ucitelstvi a provdzejicich ucitelii v terénnim vyzkumu
Sa:Lenka  Ua: Karin A Brno 8 jina déjepis
Sb: Klaudie ~ Ub: Jitka B Brno 8 jind déjepis
Sc: Zdena Uc: Iveta C  meésto v Pardubickém kraji 6a8 jind  cesky jazyk
Sd:Klara  Ud: Mirka D Brno 6 stejna  Cesky jazyk
Se: Petr  Ue: Jaroslav E Brno 7 stejna déjepis
Sf: Viktor  Uf: Jindiiska  F Brno 9 stejna  déjepis

Pozndmka: Jména studentl ucitelstvi a ucitelii jsou anonymizovana.

a) Vzorek studenta ucitelstvi v terénnim vyzkumu

Nas vzorek studentt ucitelstvi zarazeny do terénniho vyzkumu byl zdmérné ho-
mogenni co do ro¢niku studia - jednalo se o studenty prvniho ro¢niku navazu-
jictho magisterského studia ucitelstvi, tedy o studenty, ktefi realizovali svoji prv-
ni, pfipadné druhou formalni ucitelskou praxi v ramci studia a ktefi se priblizné
za dva roky mohli stat za¢inajicimi uciteli. U¢itelskou praxi, jiz jsme sledovali, tak
1ze povazovat za jejich prvni formalni ,testovaci“ obdobi, ze kterého mohou na-
sledné Cerpat zkusenosti pro budouci kariérni drahu ucitele, ale i pro dalsi praxe
v pfipravném ucitelském studiu. Praxe zahrnuje za jeden obor celkem 60 hodin,
z nichz 10 hodin tvofi vlastni vyuka, 10 hodin vyuka v tandemu, 20 hodin dalsi
¢innosti (reflexe vyuky s provazejicim ucitelem, hospitace, exkurze aj.) a 20 ho-
din pfiprava na vyuku a ukoly.

Nas vzorek v terénni ¢asti vyzkumu tvorilo $est studentt ucitelstvi Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity. Vzorek studentti ucitelstvi byl zdmérné volen co
do pohlavi (¢tyfi Zeny, dva muzi) i co do predmétu, ktery budou v budoucnu vy-
ucovat — Ctyfi studenti (dvé Zeny a dva muzi) studovali a na praxi také vyucovali
déjepis a dvé studentky cesky jazyk a literaturu. Tyto pfedméty byly voleny zamérné
vzhledem k podobnym moznostem v fizeni tfidy (napf. pfi volbé forem vyuky).
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Pfi vybéru participanti do naseho vyzkumu jsme zohlednovali tato kritéria:
absolvovani dlouhodobé ucitelské praxe, aprobace odpovidajici planu projektu
(déjepis, ¢Cesky jazyk a literatura) a souhlas studenta ucitelstvi, jeho provazejici-
ho ucitele, zakonnych zastupct zaki a vedeni $koly s vyzkumem. Snazili jsme se
zohlednovat také dalsi kritéria, neméla vsak roli vylucujici. Byly jimi deklarova-
ny zajem studenta ucitelstvi o vykon studované profese v budoucnu, hodnoceni
studenta ucitelstvi jako talentovaného a angazovaného z pohledu oborovych di-
daktikd, vlastni angazovanost studenta ucitelstvi, provazejici ucitel spolupraco-
val s fakultou jako fakultni provazejici ucitel, nejlépe na fakultni skole. Vybirali
jsme tedy zamérné typické participanty, dle danych kritérii reprezentujici sku-
pinu studentti ucitelstvi, ktefi planuji profesi ucitele zapocit. Vzhledem k povaze
vyzkumu, jenz vyzadoval dlouhodoby uzky kontakt s participanty, byli vybirani
studenti ucitelstvi, ktefi svoji praxi vykonavali ve vzdalenosti $kol umoziujici
realizovat vyzkumné Setfeni v celé jeho $ifi. Tato podminka se tudiz vztahova-
la i na provazejici ucitele, zaky, resp. $koly. Pét $kol ve vyzkumu tak bylo z més-
ta Brna (Jihomoravsky kraj) a jedna Skola z malého mésta (do 20 tis. obyvatel)
v Pardubickém kraji.

b) Vzorek provazejicich uciteld v terénnim vyzkumu

Druha ¢ast naseho vzorku v terénnim vyzkumu se skladala z Sesti uciteld, ktefi
vyucuji na druhém stupni zakladni $koly déjepis ¢i cesky jazyk (5 Zen a 1 muz).
Z hlediska kombinace pohlavi participanti ve vyzkumu se tedy jeden student ucil
od ucitele a jedna pani ucitelka vedla studenta. Ostatni byly studentky s prova-
zejicimi ucitelkami. Jednalo se o uditele, ktefi vedli danych Sest studentti ucitel-
stvi na praxich, coz nam umoznilo zkoumat vztah pojeti a realizace fizeni tfi-
dy u provazejicicho ucitele a pojeti a realizace fizeni tfidy u studenta na praxi,
véetné jejich pripadné reprodukce. Pro nase ucely je provazejici ucitel chapan
jako ucitel, ktery mél zajem studenty na praxi vést a byl nasledné osloven pedago-
gickou fakultou, aby vedl studenta ucitelstvi na praxi. Soucasné jsou provazejici
ucitelé obvykle zkuseni ucitelé, tudiz diky jejich srovnani se studenty ucitelstvi
muzeme vidét rozdily mezi zac¢inajicimi a zkusenymi uciteli.

Ucitelé ve vzorku byli vysokoskolsky vzdélani, méli 4, 15, 17, 20, 26 a 42 let
praxe a natacena vyuka byla realizovana v predmétech jejich aprobace (déjepis
nebo cesky jazyk). Jako provazejici ucitelé pusobili 1, 4, 9, 10 (2 ucitelé) ¢i 15 let.
Ctyti z nich byli absolventy Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity (mimo
PdF MU byla napt. jedna ucitelka absolventkou Filozofické fakulty Masarykovy
univerzity).

¢) Vzorek zaki v terénnim vyzkumu

Do naseho kvalitativniho terénniho vyzkumu byli zapojeni Zaci, které vyucova-
lo Sest zkoumanych studentt na praxich a $est provazejicich uciteld na druhém
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stupni Sesti béznych ceskych meéstskych zékladnich Skol (ISCED 2A). Pét skol
ve vyzkumu bylo z mésta Brna (Jihomoravsky kraj) a jedna $kola z malého mésta
(do 20 tis. obyvatel) v Pardubickém kraji. Zéci ze vzorku byli z Sestého az deva-
tého roc¢niku.

Z4ci byli zkouméni pomoci pozorovani vyuky studenta ucitelstvi a ucitele
a vyplnovali skaly Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS) a Bdze moci: ver-
ze pro ucitele (BMU). Vyuka provazejicich ucitelii byla natdcena ve stejnych pred-
métech jako u studentl ucitelstvi. Ve tfech pfipadech byla vyuka ucitele natacena
v jiné tfidé (ve dvou pripadech ve stejném roc¢niku, v jednom pripadé v jiném
ro¢niku) ve stejném predmétu. Ve tfech pripadech byla vyuka studenta ucitelstvi
a provazejiciho ucitele natdcena ve stejné tfidé a ve stejném predmétu bezpro-
stfedné po sob¢, na jafe roku 2016, tj. dotazniky byly zadavany vzdy po dokonce-
ni natdceni vyuky studenta, pokud se tykaly studenta ucitelstvi, poté nasledovalo
nataceni vyuky ucitele a po ném se Zaci v dotaznicich vyjadfovali k vyuce ucitele.

Vyzkum probihal u kazdého studenta ucitelstvi v jedné tfidé, nicméné stu-
dent mohl béhem praxe vyucovat i v jinych tfidach. Reflexe vyuky ze tfid mimo
vyzkumny vzorek se objevovaly v rozhovorech i v reflektivnich denicich z praxe
a jsou soucasti vysledkii naseho vyzkumu.

Tridy provazejicich ucitelti byly o velikosti 22, 23 (tfida $koly v Pardubickém
kraji), 24, 27, 28 ¢i 31 déti ve tfidé (primeér 26). Podobné tomu bylo u studentt
ucitelstvi.

4.4.2 Vzorek v $irsim dotaznikovém Setfeni

Sir§iho kontextového dotaznikového Setieni se castnili studenti ucitelstvi Pe-
dagogické fakulty Masarykovy univerzity a jejich provazejici ucitelé ze zéklad-
nich $kol. Studenti ucitelstvi i ucitelé ptisobili pfevazné v regionu jizni Moravy
(zejména v Brné a okoli), zastoupeny vsak byly i zakladni $koly z celé CR. Pro-
vazejici ucitelé byli prevazné z fakultnich $kol, s nimiz ma Pedagogicka fakulta
Masarykovy univerzity uzaviené partnerské smlouvy, méné casto také z dalsich
zakladnich $kol.

a) Vzorek studentii uéitelstvi v $ir§im dotaznikovém Setfeni

Zakladni soubor pro paralelni, kontextové dotaznikové $etfeni na $irsim vzorku
zalozené na Skdle managementu vyuky a chovani a Skéle potieby kognitivniho
uzavieni zahrnoval vSechny studenty ucitelstvi (N = 231) rdznych vSeobecné
vzdélavacich predmétt pro druhy (a omezené i treti) stupen vzdélavani z Peda-
gogické fakulty Masarykovy univerzity. Studenti byli stejné jako studenti z te-
rénni ¢asti vyzkumu v prvnim ro¢niku navazujictho magisterského studia a byli
na své druhé ucitelské praxi na druhém stupni zakladnich skol (pripadné i v malé
proporci v nizsich ro¢nicich viceletych gymnazii). Z hlediska typu vybéru vzorku
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se jednalo o uplné Setfeni vech studenti v ro¢niku. Dotaznik mohli studenti uci-
telstvi vyplnit on-line* v rdmci vyuky predmétu pedagogickd psychologie v bfeznu
az cervnu 2016 a reflektovat vysledky ve vyuce, véetné porovnani s vysledky své-
ho provazejiciho ucitele na praxi. Celkem jsme ziskali 145 dotazniki od studentt
ucitelstvi na praxich (navratnost dotaznikd byla 63 %).

Ve vzorku studentt ucitelstvi bylo 85% Zen (121) a 17 % (24) muzt, coZ odpo-
vida slozeni studentti Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v ucitelskych
oborech. Velka ¢ast studentt (49 %) ucila jazyky (z nich 9% cesky jazyk), 23 %
prirodovédné a technické predméty, 25% humanitni predméty a 3% hudebni
¢i vytvarnou vychovu. Celkem 77 % studentd ucitelstvi vyucovalo v estém az
devatém rocniku, zbytek na gymnaziich ¢i ve sloucenych ro¢nicich. Ve tfidach
na praxi méli primeérné 19,43 zakd (min. 5, max. 32; Me = 19,5; SD = 6,60).

b) Vzorek provazejicich uditeli v $ir§im dotaznikovém $etfeni

Zakladni soubor provazejicich uciteli se skladal z 231 provazejicich ucitelt vyse
uvedenych 231 studentt ucitelstvi na praxi na druhém stupni zékladnich $kol
prevazné z Brna a jeho okoli. Provazejici ucitelé byli z fakultnich $kol, ale i ze §kol
dle vybéru studenta. Roli provazejiciho ucitele volili sami, se souhlasem vede-
ni zakladni skoly a pedagogické fakulty. Provazejici ucitel mél jeden z aprobac-
nich predmétd stejny jako student ucitelstvi. Skaly zaddvané uéitelim byly ty-
téZ jako u studentt ucitelstvi (BIMS a NFCS-15-CZ). Ucitelé je mohli vyplnit
on-line nebo v papirové formé. Zadavali je studenti ucitelstvi na praxich svym
provazejicim ucitelim vyucujicim ve stejnych tfidach a ve stejném vyucovacim
predmétu. Celkem jsme ziskali od 145 studentt uditelstvi informace o 123 je-
jich provézejicich ucitelich na praxich. Navratnost byla tedy cca 85 %, pficemz je
mozné, ze néktefi studenti své ucitele o vyplnéni $kaly nezadali, a méli zéjem jen
o své vysledky tizeni t¥idy, nikoli o srovnéni. Cast dat také nebylo mozné v dato-
vé matici sparovat (dotaznik studenta s dotaznikem ucitele) z divodu netplnych
nebo chybnych informaci pfi vyplnéni dotazniku, a jsou zapocitany do snizené
navratnosti. Pri interpretaci vysledki je tfeba brat v potaz, Ze vysledky uciteli
mohou byt ovlivnény tim, Ze sbér dat nebyl standardizovan, dotaznik predavali
uciteli studenti ucitelstvi, a pokud si ucitelé zvolili tisténou verzi dotazniku, neby-
la zajiSténa anonymita. Ucitelé také mohli odmitnout dotaznik vyplnit, coz opét
muze mit souvislost s charakteristikami respondentti ve vzorku, a mit tedy vliv
na vysledky.

Z celkového poctu 123 provazejicich ucitelt participujicich v nasem vyzku-
mu bylo 83 % zen (101) a 17 % (20) muz{; 2 udaj o pohlavi neuvedli. U¢itelé byli
v praxi 1 az 39 let (primérné 18, SD = 9,55; median 16). Celkem 92 % (108) z od-
povédévsich uciteli uvedlo, Ze uci dle své aprobace (9 uvedlo, Ze nikoli). Polovina

3 Skély studenti uéitelstvi vypliiovali on-line v aplikaci pro dotaznikova Setfeni Institutu vyzkumu déti,
mladeze a rodiny Fakulty socidlnich studii Masarykovy univerzity, kterému timto dékujeme za vstficnou
podporu. Soucasné institut vyuziva data ze §kaly NFCS-15-CZ pro anonymizované sekundarni analyzy.
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(61) ucitelt byla aprobovéana pro vyuku cizich jazykd, dal$ich 29 % (35) pro vy-
uku prirodovédnych predméti nebo matematiky, 48 % (58) pro vyuku humanit-
nich predmétt (vychov a zde také zemépisu), 24 % (29) pro vyuku ¢eského jazyka
a 11% (13) pro télesnou vychovu. Celkem 11% (13) z nich mélo aprobaci speci-
alni pedagogika a 5% (4) aprobaci pro prvni stupen zakladni $koly. Celkem 66 %
uciteld mélo dva aprobacni predméty, 11 % jeden, 21 % tii a 2 % Ctyfi pfedméty.
Asi 45 % (55) uciteld, ktefi odpovédéli, reportovalo strategie fizeni tfidy ve vyuce
cizich jazyku (z nichz 24 %, tj. 29 ve vyuce anglického jazyka), 11 % (14) ve vyu-
ce ¢eského jazyka, 24 % (29) ve vyuce humanitnich predméti (véetné zemépisu)
nebo vychov a 20 % (24) ve vyuce piirodovédnych predmeétii, informatiky nebo
matematiky. Ucitelé reportovali své strategie fizeni ve vSech rocnicich (od Ses-
tého po devaty) - v podobnych poctech za dané ro¢niky. Ucitelé reflektovali své
strategie fizeni u tfid, které mély primérné 19,52 zéka (SD = 6,70, Me = 19, min
= 6, max = 32). Utitelé pracovali jako provazejici ucitelé studentt ucitelstvi 1 az
30 let (primeérné 6,68 let, SD = 6,64). Celkem 53 % (65) uciteli bylo absolventy
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, 58 nikoli.

4.5 Metody sbéru dat

Ve vyzkumu bylo pouzito vicero metod sbéru dat, ¢imz nas vyzkum spada do ka-
tegorie vyzkumnych designt s vice metodami (multimethod design; Brewer &

Terénni zapisky z
pozorovani vyuky

Videozdznamem

. . a rozhovoru po vyuce Hloubkové
zprostiedkované P ,
. polostrukturované
nestrukturované
o rozhovory
pozorovani vyuky

Rizeni t¥idy
studentem ucitelstvi
a jeho provazejicim
ucitelem

Reflektivni

deniky

Z praxe

Skala Béze

moci studenta

ucitelstvi

(BMS) a skala Skala

Baze moci Skila potieby managementu

wéitele (BMU) kognitivniho vyuky a chovani

uzavreni (BIMS)
(NFCS-15-CZ7)

Obrdzek 4.2. Metody sbéru dat.
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Hunter, 1989, s. 17; Greene, 2007, s. 77). Stézejni metodou sbéru dat bylo pozoro-
vani vyucovacich hodin vedenych studenty ucitelstvi a jejich provazejicimi ucite-
li, z nichz byly pofizeny videozaznamy, které jsme pozdéji prevedli také do tran-
skripttl. Z pozorovanych hodin vznikaly také drobné terénni zapisky jednotlivych
vyzkumnika slouzici jako kontextova informace. Jelikoz analyza transkripti vi-
deozdznami a analyza videozdznami predstavovaly jadro vyzkumnych analyz,
je mozné prezentovany terénni, prevazné kvalitativni vyzkum v tomto smyslu
chapat jako tzv. videostudii. Z metodologického hlediska proto byla respektova-
na pravidla realizace videostudie (srov. Janik & Mikova, 2006; Seidel, Prenzel, &
Kobarg, 2005).

Dals$imi metodami sbéru dat (obrazek 4.2) byly dotaznikové skély pro stu-
denty ucitelstvi a jejich provazejici ucitele zjistujici fizeni tfidy (BIMS) a pottebu
kognitivniho uzavieni (NFCS-15-CZ), dale $kaly pro zaky na reflexi moci stu-
dentt ucitelstvi (BMS) a provazejicich ucitelt (BMU), reflektivni deniky studen-
th ucitelstvi z praxi a rozhovory se studenty ucitelstvi a s provazejicimi uciteli
o fizeni tfidy. Jednotlivé metody sbéru dat podrobnéji popisujeme dale.

4.5.1 Pozorovani

Ustiedni metodu sbéru dat v nasem vyzkumu piedstavuje metoda pozorovani.
Kazdy z vyzkumnika pozoroval spolu s pomocnikem vyuku jednoho studenta
ucitelstvi a jeho provazejiciho ucitele, kterou soucasné zaznamenaval na video-
kameru. Vzhledem k tomu, Ze pfi nasledujici analyze se pracovalo zejména s vi-
deozaznamy vyuky, tvori kli¢ovou slozku pozorovani nepfimé, resp. pozorovani
zprostiedkované z videozdznamu. Analyzovany byly predevsim transkripty vi-
deozaznamu, nicméné k analyze byl vzdy nutny videozdznam samotny. Jak jsme
naznacili v kapitole 2 s teoretickymi vychodisky naseho vyzkumu, fizeni t¥idy je
demonstrovano nejen verbalné, a proto se analyza videozaznamu stala nezbytnou
soucasti prace s datovym materidlem.

Sbér dat prostfednictvim pozorovani probihal v obdobi od bfezna do ¢ervna
2016 (cast dat z vyuky tfi studentd byla sesbirana o néco drive). Ve vyuce stu-
denta ucitelstvi a nasledné jeho provazejiciho ucitele byly pofizeny videozdznamy
vzdy Sesti po sobé jdoucich vyuc¢ovacich hodin, ve tfech pripadech ve stejné tride.

Videozaznam byl vzdy sniman dvéma kamerami (obr. 4.3), z nichz jedna sle-
dovala primdrné chovani studenta ucitelstvi nebo ucitele a druha byla zaméfena
na tfidu jako celek a dle potfeby i na jednotlivé zaky, ktefi aktualné interagovali
se studentem ucitelstvi nebo ucitelem. Kamera zaméfena na studenta ucitelstvi
nebo ucitele byla staticka a jeji umisténi bylo vzdy vzadu za zaky budto uprostred,
nebo v pravém zadnim rohu (dle dispozice tfidy). Pohybliva kamera, kterou vy-
zkumnik snimal v pfedni ¢asti tfidy zaky, byla vZdy na opacné strané nez katedra,
obvykle tedy vlevo v rohu pfi pohledu na zaky.
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Vyzkumnici byli na vyse uvedenych postupech dohodnuti pred natacenim
(ptiloha 2) a s pohyblivou kamerou se mohli také zamérovat na komunikaci stu-
denta uditelstvi nebo ucitele s urcitou skupinou zakd, pokud k nim student uci-
telstvi/ucitel Sel nebo se v ni délo néco zajimavého z hlediska vyzkumu fizeni tfi-
dy. Podoba vysledné nahravky byla mezi vyzkumniky standardizovana ve velmi
zakladni formé¢, a to vyse uvedenymi pravidly. Nataceni zac¢inalo pred zvonénim
(pfedevsim ucitelska kamera byla zapnuta pfed zacatkem vyucovani) a koncilo,
kdyz vyucujici vyuku ukoncil (ne nutné tedy zvonénim). Analyza prepisu se pak
fidila dobou, kdy vyucujici vyuku zacal a ukoncil.

ey o
> s

$14]3] 6
1\

Obrdzek 4.3. Postaveni zakovské a ucitelské kamery pfi videozdznamu vyuky.

Videozaznamy byly prepsany podle transkripcnich pravidel (ptiloha 1;
srov. Lefstein & Snell, 2014), kdy cilem bylo vytvofeni komplexniho zaznamu vy-
ucovaci hodiny, jehoz proc¢teni umozni rekonstruovat co nejvérohodnéjsi obraz
pozorovaného chovani ucastnikii interakce. Do kazdého pfepisu jsme se snazili
zahrnout kompletni verbalni komunikaci, neverbalni komunikaci a veskeré di-
lezité déni ve tfidé. Zaznamenan byl také nejbéznéjsi zasedaci pordidek ve tridé
(ukazka transkriptu videozaznamu vyucovaci hodiny, pfiloha 5). Transkript
se v nasi knize objevuje také v ramci ukdzek citati z pozorovani v kapitolach
s vysledky.

Pred natacenim byl zajistén pisemny informovany souhlas rodicii s natdcenim
(ptilohy 3,4). Z4ci, jejichz rodice vyjadtili nesouhlas s natd¢enim, sedéli pti nat4-
¢eni vzadu ve tfidé mimo zabér obou kamer, velmi zfidka jim pfipadné provaze-
jici ucitel na natacenou vyucovaci hodinu zajistil ndhradni program mimo tfidu.
Souhlas s natd¢enim a zpracovanim dat podepisovalo také $est zkoumanych stu-
dentt ucitelstvi na praxi a jejich Sest provazejicich uciteld.
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4.5.2 Rozhovor

Po natoceni v§ech vyucovacich hodin byly se studenty ucitelstvi, stejné jako pak s je-
jich provazejicimi uciteli, realizovany hloubkové polostrukturované rozhovory o tom,
jak tiidu Fidi, jak na to reaguji Zaci, co vnimaji jako efektivni pfi fizeni tfidy, v jakém
usporadani se jim nejlépe uci a jak spolu student ucitelstvi s provazejicim ucitelem
v oblasti fizeni tfidy spolupracuji. Jednalo se o rozhovory polostrukturované, tedy
vychazejici z predem pripraveného tazatelského schématu (prilohy 6 a 7), nicméné
otazky se ubiraly i dale, nez bylo predem dané tazatelské schéma (prilohy 8 a 9).
Rozhovory byly vedeny vyzkumnikem, ktery konkrétniho studenta ucitelstvi
v prubéhu vyzkumu pozoroval a natacel, a proto s nim jiz mél navazany urcity
vztah, piipadné byl zastoupen clenkou tymu, kterd potizovani rozhovora koor-
dinovala. Rozhovory trvaly od 31 minut do 150 minut, obvykle kolem 50 minut.
Kazdy rozhovor byl zaznamenan na diktafon, a poté, stejné jako data z pozorovani,
preveden do podoby psaného textu dle transkrip¢nich pravidel (pfilohy 1, 8 a 9).

4.5.3 Reflektivni denik

Dal$im zdrojem dat pro nas vyzkum byly reflektivni deniky, které si studenti uci-
telstvi vedli v rdmci reflektivnich seminait k ucitelskym praxim z daného oboru
(déjepis nebo cesky jazyk). Studenti odevzdavali své zapisky z denikd priblizné
kazdych 14 dni do on-line informacniho systému Masarykovy univerzity, kde
byly k dispozici vyucujicim jako podklad k vedeni diskusi na seminafich. Jeden
zapis mél primérné rozsah dvou normostran, soubor reflexi pak cca deset nor-
mostran. Kazdy semestr méli studenti zadano také urcité zaméfeni jednoho z de-
nika (napt. cile vyucovaci hodiny, pojeti zaka, metody a formy vyuky). Deniky
nebyly explicitné sméfovany pfimo k fizeni tfidy, pouze jsme zkoumané studenty
o reflektovani tohoto tématu pozadali ustné na zac¢atku vyzkumu. Elektronické
deniky byly na konci vyzkumu stazeny z on-line systému a analyzovany. Zadani
deniku a ukdzka zaznamu v deniku jsou k dispozici v ptilohach 10 a 11.

4.5.4 Skala managementu chovani a vyuky

Deklarované fizeni tfidy v oblasti vyuky a chovani zak( u studenti ucitelstvi
a uciteld na zékladnich $kolach jsme méfili pomoci ¢eské adaptace skaly Behavior
and instructional management scale (BIMS - Martin & Sass, 2010) nazvané Skdla
managementu chovani a vyuky (VI¢kova, Kvéton, Jezek, Mares, & Lojdova, 2019).

BIMS (Martin & Sass, 2010) se sklada ze dvou subskal - managementu cho-
vani (BM) a managementu vyuky (IM). Autoti metody pii vyvoji $kaly pracovali
se sadou 24 polozek (polovina zaméfenych na IM a polovina na BM), ze které
vybrali 12 polozek (Sest polozek pro kazdou subskalu) do findlni verze nastroje.
Polozky kratké verze subskaly managementu chovani (BM) tak zjistuji, zda ucitel
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intervenuje, kdyz zaci bez vyzvani mluvi, zda omezuje povidani zakia mezi sebou,
zda navraci zaky k uceni, kdyz se vzdali pozadované aktivité, zda trva na dodrzo-
vani pravidel a pouziva tato pravidla k managementu chovani zakt. Polozky krat-
ké verze subskdly managementu vyuky (IM) méfi, zda ucitel dle svych vypovédi
vyuziva spoluprace zaka ve vyuce, skupinovou praci, podporuje interakci zaka
ve vyuce, zda vyuziva zakovské podnéty pro tvorbu projekts, zda prizptsobuje
vyuku potfebam zakut a podporuje aplikaci poznatkt do praxe.

Nastroj BIMS vyuziva Sestibodovou odpovédovou skélu Likertova typu, ktera
zjistuje miru souhlasu s tvrzenim a je verbalné zakotvena v rozmezi od naprosto
souhlasim po naprosto nesouhlasim (6 - strongly agree; 5 — agree; 4 - slightly agree;
3 - slightly disagree; 2 - disagree; 1 - strongly disagree). Vys$si skor pak indikuje
vy$$i miru fizeni v oblasti chovani zaka a jejich vyuky, resp. vice intervenujici pri-
stup ucitele. Dvanactipolozkova verze dle zjisténi piivodnich autort vykazovala
u obou subgkal dobrou vnitini konzistenci (Cronbachova a,,, = 0,77; a,, = 0,77).

Nase ceskd verze ndstroje Skdla managementu chovdni a vyuky prola adapta-
ci dle doporuceni EFPA (2013) a Hambletona, Merendy a Spielbergera (2005)
a je publikovéna ve studii Adaptace Skdly managementu chovdni a vyuky na Ces-
ké podminky (Vlckova, Kvéton, Jezek, Mares, & Lojdova, 2019), kde je popsana
tvorba i pilotaz néstroje. Skdla prochazela opakovanym expertnim hodnocenim
a Upravami, v¢etné pilotaze na respondentech s charakteristikami odpovidajicimi
hlavnimu vzorku. Nastroj pouzity ve vyzkumu prezentovaném v monografii je
k dispozici v ptiloze 12. Pouziva Sestibodovou odpovédovou skalu jako origindlni
verze nastroje: naprosto souhlasim (6) - souhlasim - spis souhlasim - spis nesou-
hlasim - nesouhlasim — naprosto nesouhlasim (1). Pro vsechny analyzy pracujici
s pramérem subskal byla odpovédova skala odpovidajicich polozek prepolovana
tak, aby vy$si hodnota znamenala vzdy vyssi miru fizeni ¢i intervencionistického
pfistupu v managementu chovani a managementu vyuky.

Nasim zamérem bylo vytvorit ceskou 12polozkovou verzi nastroje pro mezi-
narodni srovnani a lokalni verzi nastroje pro ceské prostiedi (vice viz Vickova,
Kvéton, Jezek, Mares, & Lojdova, 2019). V souladu s cili adaptace jsme pouzili
tedy postupy konfirmac¢ni faktorové analyzy v ramci ovéfeni originalné navrze-
né verze metody a postupy explora¢ni faktorové analyzy pro navrzeni empiricky
odvozené lokalni varianty metody. Faktorova analyza byla doplnéna analyzou re-
liability ve smyslu vnitini konzistence. Analyzy byly provedeny ve statistickém
prostiedi R (R Core Team, 2018), konkrétné byly vyuzity balicky lavaan (Rosseel,
2018) pro provedeni konfirmacni faktorové analyzy, semTools (Jorgensen,
Pornprasertmanit, Schoemann, & Rosseel, 2018) pro explora¢ni faktorovou ana-
lyzu a bali¢ek psych (Revelle, 2018) pro analyzu reliability.

V monografii pracujeme s verzi nastroje idealni pro ceské prostredi (vice
viz VI¢kova, Kvéton, Jezek, Mares, & Lojdova, 2019)*. Cilem této verze adaptace

4 Faktorové analyzy realizoval dr. Petr Kvéton z katedry psychologie PAF MU.
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nastroje bylo vytvorit ¢eskou empirickou verzi BIMS s pokud mozno idedlnimi
psychometrickymi vlastnostmi. Protoze v§ak ne vzdy se pti pfevodu zkracenych
verzi $kal do jiného jazyka osvéd¢i véechny polozky zkracené verze, prelozili
jsme plnou verzi dotazniku, abychom v pripadé problematického fungovani né-
které z polozek mohli vyuzit jinou. Tento postup doporucovali i autofi nastroje
(Martin & Sass, 2010). Podobné jako ptvodni autofi BIMS jsme pro zakladni
screening polozek pouzili explora¢ni faktorovou analyzu. Extrahovali jsme jedno-
taktorové, dvoufaktorové a trifaktorové feseni. Trifaktorové feseni (x*= 291,179,
sv =207, p < 0,001) vykazovalo signifikantné lepsi shodu s daty nez dvoufaktoro-
vé (x*= 397,042, sv = 229, p = < 0,001). Nicméné s ohledem na teoretickou pova-
hu konstruktu jsme déle pracovali s dvoufaktorovym fesenim. Identifikovali jsme
osm vhodnych polozek ve skale BM a Sest polozek ve $kale IM. Pro zachovani
proporcnosti poctu polozek, bylo ze $kaly BM vybrano Sest polozek s nejvyssim
faktorovym nabojem. Vysledna sada polozek obsahuje polozky 13, 15, 17, 19, 21,
23 pro skdlu BM a 4, 6, 10, 12, 14, 24 pro $kalu IM (znéni polozek viz pfilohu 12).

Tato empiricky — pomoci EFA - identifikovana verze pro lokélni ¢eské pro-
stredi se li$i od origindlni dvanactipolozkové (ceské) verze metody identifikované
pomoci CFA (priloha 12) tim, ze ptvodni polozky 1 a 3 jsou nahrazeny polozka-
mi 13 a 19 (ve $kale BM: 1, 3, 15, 17, 21, 23) a polozka 18 byla nahrazena poloz-
kou 14 (ve $kale IM: 4, 6, 10, 12, 18, 24). Model empirické verze vykazuje lepsi
shodu s daty (vice viz VIckova, Kvéton, Jezek, Mare$, & Lojdova, 2019) a $kala ma
vy$$i reliabilitu, zejména u subskaly BM (tab. 4.2).

V tabulce 4.2 uvadime odhady reliability zahrnujici Cronbachovu alfu
a McDonaldovu hierarchickou omegu. Omega (McDonald, 1999) je pokladana
za robustnéjsi (ve smyslu nutnych predpokladil) odhad dolni meze reliability
souctové $kaly z danych polozek nez alfa.

Tabulka 4.2
Indexy reliability pro skaly BM a IM metody BIMS

BM IM
Cronbachova McDonaldova Cronbachova McDonaldova
alfa omega alfa omega
BIMS 12 orig 0,77 0,77 0,65 0,65
BIMS 12 emp 0,81 0,80 0,69 0,68

Pozndmka. BIMS 12orig - verze tvofena polozkami vybranymi ptivodnimi autory metody; BIMS
12emp - empiricky odvozena verze BIMS pro &eské prostiedi.

Nastroj BIMS ve verzi empiricky odvozené pro ceské prostiedi vykazuje u skaly

BM priznivé hodnoty ukazateli reliability, u skaly IM jsou v3ak indexy viditelné
niz$i, nicméné se stale blizi hodnotam akceptovatelnym (tab. 4.2).
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Z metodologického hlediska je tfeba upozornit na nékteré limity tohoto nastro-
je, které mohou navazujici autofi ddle eliminovat a nastroj zlepsovat. Originalni
nastroj Martina a Sassové (2010) ma sviij vlastni specificky obsah, ktery zuzuje jed-
nu ze sledovanych oblasti, a to oblast didaktického managementu vyuky (subska-
la IM). Originalni skdla celkové byla, zd4 se, konstruovana na vysokou reliabilitu
opakovanim se polozek, takze obsahuje tfi polozky na interakci a spolupraci a jiné
oblasti naopak chybi. V knize se také zabyvame reaktivnimi a proaktivnimi strate-
giemi fizeni tiidy, BIMS se v§ak zaméfuje vice na reaktivni fizeni tfidy. Originalni
zahrani¢ni dotaznik také dava do tvrzeni polozek vyrazy jako ,vétsinou®, ,,témer
vzdy*“ a soucasné pak vyuziva odpovédové stupnice, ¢im informaci dubluje a mimo
jiné znesnadnuje interpretaci vysledkil. Nékteré polozky se také ptaji na dvé in-
formace soucasné, napriklad, zda si ucitel vytvoril postupy, a soucasné, zda se jich
i drzi (BIMSO08), nebo zda vede zaky k hledani feseni problému a kladeni otazek
(BIMS14). Tento zptisob konstrukce polozek snizuje jejich reliabilitu, jelikoz ucitel
miize souhlasné odpovédét, i kdyz vlastné déld jen jednu z ¢innosti.

4.5.5 Skala potieby kognitivniho uzavieni

Jednou z osobnostnich charakteristik determinujicich strategie fizeni tfidy uci-
telem ¢i studentem uditelstvi je jejich individudlni potfeba kognitivniho uzavre-
ni (need for closure — NFC). Potfebu kognitivniho uzavieni studentt ucitelstvi
a provazejicich ucitelti jsme mérili pomoci kratké verze skaly Need for closure sca-
le - NECS (Roets & Van Hiel, 2011) v jeji ¢eské adaptaci (NFCS-15-CZ: Jezek &
Sirticek, v tisku; Sirticek & Jezek, 2015; Sirtiéek, Tapal, & Linhartova, 2014).

Skéla NFCS byla vytvotena za tcelem méfeni motivace v oblasti zpracové-
ni informaci a rozhodovani. Potfeba kognitivniho uzavfeni je v ni pojata jako
touha dospét k odpovédi s cilem ukondit zpracovavani informaci a rozhodovani
i za cenu toho, Ze feSeni nemusi byt nejlepsi nebo spravné (vice viz kapitolu 3).
Ptvodni (dlouhd) verze skaly NFCS byla vyvinuta Websterovou a Kruglanskim
(NECS, Need for closure, 1994, revize Roets & Van Hiel, 2007), ma 42/41 polo-
zek, takze rtizni vyzkumnici pouzivali ¢asto své ,,idiosynkratické” verze a nastroj
pro ucely vyzkumi s vice metodami rtizné zkracovali. Proto vyvinuli Roets a Van
Hiel kratkou skalu (2011). Podobné v nasem vyzkumu se jednalo o jeden z na-
stroju sbéru kontextovych dat, proto jsme volili také kratkou verzi skaly.

Kratka verze NFCS (origindlni i ceska) stavi na 15 polozkach zachycujicich pét
zakladnich faset konstruktu potteby kognitivniho uzavieni, tedy preferenci porad-
ku a struktury v prostiedi (1), potiebu predvidatelnosti plynouci z jistych znalos-
ti (2), rozhodnost jako usilovani o uzavreni (3), znepokojeni z nejednoznacnosti,
resp. prozivani diskomfortu v situaci neurcitosti (4) a uzavienost mysli, tj. neocho-
tu nechat své zavéry konfrontovat alternativnimi nazory ¢i nekonzistentnimi fak-
ty (5). Kazda faseta je v NFCS-15-CZ reprezentovana tfemi polozkami (tab. 4.3)
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na pétibodové odpovédové skale Likertova typu (1 - viibec mé nevystihuje, 2 - spi-
$e mé nevystihuje, 3 - vystihuje mé tak naptil, 4 - spise mé vystihuje, 5 — zcela mé
vystihuje). Originalni kratka verze NFCS (Roets & Van Hiel, 2011) pouziva obdob-
nou odpovédovou skdlu od 1 (completely disagree) do 5 (completely agree).

Tabulka 4.3

Fasety a polozky NFCS-15-CZ (dle Siriicek & Jezek, 2015; Sirticek, Tdpal, &
Linhartovd, 2014)

Preference usporddani 01: Zit dobte uspotadany Zivot s pravidelnym dennim rozvrhem mi
a potradku v prostredi prosté sedne.

02: Stanovit si pevny rezim mi pomdhd vice si uzivat zivota.

03: Libi se mi jasny a usporddany zptisob Zivota.

Preference 04: Nerad se vystavuji situacim, o nichz dopfedu nevim, co mohu
predvidatelnosti ocekavat.
plynouci z jistych . 5 o . .
znalosti 05: Nerad travim cas ve spole¢nosti lidi, ktefi jsou schopni jednat
nepredvidatelné.
06: Nemdm rad neptedvidatelné situace.
Rozhodnost jako 07: Oby¢ejné se mi ulevi, jakmile se pro néco rozhodnu.

usilovani o uzavieni
08: Kdyz stojim pred néjakym problémem, obvykle se snazim dojit

k feSeni co nejrychleji.

12: Pokud nemtizu ptijit na fe$eni problému okamzité, jsem netrpélivy
a podrazdény.

Prozivani diskomfortu 09: Nemdam rad, kdyz né¢i vyrok miize znamenat spoustu riiznych véci.

v situaci neurcitosti L, o,
13: Nemdam rad nejisté situace.

14: Je mi nepiijemné, kdyZ nechapu duvod néjaké udalosti, kterd se
mi pfihodila.

Uzavienost mysli 10: Obvykle mne drazdi, kdyz jeden c¢lovék nesouhlasi s néc¢im, co si
mysli vSichni ostatni.

11: Nepottebuji se zabyvat vSéemi moznymi thly pohledu na to, abych
si udélal vlastni nazor.

15: Nemam rad otazky, na které Ize odpovédét mnoha réiznymi zptisoby.

Pomoci konfirmacni faktorové analyzy jsme nejprve ovérovali (Vickova, Jezek,
Kohoutek, & Mares, 2019) strukturu ¢eského nastroje na nasem profesné spe-
cifickém vzorku ucitelt a studentii ucitelstvi a vysledky srovnavali s nespecific-
kym vzorkem &eskych respondentti ve véku 16 az 43 z vyzkum Sirticka, Tapala
a Linhartové (2014) a Sirticka a Jezka (2015).
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S ohledem na predpoklad, Ze pét vySe zminénych faset (tab. 4.3) spole¢né
utvari fenomén potieby uzavieni, a ze souctem vsech 15 polozek vznikne pro-
ménna, kterd dobre reprezentuje konstrukt potfeby uzavieni, jsme testovali jed-
nofaktorovy model, v némz byla specifika jednotlivych faset modelovana jako
kovariance rezidui (lokalni zavislosti)°. Dal$im d@ivodem volby jednofaktorového
modelu bylo, Ze ve zkrdcené verzi nastroje, ktera zachycuje kazdou fasetu pouze
tremi polozkami, je jasna identifikace fasetovych ,,faktort“ problematicka.

Pomoci baliku Lavaan v prostfedi R jsme odhadli jednofaktorovy model
na datech studentt ucitelstvi (N = 142) a na datech uciteld (N = 121). Déle jsme
otestovali invarianci modelu méfeni, a to srovnanim obou skupin s referenénimi
daty z projektu GACR Od rozhodnosti k autoritdrstvi: Potfeba kognitivniho uza-
vieni (2015-2017) realizovaném na FSS MU (Sirteek, Cigler, Jezek). Vzhledem
k malé velikosti vzorku jsme skupiny nesrovnavali mezi sebou navzajem, ale vzdy
s referenénim vzorkem.

Jednofaktorovy model jsme postupné odhadli na datech vsech tfi skupin,
a pak na slouceném vzorku. Na vzorcich studentt uditelstvi a ucitelt mél mo-
del ponékud horsi shodu s daty (VIckova, Jezek, Kohoutek, & Mares, 2019).
Vzhledem k tomu, ze jde o malé a specifické vzorky, 1ze zejména u RMSEA oce-
kavat zhorSeni. Strmost rozlozeni odpovédi ve vzorku studentl a ucitelt byla
méné negativni nez v referencnim vzorku - studenti ucitelstvi i ucitelé totiz byli
méné ochotni volit krajni body odpovédovych skal.

Vnitini konzistenci souctové skaly vsech 15 polozek 1ze povazovat za uspoko-
jivou (tab. 4.4). Vzhledem k rozdilu mezi Cronbachovou alfou a McDonaldovou
hierarchickou omegou je tfeba nezapominat na to, Ze nezanedbatelna cast re-
liabilniho rozptylu souctové $kaly nereprezentuje konstrukt NFC, ale jednotli-
vé fasety. Na faktoridlni komplexitu $kaly poukazuje i pomérné nizka hodnota
Revellovy bety. S ohledem na to doporucujeme opatrnost pii interpretaci vztaht
mezi skorem NFC a dal§imi proménnymi (viz kap. 3, 5, 6, 10), protoze korelace
nemusi odrazet pouze vztah s NFC, ale také se specifickymi fasetovymi faktory,
které ve zkracené podobé skaly NFCS-15-CZ nelze spolehlivé modelovat.

Tabulka 4.4

Ukazatele vnitini konzistence

Studenti Utitelé Referenéni Slouceny
vzorek vzorek
Cronbachova alfa 0,85 0,82 0,86 0,85
Omega h (McDonald) 0,75 0,69 0,76 0,75
Minimalni split-half reliabilita (beta) 0,60 0,58 0,67 0,66

5  Faktorovou analyzu realizoval doc. S. Jezek z FSS MU.
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Obecné lze rict, ze vysledky ucitelti a studentG ucitelstvi se zdsadné nelisily
od vysledku nespecifické populace. Detailni analyzy a doporuceni k nastroji jsou
dispozici ve studii Zkrdcend skdla kognitivniho uzavreni: struktura Ceské verze
u vzorku studentii ucitelstvi a ucitelii (V1¢kova, Jezek, Kohoutek, & Mares, 2019).

4.5.6 Skala bazi moci

Ve tfidach vyucovanych zkoumanymi Sesti studenty uditelstvi na praxi a Sesti
provazejicimi uciteli jsme zadavali dotaznik zZakim, zjednodu$ené pro né nazva-
ny O nasi tfidé (prilohy 13 a 14). Jednalo se o skalu Bdze moci: verze pro studen-
ty ucitelstvi (BMS; Vickova, Mares, & Jezek, 2015) a Bdze moci: verze pro ucitele
(BMU; Vigkova, Mares, Jezek, & Salamounovd, 2017), které jsou uréeny pro dru-
hy stupen zakladni skoly a méri zakovskou reflexi bazi moci ucitelit nebo studen-
t ucitelstvi na praxich.

Skdly BMS a BMU jsou adaptaci Teacher Power Use Scale (TPUS) auto-
ri Schrodta, Witta a Turmana (2007), kterd vychdzi z typologie rela¢ni moci
Frenche a Ravena (1959) rozlisujici pét bazi moci: legitimni, donucovact, odmério-
vaci, expertni a referencni. TPUS zjistuje pomoci 30 polozek zaky reflektovanou
moc vysokoskolského ucitele na sedmibodové frekvenéni odpovédové stupnici
Likertova typu. Koeficient reliability Cronbachovo alfa (a) nabyval u subskal
TPUS hodnot v rozmezi 0,77 az 0,90.

Ceska $kdla Bdze moci: verze pro ucitele (BMU; Vlckova, Mares, Jezek, &
Salamounova, 2017) se skldd4 ze 45 polozek (piiloha 14) a Bdze moci: verze pro
studenty ucitelstvi (BMS; VIckova, Mares, & Jezek, 2015) se sklada z 51 polozek
(ptiloha 13) na pétibodové hodnotici stupnici bez verbalni specifikace mezis-
tupna (souhlasim - nesouhlasim). Verze pro studenty ucitelstvi (BMS) zahrnuje
polozky specifické pro situaci studentti ucitelstvi na praxich, napt. polozky odka-
zujici na provazejictho ucitele na praxich, napt.: Tuhle ucitelku poslouchdm, pro-
toZe mi to fekla nase pani ucitelka (legitimni/donucovaci moc L17). Kdyz se téhle
ucitelce nelibi, jak se chovdm, stejné nemiize nic délat, protoZe jesté neni ucitelka
(legitimni/donucovaci moc L44). Kdyz nepracuji tak, jak by si tahle ucitelka prdla,
fekne to nasi ucitelce (legitimni/donucovaci moc D34). Kdyz mi to v hodiné téhle
ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce (odménovaci moc 040).

Cronbachovo alfa (a) nabyvalo u subskal BMS (VI¢kovd, Mares, & Jezek,
2015) hodnot v rozmezi 0,81 az 0,83 a u BMU v rozmezi 0,70 az 0,90 (VIckova,
Mares, Jezek, & Salamounova, 2017) s tim, Ze v Ceskych datech bylo nutné spo-
jit bazi legitimni a donucovaci moci, jelikoz ji Zaci nevnimali jako dva oddélené
faktory. Detailni vysledky vyzkumu bazi moci studentt ucitelstvi jsou v dispozici
on-line v monografii Z posluchdrny za katedru: mocenské vztahy ve vyuce studen-
ti ucitelstvi autord VIckovéd, Lojdova, Lukas, Mare, Salamounova, Kohoutek,
Bradova, & Jezek (2015).
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Dotaznik se $kalou bazi moci zadaval v naem vyzkumu zakam ve tfidé vy-
zkumnik, nékdy student ucitelstvi ¢i provazejici uditel, a to po natoceni vsech
$esti vyucovacich hodin studenta ucitelstvi a ucitele. Celkem vyplnilo dotaznik
264 zakt z 9 trid Sesti studentt ucitelstvi a Sesti provazejicich ucitelt.

4.6 Metody analyzy dat

Analytické postupy byly uplatiiovany v korespondenci s konkrétnim vyzkum-
nym designem. Hlavni typ dat pfedstavovala kvalitativni data z pozorovani (vi-
deozaznamy a jejich transkripty), z rozhovort a denikt. Tato kvalitativni data
byla nejprve transkribovana. Videozdznamy 72 hodin vyuky byly pfepsany
do transkriptti podle transkrip¢nich pravidel protokolu vyucovaci hodiny (Janik
& Mikovd, 2006; Lefstein & Snell, 2014; pfiloha 1). Podobné byly pfepsany dle
transkripénich pravidel rozhovory.

Pred kédovanim transkriptti a videozaznami byl realizovan zdcvik v§ech sed-
mi kédovateld, jenz byl zaméfen na obecnou shodu na tom, jak se fizeni tfidy
a potreba kognitivniho uzavfeni v datech projevuje. Po zdkladni shod¢ vyzkum-
nikd na jednotce analyzy (vyrok, situace, vyznamovy celek), podobé kédovani
(tematické, oteviené) a druhu analyzy probihalo kddovani prepist videozazna-
mi s ohledem na identifikovatelné projevy fizeni tiidy a potreby kognitivniho
uzavieni.

Kvalitativni data byla analyzovana pomoci kombinace tematického (Braun
& Clarke, 2006) a otevieného kédovdni (Strauss & Corbin, 1999; Svaricek &
Sedova, 2010). Skrze tematické kédovani, které bylo deduktivni povahy, doslo
zejména k organizovani a sumarizovani vyzkumnych dat (Braun & Clarke, 2006).
Tematického kddovani jsme vyuzili v tom smyslu, Ze byly sledovany kategorie
fizeni tfidy dle nasich vyzkumnych otazek (pojeti sebe jako ucitele, pojeti vy-
uky, pojeti tfidy, pojeti fizeni tfidy, postupy fizeni tfidy a reakce zakd na tyto
postupy, napt. ziskavani a udrzeni pozornosti zaki, instruovani, fizeni prechodt
mezi aktivitami, dynamizace vyuky, prace s casem, zklidiovani tfidy; proaktivni
a reaktivni strategie fizeni tfidy, management chovani a management vyuky c¢i
verbalni a nonverbalni fizeni tfidy). Zdkladem pro kddovani byla situace, udalost
(event sampling).

Kazdy z $esti vyzkumnikd sestavil medailonek jedné dvojice studenta uci-
telstvi a jeho provazejiciho ucitele z hlediska jednotlivych vyzkumnych otazek
(celkem Sest dvojic). Dale byly jednotlivé vyzkumné otazky kédovany jednim
az dvéma vyzkumniky. Analyza dat (transkript videozaznami, videozdznamd,
rozhovort, elektronickych deniki) probihala z vétsi ¢asti v programu ATLAS.ti
verze6a?7.

Prostfednictvim nasledujiciho otevieného kédovdni induktivni povahy jsme
se poté pokouseli nalézt v datech nové a neocekavané jevy, které 1ze pak uspora-
dat do urcitych vztahti a ndsledné interpretovat. Daldimi analytickymi postupy
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byly konstantni komparace a analytickd indukce. Tematické kédovani umoznilo
identifikovat napf. postupy fizeni tfidy studenta ucitelstvi a provazejiciho uditele
¢i sekvence fizeni tfidy a skrze oteviené kédovani z nich vystoupily jejich dil¢i
charakteristiky a interpretace.

V kapitole 8 byla data zpracovavana pomoci analyzy diskurzu. Pod analyzou
diskurzu se skryvaji rozmanité metodologické pristupy. V tomto textu byly po-
uzity postupy kritické diskurzivni psychologie (CDP), ktera analyzuje tzv. inter-
preta¢ni repertoary mluv¢ich a jejich disledky z hlediska jednani (Parker, 2002;
Potter & Wetherell, 1995). V kontextu této kapitoly hovotime o interpretacnich
repertodrech tizeni tfidy a sledujeme, jak souviseji s vyukou. K analyze interpre-
tacnich repertoarti v datech z rozhovort byly vyuzity techniky interpretativni
fenomenologické analyzy (IPA; Smith & Osborn, 2015), konkrétné troji kédova-
ni dat: deskriptivni, jazykové, konceptudlni. V prvni fazi byly pfi opakovaném
procitani rozhovort tvoreny deskriptivni poznamky. Druha faze kédovani se za-
meéfila na lingvistické strategie (srov. Cazden & Beck, 2003; Weller, 2018). V kon-
ceptudlni fazi analyzy dat byly z kédt a poznamek vytvoreny konceptudlni kate-
gorie. Tyto konceptudlni kategorie se staly jadrem tzv. interpretacnich repertoart
(v textu jsou oznaceny verzalkami).

Dile jsme se zaméfili ta to, jak jsou interpretacni repertoary fizeni tfidy napl-
novany ve vyuce studentky ucitelstvi a jeji provazejici ucitelky. Analyza videoza-
znami a transkiptl vyuky byla provedena postupy kritické analyzy diskurzu (cri-
tical classroom discourse analyses, CCDA), ktera se zamétuje na kodovani znaka
diskurzu, které se mohou skryvat za tim, co bylo vysloveno (Bloome et al., 2004).
»Kritickd“ dimenze kritické analyzy diskurzu spociva v zaméfeni se na to, jak je
v diskurzu vyjadfovdna moc, nerovnost a dominance (Brooks, 2016). Provedena
analyza komunikace ve vyuce se zamérila na mocenské pozice a jejich souvislost
s védénim.

Vysledkem kombinace metod sbéru a analyzy dat je komplexni popis vyuko-
vych praktik studentky a provazejici ucitelky (CCDA) v kontextu jejich individu-
alniho prozivani a pojeti fizeni tfidy (IPA). Zkoumanou dvojici jsou studentka
ucitelstvi Zdena a jeji provazejici ucitelka Iveta, nebot v pfipadé analyzy dat této
dvojice se téma diskurzu ukazalo jako nosné. Kapitola 8 nejprve popisuje inter-
pretacni repertoary fizeni tfidy provazejici ucitelky a jejich odraz ve vyuce. Poté
se zaméfuje na interpreta¢ni repertoary studentky ucitelstvi. Nakonec je pozor-
nost vénovana vyukovym praktikam studentky ucitelstvi v kontextu interpretac-
nich repertodri fizeni tfidy jak provazejici ucitelky, tak i studentky samotné.

V dalsi ¢asti vyzkumu $lo o spojovani pristupt smiseného vyzkumu na Grovni
analyzy dat a interpretace vysledkt (Tashakkori & Teddlie, 2003). Pfi kédovani
byly vyuzity predev$im charakteristiky fizeni tfidy a potfeby kognitivniho uza-
vieni z teorie a konkrétni polozky postupti fizeni tfidy nami adaptované skaly
managementu vyuky a chovani BIMS (VIc¢kovd, Kvéton, Jezek, Mares, & Lojdova,
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2019), skaly potieby kognitivniho uzavieni NFCS-15-CZ (Sirticek & Jezek, 2015;
Sirticek, Tépal, & Linhartové, 2014) a bazi moci z ndmi adaptované $kély Bdze
moci: verze pro studenty ucitelstvi — BMS (VIckova, Mares, & Jezek, 2015) a Bdze
moci: verze pro ucitele - BMU (VIckova, Mares, Jezek, & Salamounovd, 2017).

Kvalitativni data jsou dokladdna a oramovana kvantitativnimi (dotazniko-
vymi) a kvantitativni data jsou dokreslovana kvalitativnimi. Data kvantitativni
povahy pochazeji z dotazniki, jez vyplnovali studenti ucitelstvi a jejich prova-
zejici ucitelé (BIMS, NFCS-15-CZ), a z dotaznikd, jez vyplhovali zaci a ktery
méril zakovskou percepci moci studenti ucitelstvi (BMS) a provazejicich ucitel
(BMU) ve skolni tfidé. Analyza kvantitativnich dat probéhla pfedev$im v progra-
mu Statistica (verze 13) a zahrnovala zakladni deskriptivni statistiky (mediany,
priameéry, cetnosti atd.).

V $irdi kontextové dotaznikové ¢asti naseho vyzkumu (149 part studenti uci-
telstvi a jejich provazejicich ucitelti) byly pouzity statistické analyzy v programu
Statistica (verze 13) — deskriptivni statistika, testy rozlozeni dat, korelace, orien-
tacné také testy rozdili ad. a software R a MPlus (verze 6) pro vypocet regresnich
modeld, konfirmacni a explorac¢ni faktorové analyzy u nami aplikovanych skal
(BIMS, NECS-15-CZ). Psychometrické vlastnosti pouzitych ndstroji a postupy
jejich méfeni jsou popsany v metodologické kapitole 4.5 s jednotlivymi nastroji.

Rozlozeni dat u polozek, $kal a subskal bylo zjistovano pomoci testu
Kolmogorova-Smirnova. Vyzkumné otazky byly testovany pomoci parametric-
kych metod (t-test pro nezavislé vybéry, Pearsonova korelace, ANOVA s post-
-hoc testy) a neparametrickych metod (Wilcoxontiv parovy test, Spearmantv
koeficient poradové korelace). Velikost u¢inku pro neparametricky Wilcoxontv
test byla zjistovana pomoci Kerbyho vzorce (simple difference formula, 2014).
Velikost u¢inku pro parametricky t-test pro nezavislé vybéry byla pocitana po-
moci Cohenova d (1977) a Hedgesova g (corrected effect size; Hedges & Olkin,
1985) nebo Glassovy delty (Hedges, 1981). Pro stanoveni velikosti uc¢inku bylo
pouzito Cohenova kritéria (1988): 0,1 maly ucinek; 0,3 stfedni ucinek; 0,5 velky
ucinek; s respektovanim pozdéjsi diskuse k jeho limitim a korekcim (Lipsey et
al., 2012). Vzhledem k tomu, Ze neanalyzujeme data z nahodného vybéru a pou-
zivame vice srovnani (parovych testil), je tfeba pracovat s vysledky testt rozdila
kriticky.

4.7 Limity vyzkumu

Chtéli bychom zminit i nékteré metodologické limity naseho vyzkumného desig-
nu, které s sebou nese kazdé zkoumani, a které je vhodné v designu adekvatnim
zpusobem kompenzovat. Jednim z hlavnich metodologickych limitt je, Ze data
ziskana videozdznamy vyuky neukazuji realnou vyuku, ale vyuku ovlivnénou pfi-
tomnosti vyzkumnika a kamery. Tento efekt se snizuje s tim, jak si zaci i ucitel
zvykaji, ze je ve tfidé kamera pritomna. Z tohoto diivodu jsme natéceli $est hodin
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u student ucitelstvi a $est hodin u ucitelti. Data jsme také doplnili dotazniky pro
ucitele a studenty ucitelstvi na fizeni t¥idy a u zakd na percepci bazi moci uditele
a studenta ucitelstvi.

Pfiinterpretacich vysledki je také tfeba brat v potaz, Ze studenti ucitelstvi jsou
na praxi jen kratce, funguji v pozici zapiijéené role a ucitel je loajalnéjsi ke tridé
a zaktim, nez ke studenttim ucitelstvi a k jejich mentorovani (srov. kap. 10).

Limity vyzkumu lze vidét i v dalSich aspektech Sirsiho kontextu $koly.®
Napftiklad v zavedenych zvyklostech a v fizeni $koly jako organizace s malym
prostorem pro vedenti lidi ve $kole spolecenstvi, které pro fadu ceskych kol neni
typické. Vysledky vyzkumu mohou byt také ovlivnény generacnimi charakteris-
tikami uciteld a studentt ucitelstvi ¢i pripadnou diskontinuitou v rozvoji profes-
nich kompetenci student.

V neposledni fadé mimo jiné vyvstava také otazka eti¢nosti ucitelskych pra-
xi, kdy zaci jsou prostfedkem profesniho uceni studenta ucitelstvi. Zde je tfeba
pripomenout, Ze profesni vyvoj ucitele neni linearni (kapitola 2.3). Také v nasem
vyzkumném vzorku jsou zastoupeni studenti ucitelstvi, ktefi dokazali naplnit
kritéria kvalitni vyuky v nékterych aspektech lépe nez jejich provazejici ucitelé.
Neproduktivni vyukové situace lze najit jak u studentt uditelstvi, tak i u prova-
zejicich uditeld (srov. Sedova, Salamounova, Sedldcek, & Svaticek, 2017), stejné
jako lze najit zdarilé situace ve vyuce obou stran. Ucitelskd praxe je nezbytnou
soucasti pripravného vzdélavani uciteli i proto, aby do praxe vstupovali kompe-
tentni odbornici a aby se tak kvalitni vyuka reprodukovala. Urcity potencial maji
ucitelské praxe i pro provazejici ucitele, nebot tito se tak setkavaji alespon zpro-
sttedkované s aktualnimi didaktickymi trendy.

6  Zapodnét zminit tyto dalsi limity dékujeme recenzentce prof. EliSce Walterové.
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V této kapitole prezentujeme vysledky Sirsiho, kontextového dotaznikového Set-
feni strategif fizeni tfidy u 145 studentd ucitelstvi prvniho ro¢niku navazujiciho
magisterského studia Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity vykonavajicich
praxi a u 123 uciteldl, ktefi studenty na jejich praxi na druhém stupni zakladnich
$kol provazeli (metodologie viz kapitolu 4), a to ve vztahu k jejich potfebé kog-
nitivniho uzavieni, jakozto jedné z klicovych osobnostnich charakteristik deter-
minujici fizeni tfidy.

Rizeni tiidy jsme zjistovali pomoci eské verze Skdly managementu chova-
ni a vyuky (VIckovd et al,, 2019; priloha 12, kap. 4.5.4), kterd se skladd ze dvou
subgkal - managementu chovani zaka (behavioural management - BM) a didak-
tického managementu vyuky (instructional management — IM). Skéla manage-
mentu chovani obsahuje $est polozek, stejné tak Skala managementu vyuky. Pro
prehlednost jsou vysledky prezentovany jako priméry. VSechny polozky $kaly
managementu vyuky byly pro vypocet priméru reverzované, tak aby obé skaly
méfily miru fizeni v danych dvou oblastech. Pfi interpretaci vysledku je tfeba
brat v potaz, ze data jsou ziskana z dotazniku, ve kterém studenti ucitelstvi a pro-
vazejici ucitelé vyjadfovali miru souhlasu s tvrzenimi na $kale od 1 (naprosto ne-
souhlasim) po 6 (naprosto souhlasim). Nejedna se tedy o objektivizovany popis
jejich chovani, ale o subjektivni vypovéd o tom, jak se podle svého minéni v urci-
tych situacich chovaji a jak je prozivaji. Tyto vypovédi mohou byt ovlivnény tim,
ze provazejici ucitelé castéji el situaci, kdy si musi uvédomovat své fizeni tfidy,
a nejspise tedy snaze zformuluji nez studenti, kdy se jim hodina ,rozjizdi®, kdy
zasahovat ve vyuce do chovani zaku atd. Nejspise tedy ucitelé snadnéji védi, zda
néco ve vyuce délaji, nebo ne, protoze jako provazejici ucitelé fizeni tfidy reflek-
tuji u druhych i u sebe sama pravidelné. Studenti ucitelstvi se na druhé formal-
ni praxi ve svém studiu teprve uci jednotlivé aspekty fizeni tfidy pojmenovavat.
Ucitelé maji otazky fizeni tfidy s velkou pravdépodobnosti jasnéji zformulované
nez studenti ucitelstvi, a vysledky vyzkumu tak mohou mimo jiné odrazet i to, ze
ucitelé jsou nastaveni o fizeni tfidy premyslet a mluvit, tj. nejen pouzivat urcité
strategie fizeni tfidy vice nez studenti ucitelstvi.

Nejdrive predstavime vysledky srovnavajici studenty ucitelstvi s jejich prova-
zejicimi uciteli v subskalach managementu chovani a vyuky. Provazejici ucitelé
deklarovali vys$si miru fizeni v oblasti chovani zakti (BM) nez studenti ucitelstvi.
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vy 7

Studenti ucitelstvi naopak reportovali u sebe vys$si miru didaktického fizeni vy-
uky (IM) nez uditelé. Vyssi mira fizeni v oblasti managementu chovani se oproti
managementu vyuky vyskytovala jak u provazejicich uciteld, tak u studenti uci-
telstvi (tab. 5.1 a tab. 5.2).

Tabulka 5.1

Popisna statistika skdly BM a IM u studentii ucitelstvi a ucitelii

Spodni Horni

Proménna Platnych N Pramér  Me Min.  Max. levartil lvartil SD
Studenti BM 142 4,50 4,50 2,33 5,67 4,17 4,83 0,53
Studenti IM 142 2,72 2,68 1,00 4,40 2,20 3,20 0,64
Utitelé BM 123 4,83 4,83 3,17 6,00 4,50 533 0,56
Utitelé IM 123 2,58 2,67 1,00 4,00 2,17 3,00 0,60
7

6

5

4

3

2

o Mean
1 OMean + SD
s_BM s_IM u_BM u_IM T Mean * 1,96*SD

Obrdzek 5.1. Primérnd mira fizeni oblasti chovani (BM) a vyuky (IM) u studentt
uditelstvi a ucitelt.

Protoze muZzeme povazovat primérnou miru fizeni v oblasti chovani zaki i ma-
nagementu vyuky za normélné rozlozenou’ jak u uciteld, tak u studentd ucitel-
stvi, testovali jsme orientacné rozdily pomoci t-testu pro nezavislé vybéry (tab.
5.2 a 5.3, obr. 5.2 a 5.3). Rozdily sebepopisu u managementu chovani zaka byly
mezi uciteli a studenty ucitelstvi statisticky vyznamné, velikost tc¢inku byla

7 IMucitelé (K-S d = 0,09, p > 0,20), IM studenti ucitelstvi (K-S d = 0,10, p < 0,15). BM u¢itelé (K-S d = 0,10,
p < 0,20), BM studenti u¢itelstvi (K-S d = 0,08, p > 0,20).
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vy 7

stfedni. Jinak feceno, ucitelé deklarovali vy3$si miru fizeni v oblasti chovani zaka
nez studenti ucitelstvi. Rozdily mezi studenty ucitelstvi a uciteli v managementu
vyuky se statisticky vyznamné neukazovaly (tab. 5.3, obr. 5.3).

Tabulka 5.2

T-test pro nezavislé vybéry: rozdily v managementu chovdni u ucitelii a studenti
ucitelstvi

Sk. 1 X X t sv p Platnych Planyjch SD SD F-pomér prozp- X SU - Spolehl. Spolehl.
vssk.2 SU PU N (SU) N(PU) (SU) (PU) rozptyly tyly XPU -95% +95%

SU vs.

PU 4,50 4,83 -4,90 263 0,00 142 123 0,53 0,56 1,14 045 -0,33 -0,46 -0,20

Pozndmka: Tu¢né vyznacené vysledky jsou statisticky vyznamné. SU - student ucitelstvi, PU - prova-
zejici ucitel. Velikost u¢inku: Hedgesovo g = 0,61, Cohenovo d = 0,61.

s_BM vs. u_BM
5,0
49 T
o
4.8
4,7
4,6 _|_
4.5 o
4,4 J_
o Mean
4,3 [OMean + SE
s_BM u_BM

T Mean + 1,96*SE
Obrdzek 5.2. Pramér (mean) rozdilti v managementu vyuky u studenti ucitelstvi
a uciteld.

Tabulka 5.3

T-test pro nezavislé vybéry: rozdil v managementu vyuky u studentii ucitelstvi
a ucitelil

Sk. 1 X X t sv p PlatnychPlatnych SD SD F-pomér prozp- X SU - Spolehl. Spolehl.
vssk.2 SU PU N (SU) N (PU) (SU) (PU) rozptyly tyly XPU -95% +95%

SU vs.

PU 2,72 2,58 1,89 263 0,06 142 123 0,64 0,60 1,17 0,37 0,14 -0,01 0,30

Pozndmka: SU - student ucitelstvi, PU - provazejici ucitel. Velikost t¢inku: Hedgesovo g = 0,50,
Cohenovo d = 0,50.
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s_IMvs. u_IM
2,85

2,75

2,70

2,60

2,55

250 | l
o Mean

2,45 [1Mean + SE
s_IM u_IM T Mean + 1,96*SE

Obrdzek 5.3. Primérny rozdil v managementu vyuky u studentt ucitelstvi a uciteld.

Déle jsme zji$tovali, zda jsou rozdily mezi obéma skupinami v deklarované mire
fizeni v oblasti chovani a vyuky. Ukazuje se, ze jak u provazejicich ucitelti, tak
u studentt ucitelstvi na praxich, je mira rizeni v oblasti chovani zaku statistiky
vyznamneé vyssi nez v oblasti didaktického managementu vyuky (tab. 5.4).

Tabulka 5.4

T-test: rozdil v managementu chovini a vyuky u studentii ucitelstvi a ucitelil

BMvs. X X t sv p Platnych Planych SD SD F-pomér prozp- X BM - Spolehl. Spolehl.
IM  BM IM N (BM) N(IM) (BM) (IM) rozptyly tyly XIM -95% +95%

Utitelé 4,83 2,58 30,54 244 0,00 123 123 0,56 0,60 1,13 0,52 2,25 2,11 2,40

Studenti 4,50 2,72 25,51 282 0,00 142 142 0,53 0,64 1,50 0,02 1,78 1,64 1,92

Mira fizeni v oblasti chovani (BM) a vyuky (IM) spolu nekorelovaly statisticky
vyznamné ani u uciteld, ani u studentd ucitelstvi (tab. 5.5). Tendence je spise
opacna, ¢im nizs§i mira fizeni vyuky, tim vy$$i mira fizeni chovani zakd, a na-
opak. Disjunktnost subskal souvisi s principy konstrukce néstroje tak, aby sub-
skaly nesdilely polozky.

Reportovana mira fizeni v oblasti managementu vyuky u ucitele nekorelu-
je statisticky vyznamné s uvadénou mirou fizeni v oblasti managementu vyuky
u studentt uditelstvi. Studenti tedy z didaktického hlediska mohou ridit tfidu

v jiné mife. Koreluje vSak mira fizeni v oblasti chovani zaka. Cim vy$$i miru
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fizeni reportoval provazejici ucitel, tim vy$si miru fizeni reportoval student uci-
telstvi u ného na praxi. Vztah je vsak velmi slaby (r = 0,19). Tento vysledek muize
byt dan tim, Ze provazejici ucitel se studentem ucitelstvi o managementu chovani
zakh debatoval a Ze ho vedl k mife fizeni tfidy, ktera je typicka pro daného ucitele.

Tabulka 5.5

Pearsonovy korelace skdly IM a BM u studentii ucitelstvi a ucitelii
Proménnd Pramér SD Student Student Utitel Utitel

BM IM BM M

Student BM 4,53 0,48 1,00 -0,17 0,19 -0,17
Student IM 2,76 0,66 0,17 1,00 0,01 0,17
Utitel BM 4,85 0,56 0,19 0,01 1,00 -0,14
Utitel IM 2,59 0,59 0,17 0,17 -0,14 1,00

Pozndmka: N = 116, tu¢né oznacené korelace jsou signifikantni na p < 0,05.

Vztah poctu déti ve tfidé a fizeni tfidy

Neukazuji se zadné statisticky signifikantni rozdily v managementu vyuky a cho-
vani ve vazbé na velikost tfidy, u které ucitel (IM: R =-0,11, p > 0,05; BM: R = 0,17;
p > 0,05) ¢i student uditelstvi (IM: R = 0,06; p > 0,05; BM: R = 0,00; p > 0,05)
reportovali své postupy. Tyto vysledky jsou v kontradikci s o¢ekavanim, ze ¢im
vétsi tiida, tim silnéjsi mira jejtho fizeni. Nicméné je tfeba brat v potaz zpisob
dotazovani. Je otazkou, zda byly rozdily souvisejici s velikosti tfidy uciteli vnima-
ny natolik silné, aby ovlivnily jejich odpovédi v dotazniku.

Vztah pohlavi ucitele a fizeni tfidy

Nezjistili jsme zadné statisticky vyznamné rozdily v reportovaném fizeni tfidy dle
pohlavi ucitele (tab. 5.6) nebo studenta ucitelstvi (tab. 5.7). Vzorek muzi je vsak
velmi maly a dostupny, proto fakticky interpretace ve vztahu k genderu neumoz-
nuje. S vysledky je tieba pracovat kriticky a doporucujeme je otestovat na vétsich
vzorcich. Nicméné pro orientaci uvadime vysledky v tabulkach 5.6 a 5.7.

Tabulka 5.6
T-test: rozdily v tizenti tfidy dle pohlavi ucitelii

., X X t sv p Platnych Platnych SD SD F-pomér prozp- Hedgesovog
Proménna N M ,
(m) (2) N(m) N(z) (m) (2) rozptyly tyly
BM uditel 4,85 4,83 0,13 119 0,89 20 101 0,55 0,57 1,07 0,91 0,04
IM ucitel 2,64 2,56 0,54 119 0,59 20 101 0,58 0,60 1,08 0,89 0,13

Pozndmka: BM - management chovani, IM - management vyuky, m - muz, Z - Zena.
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Tabulka 5.7

T-test: rozdily v fizeni tfidy dle pohlavi student ucitelstvi

., . X X t sv p PlatnychPlatnych SD SD F-pomér prozp- Hedgesovo g
Proménna . v g
(m) (2) N(m) N(2z) (m) (z) rozptyly tyly
BM student 4,38 4,53 -1,2 140 0,22 23 119 0,69 0,49 2,03 0,02 0,28
IM student 2,84 2,70 1,0 140 0,32 23 119 0,59 0,65 1,22 0,60 0,22

Pozndmka: BM - management chovani, IM — management vyuky, m - muz, Z - Zena.

Vztah fizeni tfidy a ucitelovy aprobace

Nebyly zjisteny zadné statisticky vyznamné vztahy mezi deklarovanym fizenim
tridy a ucitelovou aprobaci (primdarni vzdélavani, specidlni pedagogika, humanit-
ni predméty, prirodovédné predmeéty a matematika, cestina, cizi jazyky; p > 0,05).

Vztah fizeni tfidy a délky praxe ucitele a délky mentorovani
Cim delsi reportovali ucitelé svou ucitelskou praxi, tim vy$si uvadéli miru fizeni
v oblasti chovani zaka (R = 0,22; p < 0,05). U managementu vyuky se rozdily sta-
tisticky signifikantni neukazovaly (R = -0,11; p > 0,05). To mize ukazovat na to, Ze
management chovani se rozviji s praxi, pfipadné se miiZe jednat o generacni rozdily.
Podobné se ukazuje, ze ¢im déle ucitelé vedou studenty na praxich, tim vétsi
je jejich deklarovana mira fizeni v oblasti chovani zaka (BM: R = 0,21; p < 0,05)
a méné silné fizeni v oblasti vyuky (IM: R = -0,25; p < 0,05). Vztahy jsou statis-
ticky vyznamné, ale relativné slabé. Vysledky miry fizeni v oblasti didaktického
managementu vyuky mohou byt ovlivnény inspiraci studenty ucitelstvi nebo po-
silovanim fizeni v oblasti chovani zak, a tim i moznym sniZenim fizeni v oblas-
ti didaktického managementu vyuky. Délka praxe a roky mentorovani studenta
na praxich spolu statisticky vyznamné a relativné silné koreluji (R = 0,67; p < 0,05),
vysledky jsou tedy podobné.

5.1 Rizeni t¥idy: chovani zaka

Provazejici ucitelé i studenti ucitelstvi u nich na praxi na druhém stupni zaklad-
nich $kol reportovali, ze zkoumané strategie managementu chovani zak ve tridé
pouzivaji (tab. 5.8, obr. 5.4). Souhlasili ¢i spiSe souhlasili (4 az 5 na $kale) s vyroky
o svém managementu chovani zakd obsazenych v dotazniku (pfiloha 12). Spise
nesouhlasili pouze s tim, ze by dovolovali Zakiim vstavat bez dovoleni (BIMS11,
rozdil mezi uciteli a studenty nebyl). Studenti ucitelstvi navic uvadéli, ze spise ne-
presazuji zaky, kdyz se bavi (BIMS07), coz odpovida tomu, Ze vyucuji v dané tfidé
jen po omezeny cas, a nemuseji detailné zaky znat (zda se spolu bavi pravidelné).
Piipadné se nabizi také interpretace, Ze zacinajici ucitel pfesazovani jako jednu ze
strategii fizeni tfidy v repertoaru prakticky nema, a teprve se ji u¢i pouzivat diky
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zpétné vazbé od provazejiciho ucitele. Ucitelé spise souhlasili, Ze zaky presazuji
(rozdil byl statisticky signifikantni, se stfedni velikosti u¢inku, tab. 5.9).

Nejvice ucitelé i studenti ucitelstvi, ktefi u nich praktikovali, uvadéli, ze pou-
zivaji usmérnovani zakd, pokud se nevénuji zadanému tkolu (BIMS15), disled-
nou kontrolu vénovani se zadanému tkolu v hodiné (BIMS19) a zasahuji, kdyz
se zaci bavi v nevhodnou dobu (BIMS01 - méfeno pouze u ucitell) a rozhodné
nenechavaji zaky, aby si povidali pfi vyuc¢ovani (BIMS03). Ucitelé tyto postupy
deklarovali vice nez studenti uditelstvi (tab. 5.9).

Ucitelé dale uvadéli, Ze trvaji na tom, aby se zaci ve vyucovani fidili pravidly
(BIMS17), ze vyuzivaji dodrzovani pravidel pro zajisténi kazné (BIMS21), pokud
zak svym chovanim vzdoruje, vyzaduji dodrzovani pravidel (BIMS23) a jsou pifis-
ni na dodrzovani kdzné zaka ve vyucovani (BIMS13). Studenti ucitelstvi u téchto
polozek uvadéli, ze dané strategie spiSe pouzivaji. Rozdily se ukazaly statisticky
vyznamné se stiedni velikosti u¢inku (tab. 5.9).

Ucitelé uvadeli, ze spise vyuzivaji podnéty zaku pro tvorbu pravidel (BIMS09)
a spiSe odmeénuji zaky za dobré chovani pfi vyuce (BIMS05). Ucitelé vyuzi-
vali podnéty zakt pro tvorbu pravidel vice nez studenti ucitelstvi, ktefi, jak
ukazuji i vysledky nasich dalsich vyzkumu (VIckova, Lojdova, Lukas, Mares,
Salamounova, Kohoutek, Bradové, & Jezek, 2015), pravidla ¢asto na praxi impli-
citné prejimaji nebo se spoléhaji na to, Ze je provazejici ucitel, ktery je ve t¥idé,
bude monitorovat. V odménovani zaki za dobré chovani pfi vyuce nebyly zjisté-
ny rozdily mezi uc¢iteli a studenty na praxi.
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Obrdzek 5.4. Srovnani studentti uditelstvi a ucitelt: primérna mira deklarovaného
pouzivani strategii managementu chovani zaki.
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Tabulka 5.8
Odpovédi studentii ucitelstvi a ucitelii na skdle: management chovini
Kéd  Znéni polozky skaly BM Odpovédi na $kale (%) X SD
1 2 3 4 5 6
01  Téméf vidy zasahuji, kdyzse ~ PU 0 0 16 163 35 472 528 0,79
(iiicgl?avi ve vyuce v nevhodnou SU Data z diivodu spadnuti on-line systému nesesbirana.
03  Rozhodné nenechdvam zaky, PU 0,8 49 12,2 26,8 439 11,4 442 1,06
aby sipfivyucovanipovidali ¢/, o0 g5 11 437 218 21 380 1,04
05  Odméiiuji zaky za dobré PU 74 165 248 223 20,7 83 3,57 140
chovéni pfi vyuce. SU 28 128 305 284 220 35 365 115
07  Pokud se Zak bavi se sousedem, PU 4,9 9 32 344 16,4 3,3 3,58 1,12
pfesadim ho jinam. SU 42 275 373 21,1 92 07 306 1,04
09*  Vyuzivam podnéty zaka PU 0 41 73 325 472 89 450 091
Kvytvofenipravidel ve tfide. o, 79 163 300 312 57 411 101
11*  Dovoluji zakiim, aby vstavali PU 154 33,3 30,9 13,8 5,7 0,8 2,63 1,13
bez dovoleni, SU 78 362 248 191 92 28 294 122
13 Jsem ptisny/d co se tyka PU 0 1,6 154 23,6 48 11,4 452 094
ﬂf‘i;i?jv‘;ffme zka SU 07 35 204 41,5 303 35 408 092
15  Usmérnuji ¢innost zakd, pokud PU 0 0 0 8,1 52 398 532 0,62
se nevénuji zadanému tkolu. U 0 0 0 211 535 254 504 068
17  Trvam na tom, aby se Zaci PU 0 08 24 268 496 203 486 0,79
;i;yizf;"éni vdy fidili SU 0 21 64 404 440 7,1 448 081
19  Dusledné kontroluji, jestli se PU o0 0 41 27,6 48 20,3 485 0,79
iicslzr}:dmé vénujizadanym oo 4 36 357 514 7.9 461 075
21  Vyuzivim dodrzovani pravidel PU 0 2,5 2,5 287 51,6 148 4,74 0,83
tridy pro zajisténi kazné zakd. SU 14 21 107 400 407 50 431 091
23 Pokud zak svym chovanim PU 0 1,7 25 331 504 124 469 0,78
vadoruje, vyZaduji, aby SU 0 21 71 369 468 7,1 450 082

dodrzoval stanovena pravidla.

Pozndmka: PU - provazejici ucitel, SU - student ucitelstvi, BM - behavioural management ($kala
BIMS). Odpovédova stupnice: naprosto nesouhlasim (1) — nesouhlasim (2) - spi$e nesouhlasim

(3) - spise souhlasim (4) - souhlasim (5) - naprosto souhlasim (6). Zadna z polozek neni normalné
rozlozena (K-S test). Tu¢né vyznacené polozky byly na zakladé CFA pfijaty do adaptované ceské
verze nastroje (vice viz VIckovd et al., 2019). Polozky s hvézdickou by byly ve skére za danou bazi
reverzovany tak, aby vyjadfovaly miru kontrolu v dané oblasti fizeni t¥idy, zde jsou prezentovany
nereverzované.
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Tabulka 5.9 ukazuje statisticky vyznamné rozdily v deklarovaném pouzivani

strategii managementu chovani zakt. Devét z celkovych 11 zjistovanych strate-
gil vyuzivali ucitelé statisticky vyznamné vice, nez deklarovali studenti ucitel-
stvi. U Sesti strategii byla velikost uc¢inku velkd, u zbyvajicich stfedni (tab. 5.9).
Statisticky vyznamné rozdily v deklarovaném uplatnovani strategii managemen-
tu chovani se neobjevily pouze u dvou méfenych strategii: u odménovani za dob-
ré chovani (BIMS05) a vstavani zaka bez dovoleni (BIMS11).

Tabulka 5.9

Wilcoxoniiv pdrovy test: Rozdily v managementu chovani studentii ucitelstvi a ucitelii

Pary proménnych (provézejici ucitel — student Platnych T Z p Velikost

ucitelstvi) N acinku (r)

03. Rozhodné nenechavam zaky, aby si pri 78 698,50 4,19 0,000 0,55
vyucovani povidali.

05. Odménuji zaky za dobré chovani pfi vyuce. 82 1690,00 0,05 0,958 0,01

07. Pokud se zak bavi se sousedem, presadim ho 80 821,00 3,83 0,000 0,49
jinam.

09. Vyuzivam podnéty zdka k vytvoreni pravidel 79 952,00 3,07 0,002 0,40
ve tridé.

11. Dovoluji zakum, aby vstavali bez dovoleni. 83 135450 1,76 0,078 0,22

13. Jsem prisny/a co se tyka dodrzovani kdzné 75 696,00 3,85 0,000 0,51
zakd ve vyucovani.

15. Usmérnuji ¢innost zaki, pokud se nevénuji 60 480,00 3,20 0,001 0,48
zadanému tkolu.

17. Trvam na tom, aby se zaci ve vyucovani vzdy 66 564,00 3,46 0,001 0,49
fidili pravidly.

19. Dusledné kontroluji, jestli se Zaci v hodiné 67 815,00 2,02 0,043 0,28
vénuji zadanym tkoltm.

21. Vyuzivam dodrzovani pravidel t¥idy pro 71 683,00 3,41 0,001 0,47
zajisténi kazné zaka.

23. Pokud Zék svym chovanim vzdoruje, vyzaduji, 68 804,50 2,25 0,024 0,31

aby dodrzoval stanovend pravidla.

Pozndmka: Tu¢né zvyraznéné vysledky jsou statisticky signifikantni pfi p < 0,05.

5.2 Rizeni t¥idy: vyuka

Provazejici ucitelé statisticky vyznamné vice nez jejich studenti ucitelstvi na pra-
xich uvadeli, ze pouzivaji polovinu z dvanacti zjitovanych strategii managemen-
tu vyuky (tab. 5.10, obr. 5.5):
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* prizplisobovani vyuky individudlnim potfebam zaka (BIMS18);

* dasledné instruovani zaka pri zadavani akolu (BIMS20);

* zapojovani zakt do aktivni diskuse o tom, jak pouzit ziskané znalosti
v bézném zivoté (BIMS06);

* vytvoreni si ve vyuce bézné postupy vyucovani, kterych se drzi (BIMS08);

* vedeni zdka k hledani feSeni problému a kladeni otazek (BIMS14);

* fizeni prechodu zaki mezi vzdélavacimi aktivitami (BIMS16).

Z hlediska didaktického fizeni vyuky se ukazuje, Ze nejvice vyuzivanou strate-
gii dle slov uciteli i studentti ucitelstvi je dusledné instruovani zaka pfi zada-
vani ukolu (BIMS20). Ucitelé i studenti ucitelstvi uvadéli, Ze strategii vyuzivaji
skoro pokazdé. U této strategie se ukazuji statisticky signifikantni rozdily mezi
uciteli a studenty ucitelstvi. Ucitelé reportuji diislednéjsi vyuzivani této strategie,
coz podle naseho nazoru odpovidd jejich zkusenostem s praci ve tfidé a s potieb-
nosti jasnych pokynu pro zaky. Ucitelé jsou podle naseho nazoru také zkuseni
v diisledném instruovani, na rozdil od studentii ucitelstvi na praxi, ktefi se tento
aspekt fizeni vyuky ve tfidé teprve uci na zakladé sledovani dusledki netplnych,
nesrozumitelnych, nepfesnych ¢i rtizné doplnovanych pokynt zakam. V kvali-
tativnim vyzkumu se také ukazovalo, Ze ucitelé pouzivaji tuto strategii vyrazné
proaktivné, kdezto zacinajici studenti ucitelstvi nezfidka spise reaktivné, tj. az
zaci nerozumi nebo kdyz vznikne zmatek. U provazejicich ucitelt maze byt tento
rozdil prohlouben i tim, Ze jsou ¢astéji konfrontovani s témito situacemi a s jejich
dasledky ve tridé v souvislosti s vedenim praxi student.

Uditelé i studenti ucitelstvi reportovali, ze fidi prechod zakt mezi vzdélava-
cimi aktivitami (BIMS16). Jednalo se o druhou nejcastéji vyuzivanou strategii
u uditelt a tfeti u studentt ucitelstvi. Soucasné se ale ukazaly statisticky signi-
fikantni rozdily mezi uciteli a studenty ucitelstvi v reportovani vyuzivani této
strategie. Uc¢itelé vice souhlasili s tim, Ze fidi prechody zaka mezi vzdélavacimi
aktivitami. Podle naseho ndzoru se opét ukazuje zkusenost ucitelti oproti zacina-
jicim studentiim ucitelstvi, kterym neztidka ve vyuce prechody aktivit splyvaji,
nebyvaji vzdy uvedeny fadnou motivaci zdka a dostatecné jasnym oddélenim
zmény ¢innosti. Casto byvaji také zdrojem ,rozjeti se tiidy* z hlediska kazné ¢
»vysumeéni do prazdna® jak ukazuji vysledky kvalitativni ¢asti vyzkumu. Muze se
zde projevovat urcity rozdil mezi ,,zacate¢nickym® vnimanim hodiny jako sledu
aktivit, které je tfeba realizovat, versus zkusenou reakci na tfidu, jeji atmosféru
i aktualni vykon zakd.

Treti nejvice pouzivanou strategii managementu vyuky bylo dle slov ucitelt
a studentt uditelstvi to, ze se snazi vétsinou vést zaky k hledani feseni a kladeni
otazek (BIMS14). Ucitelé i studenti ucitelstvi souhlasi, ze takto vét§inou postu-
puji. Ucitelé tuto strategii vyuzivaji statisticky signifikantné vice nez studenti. To

7oy

dokladaji i vysledky kvalitativni ¢asti vyzkumu, které ukazuji, jak ucitelé studenty
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ucitelstvi vedou naptiklad pfi vyuce obc¢anské vychovy nebo angli¢tiny k tomu,
aby se zaku vice ptali na jejich vlastni zkuSenosti a ndzory a nechavali je premys-
let o vécech ve vazbé na jejich zkusenosti.

Studenti ucitelstvi i ucitelé uvadéli, ze zapojuji zdky do diskuse, jak pouzit
ziskané znalosti v zivoté (BIMS06). Ucitelé tuto strategii pouzivali statisticky sig-
nifikantné vice (velikost u¢inku vsak byla spiSe mala, tab. 5.11), coz podle kvali-
tativnich dat souvisi s vét$imi zkuSenostmi ucitelii s praci se zaky, resp. znalosti
zaki a jejich svéta.

Ucitelé také souhlasili s tim, Ze téméf vzdy podporuji ve vyucovani interakci
mezi zaky (BIMS24). Je otazkou, co tim ucitelé vlastné mini. Vzhledem k prevaz-
né frontalnimu charakteru vyuky je mozné, ze ucitelé polozku chapali vice jako
interakci zaki pfes ucitele, coz se v kvalitativnich datech silné ukazuje.

Ucitelé i studenti ucitelstvi uvadéli, ze prizptsobuji vyuku individualnim po-
trebam zakt (BIMS18), pricemz uditelé tuto strategii pouzivali statisticky signi-
fikantné vice (velikost uc¢inku stfedni), coz mtize znamenat, soudé dle vysledka
kvalitativnich dat, Ze tim ucitelé mysli jak specifika zakti dané vékové kohor-
ty, pfipadné tridy, tak jedince — zohlednuji ve vyuce jednotlivé zaky, aby zazili
uspéch, promluvili v hodiné (predevsim v jazykovych hodinach anebo v ob¢an-
ské vychové), ¢aste¢né také dostavaji zaci otazky podle svych charakteristik atd.

Ucitelé i studenti ucitelstvi uvadéji, Ze si vytvorili ve vyuce bézné postupy vy-
ucovani, kterych se drzi (BIMS08). Ucitelé tyto typické postupy pouzivaji stati-
sticky signifikantné vice (s velkou velikosti uc¢inku), coz nejspise souvisi s jejich
praxi a se ziskanymi zkuenostmi a u¢enim se z nich. Zajimavé by bylo hloubéji
zjistit, co pfi odpovédi na otdzku mysli konktrétné studenti na praxi, zda maji
na mysli osvédcené postupy fizeni tifidy doporucované provazejicim ucitelem
nebo reprodukci vyuky, jak ji znaji ze svého studia a vidi pfi praxich na skole.
Velka ¢ast béznych postupti je prirozené dana situaci uceni a vyucovani.

Naopak studenti ucitelstvi reportovali (obr. 5.5, tab. 5.10 a 5.11) vyssi miru
pouzivani nez jejich provazejici ucitelé pouze u dvou ze zjistovanych strategii
managementu vyuky (BIMS02 a BIMS10). Studenti ucitelstvi i provazejici ucite-
l¢ spise souhlasili, Ze se jim prostfednictvim frontalni vyuky lépe uci (BIMS02).
Studentiim ucitelstvi se prostfednictvim frontalni vyuky ucilo statisticky signifi-
kantné lépe nez ucitelim (velikost u¢inku stfedni). Z kvalitativnich dat se ukazu-
je, Ze to mize byt pravé osvojovanim si strategii fizeni tfidy, kdy pti skupinové
praci se studenttim ucitelstvi tfida castéji, jak fikaji, ,rozjizdi®, je tézsi ji ,ukoci-
rovat“ z hlediska prace na tkolu, hlu¢nosti a kazné. I presto, ze v kvalitativnim
vyzkumu studenti reportovali, Ze chtéji ucit vice pomoci skupinové prace, v re-
alité zjistovali, ze frontalni vyuka je u zaka této vékové skupiny v jistém smyslu
efektivnéjsi a snazsi z hlediska naroki na fizeni tridy. Otazkou je, co se déje s mo-
tivaci zaki k uceni, s pozornosti a se zajmem o vyuku. U uciteld miize byt pocit,
ze se jim prostfednictvim frontalni vyuky spiSe 1épe uci dan napriklad (a mimo
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jiné) tim, ze pii frontalni vyuce typicky prostor pro interakci a dotazy ovladaji,
na rozdil od jinych forem vyuky.

Dile ucitelé spiSe nesouhlasili, Ze by vétsinou vyuzivali ve vyuce skupinovou
praci, coz potvrzuji napft. i zkusenosti ¢lent tymu s vedenim seminati k praxim
a dal3i naSe vyzkumy vyuky uciteld (napt. GACR GA19-06763S). Studenti uci-
telstvi spiSe souhlasili, Ze skupinovou praci vétsinou vyuzivaji (BIMS10). Rozdily
v deklarované mife vyuzivani skupinové prace se ukazaly statisticky signifikant-
ni, studenti ucitelstvi reportovali vétsi vyuzivani skupinové prace nez provazeji-
ci uditelé. Velikost uc¢inku byla stfedni. Mozna pravé vétsi vyuzivani skupinové
prace u studentt, je pak vede k odpovédim, ze pomoci frontalni vyuky se jim
uci lépe. Studenti ucitelstvi tedy mozna vice experimentuji se skupinovou praci
pod vlivem svych ideali i poznatki ziskanych na pedagogické fakulté a soucas-
né si pak uvédomuji, Ze pojmout vyuku frontalné je pro né snazsi a rychle;jsi
z hlediska ptipravy. Kdezto provazejici ucitelé jsou zkusenéjsi, frontalni vyuka
je pro né mensim usnadnénim vyuky nez pro studenty na praxi. Soucasné uci-
telé vyuzivaji méné skupinové prace, nez uvadéji studenti, nejspiSe z casovych
dtvodt z hlediska probrani uciva ¢i efektivnosti uceni v dané formé vzhledem
k vyukovym ciliim, pfipadné také z divodu naroc¢néjsiho udrzeni zaka u tdkolu
a kazné ve tridé, vcetné pracovniho hluku. Je také mozné, ze frekvenci zarazova-
ni skupinové prace vnimaji jako béznou, méné ¢astou a ze mira souhlasu s tvr-
zenim je relativni.

N iog PR . - 3.44 m Provazejici
10.*Vétsinou vyuzivim ve vyucovani skupinovou praci. _ 375 wcitelé
22. Neodchyluji se od svého planu vyucovaci hodiny. _ 33%* W Studenti
ucitelstvi
S TP et o 14 " 3,97
2. Prostfednictvim frontélni vyuky se milépe uci. _ 417
SrA g (e cxs .  ler 4,30
12*Vyuzivam ndméty zakt k vytvareni zékovskych projektii. —00
8. Vytvotil/a jsem si ve vyuce bézné postupy vyucovani, kterych se 438
drzim. 379
4.*Téméf vzdy ve vyuce zafazuji aktivity, ve kterych Zaci _ 4,40
spolupracuji. 4,45
18.*Vétsinou prizpusobuji vyuku individudlnim potiebam zakd. —5 4.72

'S
~
w

24*Téméf vidy podporuji ve vyucovani interakci mezi studenty.

6.*Zapojuji zaky do aktivni diskuse o tom, jak pouzit ziskané

N
N
oo

>

znalosti v bézném Zivoté. 4,57
14.*Vétsinou vedu zaky k tomu, aby hledali feSeni problému a
kladli otézky.

4,91

'*|
o)}
S

16. Ridim ptechod ziki mezi vzdélavacimi aktivitami. 4,94

*|
o
S

20. Skoro pokazdé dusledné instruuji zdky pfi zadavéni ukolu. 07

5,
4,81

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00

Obrdzek 5.5. Srovnani primérné miry deklarovaného pouzivani strategii
managementu vyuky ucitell a studentt ucitelstvi.
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U tf{ strategii managementu vyuky nebyly rozdily mezi uciteli a studenty statis-
ticky vyznamné (tab. 5.11, obr. 5.5):
* ucitelé i studenti ucitelstvi spiSe souhlasili, Ze zatazuji do vyuky aktivity,
pti kterych Zaci spolupracuji (BIMS04);
* ucitelé i studenti spise souhlasili, Ze se neodchyluji od svého planu vyuco-
vaci hodiny (BIMS22);
* a ze spiSe vyuzivaji naméti zaka k vytvareni zakovskych projekti
(BIMS12).

Tabulka 5.10

Odpovédi ucitelii a studentii ucitelstvi na skdle: management vyuky

Kéd  Znéni polozky skaly IM Odpovédi na skale (%) x SD
1 2 3 4 5 6

02 Prostfednictvim frontdlni PU 33 8,1 16,3 40,7 244 7,3 397 115
yuky se mi lépe uci.

Mid P SU 0 57 92 482 326 35 417 091

04* Téméf vzdy ve vyuce zafazuji  PU 0 0 146 398 36,6 89 440 085
aktivity, ve kterych zaci

spolupracuji. SU 0 35 12,0 33,8 373 134 445 0,99

06*  Zapojuji zdky do aktivni PU 0,8 0 8,1 252 43,1 22,8 4,78 0,95
diskuse o tom, jak pouzit
ziskané znalosti v bézném
Zivote.

su o7 35 12,1 270 355 21,3 457 110

08  Vytvoril jsem si ve vyuce bézné PU 0,8 4,9 6,6 42,6 33,6 11,5 438 1,00
postupy vyucovani, kterych se

driim. SU 0 10,6 19,7 51,4 169 14 3,79 0,90

10*  VétSinou vyuzivdm PU 08 13 46,3 26 89 49 344 1,02
ve vyucovani skupinovou praci.
SU 2,1 7,7 352 31,0 162 7,7 3,75 1,13
12*  Vyuzivam naméty zaki PU 08 2,5 172 352 344 98 430 1,00
k vytvareni zakovskych

projekta SU 14 63 204 387 289 42 4,00 1,02

14 Vétsinou vedu zaky k tomu, PU 0 0 57 22 48 244 491 083
aby hledali feseni problému

a Kladli otézky. SU 0 0 7,1 340 46,8 12,1 4,64 0,79

16  Ridim prechod Zaka mezi PU o0 0,8 2,4 20,3 54,5 22 494 0,77

vzdélavacimi aktivitami.
SU 0 0,7 57 31,9 56,0 57 4,60 0,72

18*  Vétsinou prizptisobuji vyuku PU O 0,8 65 333 39 203 472 089

individudlnim potfebam zaki.
SsU 07 07 12,1 454 31,9 92 435 089
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20  Skoro pokazdé dusledné PU 0 08 41 11,4 545 293 507 0,80
instruuji zaky pti zadavani

kol SU 0 0 35 298 489 17,7 481 0,76

22 Neodchyluji se od svého planu  PU 1,6 9,8 189 533 156 0,8 3,74 093
vyucovaci hodiny.

SsU 14 10,6 22,5 493 148 14 3,70 0,95

24*  Téméf vidy podporuji PU 0 08 6,6 31,1 41,8 19,7 4,73 0,88

ve vyucovani interakci mezi

studenty. SU Data z dtivodu spadnuti on-line systému sbéru neses-

birdna.

Pozndmka: PU - provazejici ucitel, SU - student ucitelstvi, IM - instructional management (skala
BIMS). Odpovédova stupnice: naprosto nesouhlasim (1) — nesouhlasim (2) - spiSe nesouhlasim

(3) - spise souhlasim (4) — souhlasim (5) — naprosto souhlasim (6). Z4dn4 z polozek neni normalné
rozlozena (K-S test). Tu¢né vyznacené polozky byly na zdkladé CFA pfijaty do adaptované ceské verze
nastroje (vice viz VIckovd et al., 2019). Polozky s hvézdickou jsou ve skore za danou bézi reverzovany
tak, aby vyjadfovaly miru kontrolu v dané oblasti fizeni tfidy, zde jsou prezentovany nereverzované.

Tabulka 5.11 shrnuje statisticky signifikantni rozdily ve strategiich managemen-
tu vyuky u studentli ucitelstvi a uciteli. Provazejici ucitelé statisticky vyznamné
vice nez studenti ucitelstvi u nich na praxich uvadéli, ze pouzivaji $est z dvanacti
zjistovanych strategii managementu vyuky (tab. 5.11, obr. 5.5). Naopak studenti
ucitelstvi pouzivali dvé strategie statisticky signifikantné vice nez ucitelé. Tento
rozdil je fakticky vétsi u strategie ,vytvoreni si béznych postuptt’, jinak stfedni
(viz velikost t¢inku tab. 5.11).

Tabulka 5.11

Wilcoxontiv pdrovy test: Rozdily v managementu vyuky u studentii ucitelstvi
a ucitelil

Pary proménnych (provazejici ucitelé a studenti  Platnych Velikost
uditelstvi) N uéinku (r)

02. Eg(i)stredmctwm frontalni vyuky se mi lépe 66 772,00 2,13 0,033 0,30
04. Témér vzdy ve vyuce zafazuji aktivity,

IR . 73 1181,00 0,93 0,351 0,13
ve kterych zaci spolupracuji.

06. Zapojuji zdky do aktivni diskuse o tom, jak

yie oo . S lxy g e Ly 81 1190,00 2,22 0,027 0,28
pouzit ziskané znalosti v bézném Zivoté.

08. Vytvoril jsem si ve vyuce bézné postupy

vyucovani, kterych se drzim. 74 528,50 4,63 0,000 0,62

10. Ve,t31.nou vyuzivam ve vyucovani skupinovou 30 110450 2,47 0,013 0,32
praci.
12. Vyuzivam naméty zaka k vytvareni

#akovskych projekti. 71 938,50 1,95 0,052 0,27
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14. Vétsinou vedu zaky k tomu, aby hledali feseni

problému a kladli otazky. 72 758,50 312 0,002 0,42

16. Ridim piechod zakt mezi vzdélavacimi

.. . 72 833,00 2,70 0,007 0,37
aktivitami.

18. Vetélno,u pvr}zlzusobu)l vyuku individudlnim 76 799,00 344 0,001 0.45
potiebam zakd.
20. Skoro pokazdé dusledné instruuji zaky pfi

(o 65 729,50 2,24 0,025 0,32
zadavani akolu.

22. Neodchyluji se od svého planu vyucovaci

. 67 1034,00 0,66 0,512 0,09
hodiny.

Pozndmbka: Tu¢né zvyraznéné vysledky jsou statisticky signifikantni pti p < 0,05. Test je vzhledem
k dostupnému vzorku uditelt a uplnému souboru studenti PdF pouze orientaéni (neni realizovan
nahodny vybér). Také velké mnozstvi parovych testii zvysuje riziko chybného piijeti hypotézy.

5.3 Rizeni tfidy z hlediska potieby kognitivniho uzavieni

V kapitole nahlédneme na fizeni tiidy z hlediska potieby kognitivniho uzavieni
(vice viz kap. 3) méfené pomoci $kély Potieby kognitivniho uzavreni (NFCS-15-CZ:
Jezek & Sirticek, v tisku; Sirticek & Jezek, 2015; Sirticek, Tapal, & Linhartova, 2014).
Potfeba kognitivniho uzavieni je ve $kale pojata jako touha dospét k odpovédi s ci-
lem ukoncit zpracovavani informaci a rozhodovani i za cenu toho, Ze fe§eni nemusi
byt nejlepsi nebo spravné. Skala stavi na 15 polozkach zachycujicich pét faset: pre-
ferenci poradku a struktury v prostiedi (1), potfebu predvidatelnosti plynouci z jis-
tych znalosti (2), rozhodnost jako usilovani o uzavfeni (3), znepokojeni z nejedno-
znacnosti, resp. prozivani diskomfortu v situaci neurcitosti (4) a uzavienost mysli, tj.
neochotu nechat své zavéry konfrontovat alternativnimi nazory ¢i nekonzistentnimi
fakty (5). Kazda faseta je reprezentovana tfemi polozkami na pétibodové odpovédo-
vé Skale Likertova typu (1 - viilbec mé nevystihuje, 2 - spiSe mé nevystihuje, 3 - vy-
stihuje mé tak napil, 4 - spiSe mé vystihuje, 5 - zcela mé vystihuje).

Nejprve se budeme vénovat charakteristice studentti ucitelstvi a provazejicich
uciteltl z hlediska jejich potfeby kognitivniho uzavteni ve srovnani s profesné ne-
specifickou populaci. Provazejici ucitelé a studenti ucitelstvi na praxich reportovali
na Skale od 1 do 5 stfedni miru potfeby kognitivniho uzavfeni (tab. 5.12, obr. 5.6).

Tabulka 5.12

Primérnd mira potieby kognitivniho uzavieni studentii ucitelstvi a ucitelil

Respondenti Platnych N X SD Me Min Max K-Sd K-Sp>
Studenti ucitelstvi 141 3,20 0,55 3,29 1,79 4,36 0,08 0,20
Provazejici ucitelé 122 3,02 0,50 3,07 1,73 4,07 0,08 0,20

Pozndmka: K-S - Kolmogorov-Smirnoviv test (primeéry jsou normélné rozlozené).
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Obrdzek 5.6. Krabicovy graf srovnani priimérné deklarované miry potfeby
kognitivniho uzavfeni.

Rozdily v potrebé kognitivniho uzavieni mezi studenty ucitelstvi a provaze-
jicimi uciteli byly statisticky vyznamné, se stfedni velikosti uc¢inku (tab. 5.13).
Provazejici ucitelé reportovali vyznamné niz$i potfebu kognitivniho uzavieni nez
studenti ucitelstvi. Jednou z moznych interpretaci je, Ze to muze souviset s tim,
jaky typ ucitelt si voli roli provazeni studentt ucitelstvi na praxich. Muze se tedy
jednat o efekt samovybéru (srov. Hanusova et al., 2017).

Tabulka 5.13

T-test pro nezavislé vybéry: Srovndni potieby uzavieni u studentii ucitelstvi
a ucitelil

Respondenti X SD N Dif. SD t sV P Spolehlivost ~ Cohenovo

dif.
-95% +95%

Provazejici u¢itelé 3,03 0,50

Studenti ucitelstvi 3,24 0,53 114 -0,20 0,70 -3,09 113 0,00 -0,33 -0,07 0,41

Pozndmka: Tu¢né zvyraznéné vysledky jsou statisticky signifikantni na p < 0,05.

V nasledujici tabulce 5.14 ukazujeme primérnou deklarovanou miru souhlasu stu-
dentt ucitelstvi, provazejicich ucitelt a referen¢niho vzorku bézné populace s jednot-
livymi tvrzenimi 8kdly NFCS-15-CZ (néstroj a populace viz Sirticek & Jezek, 2015;
Sirticek, Tapal, & Linhartova, 2014). Pfehledné srovnani nabizime v obrazku 5.7.
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Tabulka 5.14
Deskriptivni statistika polozek skdly NFCS-15-CZ

Studenti Provazejici Referencni
Znéni polozek skaly Ucitelstvi ucitelé vzorek

X SD Me| X SD Me| X SD  Me

01. Zit dobte uspotrddany Zivot
s pravidelnym dennim rozvrthemmi 3,34 097 3 |348 085 4 | 32 1 3
prosté sedne.

02. Stanovit si pevny rezim mi pomaha

; .. 3,12 1,11 3 1318 09 31299 1,08 3
vice s1 uzivat zivota.

03. Libi se mi jasny a usporadany zptisob

.. 3,49 097 4 |33 088 3 |332 1,08 3
zivota.

04. Nerad se vystavuji situacim, o nichz

, L 171,01 , 1,1
dopfedu nevim, co mohu ocekavat. 335 1,08 31317 10 3308 73

05. Nerad travim ¢as ve spole¢nosti
lidi, ktef{ jsou schopni jednat 2,89 1 3128 097 3 (27 11 3
neptedvidatelné.

06. Nemdm rad nepfedvidatelné situace. 3,18 1,07 3 [3,06 1,02 3 3 1,14 3

07. Obycejné se mi ulevi, jakmile se pro

. 3,69 098 4 |353 099 4 381 1,05 4
néco rozhodnu.

08. Kdyz stojim pred néjakym
problémem, obvykle se snazim dojit 3,65 0,9 4 |3,58 098 4 |341 1,08 4
k feSeni co nejrychleji.

09. Nemdm rad, kdyz néci vyrok miize

o s 301 1,04 3 (256 091 3 |324 1,14 3
znamenat spoustu riznych véci.

10. Obvykle mne drazdi, kdyz jeden
¢lovék nesouhlasi s né¢im, cosimysli 3,47 1 4 1316 092 3 |353 1,03 4
v8ichni ostatni.

11. Nepottebuji se zabyvat viemi
moznymi thly pohledu na to, abychsi 3,68 0,92 4 |33 095 3 [379 11 4
udélal vlastni nézor.

12. Pokud nemuizu ptijit na reSeni
problému okamzité, jsem netrpélivy 3,31 0,97 3 |3,08 097 3 |33 121 3
a podrazdény.

13. Nemdam rad nejisté situace. 2,24 1 2 1213 09 2 |19 1,01 2

14. Je mi neptijemné, kdyz nechapu davod

néjaké uddlosti, kterd se mi ptihodila. 243 101 2 1245 106 2213 1,05 2

15. Nemdam rad otazky, na které lze

1 o, 2,68 1 3125 1,02 2 (228 1,09 2
odpoveédét mnoha riznymi zptsoby.

Pozndmka: Minima byla u vech polozek u viech vzorki 1 a maxima 5; vyuzita byla tedy u véech
polozek celd odpovédova stupnice. Platnych odpovédi na polozky bylo u studentt 139-142, u u¢itel
120-121, u referenéniho vzorku vzdy 611.
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13. Nemdm rad nejisté sit 3
emdm rid nejisté situace. ey 224

14. Je mi neptijemné, kdyz nechépu divod néjaké udalosti, ktera

se mi pfihodila. = 2,43
15. Nemam rad otazky, na které Ize odpovédét mnoha rtiznymi
zplisoby. —— 2,65
5. Nerad travim cas ve spolecnosti lidi, ktefi jsou schopni jednat
nepredvidatelné. _ 2,89
9. Nemam réd, kdyz néci vyrok mize znamenat spoustu riznych
véci, —— .|

2. Stanovit si pevny rezim mi poméhd vice si uzivat Zivota. ——————————————————— 312
6. Nemdm rad nepredvidatelné situace. e 318

12. Pokud nemtizu pfijit na feSeni problému okamzité, jsem

netrpélivy a podrazdény. —— 3,31
1. Zit dobte usporadany Zivot s pravidelnym dennim rozvrhem mi
prosté sedne. _3,34
4. Nerad se vystavuji situacim, o nichz dopfedu nevim, co mohu
oéekavat. I — 3,35
10. Obvykle mne drazdi, kdyz jeden ¢lovék nesouhlasi s né¢im, co
si mysli v§ichni ostatni. _ 3,47

3. Libi se mi jasny a uspofadany zpiisob Zivota. = 349
8. Kdyz stojim pfed néjakym problémem, obvykle se snazim dojit
Kk feseni co nejrychleji. T — 3,65

11. Nepotiebuji se zabyvat viemi moznymi thly pohledu na to,

abych si udélal vlastni nézor. ——— 3,68
7. Oby¢ejné se mi ulevi, jakmile se pro néco rozhodnu. = 16

1 1,5 2 2,5 3 35 4 4,5 5

Referencni vzorek M Provazejici u¢itelé M Studenti ulitelstvi

Obrdzek 5.7. Priméry odpovédi studentd, uciteld a referen¢niho vzorku
na polozky NFCS-15-CZ.

Rozdily v deklarované mife potfeby kognitivntho uzavieni vidime na urovni
jednotlivych polozek jak mezi uditeli a studenty uditelstvi, tak vii¢i referen¢nimu
vzorku profesné nespecifické populace (obr. 5.7). Hloubéji porovnavat miizeme
pouze data studentli ucitelstvi a jejich provazejicich uciteld, jelikoz jsou sparo-
vand. U referen¢niho vzorku nemame k dispozici konkrétni data, vyjma vyse
uvedenych priméri, nemizeme tedy rozdily hloubéji srovndvat. Pfi interpreta-
ci dat je tfeba brat v potaz, Ze ucitelé a studenti ucitelstvi odpovidali na polozky
skaly NFCS-15-CZ po zodpovézeni polozek skaly managementu chovani a vyuky
(BIMS), tj. Ze je mozné, Ze zasazovali své odpovédi do Skolniho kontextu na roz-
dil od referenéniho vzorku profesné nespecifické populace.

Preference uspofadani a poradku v prostiedi

Respondenti uvadéli, ze potieba zit dobfe usporadany zivot s pravidelnym
dennim rozvrhem je vystihuje tak napil, smérem ke spise ano (nfcO1: ucitelé:
X = 3,48; studenti: X = 3,34; referen¢ni vzorek: X = 3,20). Podobné odpovidali
na otazku, zda se jim libi jasny a uspotadany zptsob zivota (nfc03: ucitelé: X = 3,49;
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studenti: X = 3,36; referen¢ni vzorek: X = 3,32) a zda stanoveni si pevného rezimu
jim pomaha vice si uzivat zivota (nfc02: ucitelé: X = 3,18; studenti: X = 3,12; refe-
rencni vzorek: X = 2,99). Nejsilnéji preferovali usporadani a poradek v prostiedi
ucitelé, pak studenti ucitelstvi a nejméné profesné nespecificka populace.

Preference predvidatelnosti plynouci z jistych znalosti

Respondenti uvadéli, ze se napil neradi vystavuji situacim, o nichz dopredu ne-
védi, co mohou ocekavat (studenti ucitelstvi: X = 3,35; ucitelé: X = 3,17; referenc¢ni
vzorek: X = 3,08). Podobné asi napil je vystihovalo tvrzeni, Ze nemaji radi ne-
predvidatelné situace (studenti uditelstvi: X = 3,18; ucitelé: X = 3,06; referenéni
vzorek: X = 3,00) a Ze neradi travi cas ve spole¢nosti lidi, ktefi jsou schopni jednat
nepredvidatelné (studenti ucitelstvi: X = 2,89; ucitelé: X = 2,88; referencni vzorek:
X = 2,70). Také v oblasti preference predvidatelnosti plynouci z jistych znalosti
vykazovali studenti ucitelstvi nejvyssi (stfedni) miru potfeby kognitivniho uza-
vreni, pak provazejici ucitelé a nakonec respondenti referen¢niho vzorku.

Rozhodnost jako usilovani o uzavieni

Respondenti uvadeéli, Ze je spise vystihuje, Ze se jim obvykle ulevi, jakmile se pro
néco rozhodnou (nfc07: referenéni vzorek: X = 3,81; studenti ulitelstvi: X = 3,69;
provazejici ucitelé: X = 3,53) a ze kdyz stoji pred néjakym problémem, obvykle
se snazi dojit k feseni co nejrychleji (nfc08: studenti ucitelstvi: X = 3,65; ucitelé:
X = 3,58; referencni vzorek: X = 3,41). Tak napil souhlasili s tim, Ze jsou netrpélivi
a podrazdéni, pokud nemohou pfijit na feSeni problému okamzité (nfcl2: stu-
denti ucitelstvi: X = 3,31; referencni vzorek: X = 3,3; provazejici ucitelé: X = 3,08).

Prozivani diskomfortu v situaci neurcitosti

Respondenti uvadéli, ze tak naptl nemaji radi, kdyz néci vyrok muize zname-
nat spoustu rtznych véci (nfc09: referen¢ni vzorek: X = 3,24; studenti ucitelstvi:
X = 3,01; provazejici ucitelé: X = 2,56). Uvadéli, Ze je spise nevystihuje, ze by jim
bylo neptijemné nechapat diivod néjaké udalosti, ktera se jim prihodila (nfc14:
provazejici ucitelé: X = 2,45, studenti ucitelstvi: X = 2,43; referen¢ni vzorek:
X = 2,13) a ze by neméli radi nejisté situace (nfc13: studenti ucitelstvi: X = 2,24;
uditelé: X = 2,13; referenéni vzorek X = 2,13).

Uzavienost mysli

Respondenti referen¢niho vzorku a studenti ucitelstvi uvadéli, ze se spise nepo-
trebuji zabyvat véemi moznymi thly pohledu, aby si udélali vlastni ndzor (nfc11:
referen¢ni vzorek: X = 3,79; studenti ucitelstvi: X = 3,60). Provazejici ucitele vy-
stihovalo, Ze se nepotfebuji zabyvat vSemi moznymi uhly pohledu tak naptl
(X = 3,30). Naptl respondenty vystihovalo také tvrzeni, Ze je obvykle drazdi, kdyz
jeden clovék nesouhlasi s né¢im, co si mysli vSichni ostatni (nfc10: referen¢ni
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vzorek X = 3,53; studenti ucitelstvi: X = 3,47; provazejici ucitelé: X = 3,16). Re-
spondenti naptl neméli radi, az spiSe neméli radi, otazky, na které 1ze odpovédét
mnoha riznymi zptisoby (nfcl5: studenti ucitelstvi: X = 2,68; provazejici ucitelé:
X = 2,50; referen¢ni vzorek: X =2,28).

Proménné souvisejici s potiebou kognitivniho uzavfeni

Statisticky vyznamné rozdily v potfebé kognitivni uzavteni dle pohlavi se neuka-
zuji ani u studentd, ani uciteld (tab. 5.15). Nicméné zavéry je tfeba brat s opatr-
nosti, jelikoz vzorek muzi je maly.

Tabulka 5.15

T-test rozdilii v potrebé kognitivniho uzavteni dle pohlavi

X X 't sv p PlatnychPlatnych SD SD F-pomér prozp- Hedgesovo g

Proménnd (;y () N(m) N (m) (2) rozptyly tyly
Utitel 3,05 3,01 0,30 118 0,76 20 100 062 0,48 167 0,11 0,08
Student 3,18 3,21 -0,20 139 0,84 22 119 063 054 139 027 0,05

Pozndmka: m - muz, Z — Zena.

Potieba kognitivniho uzavreni je definovana jako relativné stabilni individudlni
charakteristika (Webster & Kruglanski, 1994), coz se projevuje i ve vysledcich na-
$eho vyzkumu. Ukazuje se, ze roky praxe nekoreluji s uc¢itelovou potiebou kogni-
tivniho uzavieni (R = 0,15, p > 0,05) ani s dobou mentorovani studentt ucitelstvi
(R = 0,01, p > 0,05). Rozdily se neukazuji také ve vazbé na aprobaci (primar-
ni vzdélavani, specialni pedagogika, télesna vychova, socialné védni discipliny,
pfirodni védy a matematika, cestina ¢i cizi jazyky). Statisticky vyznamné rozdily
nebyly zjistény také mezi absolventy Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity
a jinych fakult ¢i univerzit. To, zda ucitel u¢i predmeéty své aprobace ¢i nikoli, také
nesouviselo s jeho potfebou kognitivniho uzavrieni (t-test: t = 1,23, sv =114, p =
0,22; F = 1,21; p = 0,84). Pocet zakh ve tridé také statisticky vyznamné nekore-
loval s ucitelovou potfebou uzavieni (R = 0,17, p > 0,05). Hlubsi vhled do této
problematiky nabizi kapitola 3.

Souvislost potieby kognitivniho uzavreni s fizenim tiidy

Ukazuje se, ze u studentt ucitelstvi koreluje potieba kognitivniho uzavfeni s mi-
rou Fizeni v oblasti chovani zaki (r = 0,26; p < 0,05) i vyuky (r = 0,17). Cim Vyssi
je studentova potreba kognitivniho uzavreni, tim silnéji v danych dvou oblastech
tfidu #idi. Vztah je viak slaby. Cim vys3i potiebu kognitivniho uzavieni reporto-
val ucitel, tim silnéji tfidu fidil v oblasti chovani zakt (r = 0,26, p < 0,05). V ob-
lasti vyuky se vztah jako statisticky signifikantni neukazuje (r = 0,16, p > 0,05).
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Vzhledem k tomu, Ze v pfipadé uciteld mohou hrat vyraznou roli také jiné
charakteristiky na strané ucitele a vyukové situace, rozhodli jsme se vliv téchto
faktorti na souvislost mezi potfebou kognitivniho uzavieni a mirou fizeni tfidy
kontrolovat v ramci dvou regresnich modela®. Mira fizeni v oblasti chovani i vy-
uky zaka byla tedy predikovana na zékladé miry kognitivniho uzavfeni a kont-
rolovanych proménnych pohlavi ucitele (1 = muz, 0 = Zena), délky praxe a poctu
zakl ve tfidé. Mira potieby kognitivniho uzavieni se ukdzala byt statisticky vy-
znamnym prediktorem obou oblasti fizeni tfidy, pficemz tésnéjsi vztah byl nale-
zen v oblasti chovéni (B = 0,29; p < 0,01) oproti oblasti vyuky (B = 0,20; p < 0,05).

Déle reportujeme vysledky vsech jednotlivych polozek fizeni tfidy, nejen
téch, které tvori skalu managementu chovani (BM) a $kalu managementu vyuky
(IM). Co se ty¢e managementu vyuky (tab. 5.16), mira potieby kognitivniho uza-
vreni koreluje statisticky vyznamné s tim, Ze ucitelé i studenti reportuji, ze se jim
prostfednictvim frontalni vyuky lépe uci (vztah je o néco silnéjsi u uciteli) a ze se
méné odchyluji od svého planu vyucovaci hodiny. Déle jsme zjistili, ze ¢im vy$si
maji studenti ucitelstvi potfebu kognitivniho uzavfeni, tim méné zatazuji aktivi-
ty, kde zaci spolupracuji. Déle také ¢im vy$si potfebu kognitivniho uzavreni maji
ucitelé, tim vice se drzi vlastnich postupti vyuc¢ovani a méné vyuzivaji naméty
zakl k vytvoreni zakovskych projekt. U studentii nebyl vztah drzeni se svych
postupti statisticky vyznamny, nejspise proto, Ze neuci v dané tiidé stabilné, a ne-
maji zatim obvykle zautomatizované postupy. Podobné vztah s naméty zaku se
neobjevil u studentt asi proto, Ze s Zaky nejsou natolik pravidelné v kontaktu, aby
pracovali na projektu nebo mohli vychazet z jejich namét nebo si netroufnou
zaky o naméty pozadat, pfipadné tuto metodu zatim neovladaji.

Tabulka 5.16

Spearmaniiv korelacni koeficient: potieba kognitivniho uzavieni a management
vyuky

Kéd Formulace polozky IM NFC . I\VI.FC,
studenti ucitelé
BIMS02  Prostfednictvim frontalni vyuky se mi lépe uci. 0,18 0,28
BIMS04  Téméf vzdy ve vyuce zafazuji aktivity, ve kterych zaci 021 0.07
spolupracuji. ’ ’
BIMS06  Zapojuji zaky do aktivni diskuse o tom, jak pouzit
. ; o lww e -0,10 -0,09
ziskané znalosti v bézném Zivoté.
BIMSO08  Vytvoril/a jsem si ve vyuce bézné postupy vyucovani,
, ‘v 0,14 0,26
kterych se drzim.
BIMS10  Vétinou vyuzivam ve vyucovani skupinovou praci. -0,14 -0,06

8  Regresni modely zpracoval dr. Petr Kvéton z katedry psychologie PAF MU.
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BIMS12  Vyuzivam naméty zaki k vytvareni zakovskych projekti. -0,04 -0,25
BIMS14  Vétsinou vedu zéky k tomu, aby hledali fe$eni problému
. -0,05 -0,13
a kladli otazky.
BIMS16  Ridim ptechod zakt mezi vzdélavacimi aktivitami. 0,05 0,03
BIMS18  Vétsinou prizpusobuji vyuku individudlnim potfebam
$il o 0,09 -0,11
zaka.
BIMS20  Skoro pokazdé diisledné instruuji zaky pti zadavani
. 0,05 0,17
ukolu.
BIMS22  Neodchyluji se od svého planu vyucovaci hodiny. 0,27 0,26
BIMS24  Téméf vzdy podporuji ve vyucovani interakci mezi i 0,08

studenty.

Pozndmka: Tu¢né zvyraznéné vysledky jsou statisticky signifikantni pti p < 0,05.

Co se ty¢e managementu chovani (tab. 5.17), ¢im vys$si potfebu kognitivniho uza-
vieni ucitelé a studenti uvadéli, tim vétsi pfisnost reportovali, co se tyka dodrzo-
vani kazné zaka ve vyucovani, tim méné rozhodné nenechavali zaky si povidat
pri vyucovani a nedovolovali zakiim vstavat bez dovoleni. U uciteli platilo také,
ze ¢im vétsi maji potfebu kognitivniho uzavteni, tim vice vyzaduji, aby vzdorujici
7ék dodrzoval stanovena pravidla. Cim vys3i méli ucitelé potiebu kognitivniho
uzavteni, tim vice zasahovali, kdyz se Zaci bavili v nevhodnou dobu. U studentt
se ukazovalo, Ze ¢im vy$8i maji potfebu kognitivniho uzavfeni, tim vice trvaji
na tom, aby se zaci ridili pravidly.

Tabulka 5.17

Spearmaniiv korelacni koeficient: potieba kognitivniho uzavieni a management
chovini

Kéd Formulace polozky BM NFC (SU) NFC (PU)

BIMSO01  Téméf vzdy zasahuji, kdyz se zaci bavi ve vyuce

v nevhodnou dobu. 0.29
BIMS03  Rozhodné nenechavam zaky, aby si pfi vyu¢ovani

povidali. 0,17 0,26
BIMS05  Odménuji zaky za dobré chovani pfi vyuce. 0,05 0,03
BIMS07  Pokud se zak bavi se sousedem, pfesadim ho jinam. 0,02 0,13
BIMS09  Vyuzivam podnéty zéki k vytvoreni pravidel ve tfidé. 0,06 -0,09
BIMS11  Dovoluji Zdkiim, aby vstavali bez dovoleni. -0,25 -0,21
BIMS13  Jsem piisny/a co se tyka dodrzovani kdzné zaki 0,21 0,32

ve vyucovani.
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BIMS15  Usmérnuji ¢innost zaki, pokud se nevénuji zadanému

,12 ,1
ukolu. 0 0.13
BIMS17  Trvam na tom, aby se Zaci ve vyucovani vzdy ridili
. 0,29 0,14
pravidly.
BIMS19  Dtisledné kontroluji, jestli se Zaci v hodiné vénuji
;1 e 0,10 0,16
zadanym ukoltim.
BIMS21  Vyuzivam dodrzovani pravidel tfidy pro zajisténi kazné 0.11 0.03
zaka. ’ ’
BIMS23  Pokud Zak svym chovanim vzdoruje, vyzaduji, aby
0,14 0,18

dodrzoval stanovena pravidla.

Pozndmbka: Tu¢né zvyraznéné vysledky jsou statisticky signifikantni pti p < 0,05.

Na vztah potieby kognitivniho uzavfeni a fizeni tfidy se nyni podivame drob-
néji pres jednotlivé polozky potieby kognitivniho uzavteni (tab. 5.18). Cim vice
studenti ucitelstvi i ucitelé preferuji usporadani a poradek v prostredi (nfc01, 02,
03), tim silnéji tidi chovani zaki ve t¥idé (ptesnéji viz tab. 5.18). Cim vice ucitelé
preferuji predvidatelnost plynouci z jistych znalosti (nfc04, 05, 06), tim silnéji fidi
chovani zékd ve t¥idé. Cim vice tuto piedvidatelnost preferuji studenti, tim vice
tidi vyuku. Cim vétsi reportuji ucitelé uzavienost své mysli (méfeno polozkami
nfc10, 11, 15), tim silngji fidi vyuku. Respektive vice reportuji, ze vyuku didak-
ticky silnéji fidi, tj. méné vyuzivaji interakci, spolupréci a diskusi zak a zakovské
naméty. Zde se nejspise projevuje efekt uzavienosti mysli (viz polozky nfc10, 11,
15), jehoz vlivem vice reportuji, ze vyuku didakticky silnéji fidi, a jehoz vlivem
nejspise povazuji silnéjsi didaktické fizeni vyuky za dulezitéjsi nez ucitelé s nizsi
mirou uzavfenosti mysli.

Tabulka 5.18
Spearmaniiv korelacni koeficient: polozky NFCS-15-CZ a fizeni vyuky

IM IM BM BM

Formulace polozky NFCS-15-CZ SU)  (PU) (SU) (PU)

01. Zit dobre us}_)oradavny zivot s pravidelnym dennim 011 002 015 035
rozvrhem mi prosté sedne.

02. Stanovit si pevny rezim mi poméhd vice si uzivat zivota. 0,03 -0,10 0,17 0,33
03. Libi se mi jasny a usporadany zptisob zivota. 0,10 -0,09 0,21 0,26

04. Nerad se vystavuji situacim, o nichz dopfedu nevim, co

)1 ) 1 ,21
mohu ocekavat. 0,16 0,03 0,16 0

05. Nerad travim cas ve spolecnosti lidi, ktefi jsou schopni

jednat nepredvidatelné. 021 004 016 032
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06. Nemam rad nepredvidatelné situace. 0,22 0,11 0,19 0,24
07. Obycejné se mi ulevi, jakmile se pro néco rozhodnu. -0,04 -0,08 0,02 0,18

08. Kdyz stojim pred néjakym problémem, obvykle se snazim

S v . . 0,07 -0,01 0,02 0,12
dojit k feseni co nejrychleji.

09. Nﬂeme,lrn ravd,, kdyz né¢i vyrok mize znamenat spoustu 004 008 0.11 0,00
ruznych véci.
10. Obvykle mne drazdi, kdyz jeden ¢lovék nesouhlasi

<% . £y , 0,17 0,19 0,06 0,05
s né¢im, co si mysli v8ichni ostatni.

11. Nepotfebuji se zabyvat v§emi moznymi uhly pohledu

na to, abych si udélal vlastni ndzor. 002 024 021 003

12. Poku(% nemiizu pr’ljvlt na feSent problému okamzité, jsem 0.13 016  -005 000
netrpélivy a podrazdény.

13. Nemdm rdd nejisté situace. 0,14 0,14 0,17 0,11

14. Je mi neptijemné, kdyz nechapu dtivod néjaké udélosti,

ktera se mi prihodila. 0,13 0,04 0,02 0,15

15. Nemdm rad otazky, na které lze odpovédét mnoha

o . . 0,12 0,21 0,07 0,09
riiznymi zptisoby.

Pozndmka: Tu¢né zvyraznéné vysledky jsou statisticky signifikantni pti p < 0,05. SU - student
ucitelstvi, PU - provazejici ucitel.

5.4 Shrnuti vysledki

V kapitole 5 jsme se zabyvali — z hlediska naseho vyzkumu fizeni tfidy - $irsim,
kontextovym dotaznikovym $etfenim fizeni tfidy v oblasti chovani zaka a v oblasti
didaktického fizeni vyuky. Srovnavali jsme fizeni tfidy u studentii ucitelstvi a jejich
provazejicich ucitelt na druhém stupni zakladnich $kol. Sledovali jsme také vazbu
vyznamné osobnosti charakteristiky potfeby kognitivniho uzavieni s fizenim tfidy.
Poznatky o této osobnostni charakteristice nejsou zatim v pedagogice dostatecné
znamé, a tedy ani vyuzivané v pedagogickém vyzkumu ¢i vyukové praxi. Pritom
je velmi pravdépodobné, Ze tato charakteristika determinuje pristupy fizeni tfidy.

Ucitelé i studenti ucitelstvi vyplnénim dotazniki ukazuji, Ze vyuzivaji stra-
tegie Fizeni tfidy zjistované Skdlou managementu chovdni a vyuky (Vickova,
Kvéton, Jezek, Mare$, & Lojdova, 2019). Ukazalo se, Ze ucitelé reportuji silnéjsi
fizeni tfidy z hlediska chovani zakd nez studenti ucitelstvi u nich na praxi, coz
je prirozené, jelikoz své zaky znaji, védi, k jakym nasledkiim vedou jednotlivé
pedagogické situace a na rozdil od praktikujicich studentt ucitelstvi disponuji
regulérni legitimni moci (srov. Lojdova, 2015a). Studenti ucitelstvi se s tim, jak
a do jaké miry ridit oblast chovani zaka ve tfidé, teprve seznamuji, a to prostied-
nictvim svych zku$enosti z vlastni realizované vyuky a prostfednictvim zpétné
vazby od provazejicich uditelt.
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V mife fizeni tfidy z hlediska didaktického se rozdily mezi studenty ucitelstvi
a provazejicimi uciteli neukazovaly. U tohoto vysledku je tfeba brat v potaz, ze
obsah $kaly managementu vyuky je relativné specificky a nepokryva celou oblast
didaktického fizeni tfidy, soustfeduje se predevs$im na skupinovou praci, diskusi
a podporu aktivity zakd. Je mozné, Ze v této oblasti se studentlim na praxi dafi
snaze implementovat rady provazejictho ucitele nez v oblasti managementu cho-
vani zak, kterd je silné spojena s osobnosti ucitele, s jeho autoritou, charismatem
a se zku$enostmi s vyukovymi situacemi ve tfidé a zaky.

Dile se ukazalo, ze mira fizeni tfidy v oblasti chovani je vét$i nez v oblasti
didaktického vedeni vyuky. Tento vysledek je nejspise silné determinovan spe-
cifickou podobou $kaly managementu vyuky, ktera byla zjistovana polozkami
tykajicimi se vyuzivani diskuse, skupinové prace, interakce zakd, podnécovani
zaki ke kladeni otazek a hledani vlastnich feSeni. Miru fizeni (level of control)
Martinova a Sass (2010) navrhli tak, Ze ¢im vice ucitelé a studenti na praxi tyto
postupy vyuzivali, tim nizsi je teoretickd mira didaktického fizeni vyuky ucite-
lem. Management chovani byl zjistovan polozkami zamérenymi na vyzadovani
dodrzovani kazné, vyuzivani pravidel k zajisténi kazné a trvani na fizeni se pra-
vidly, na usmérnovani zaka pfi praci na tkolu a kontrolu jejich prace na tkolu.

V néavaznosti na predchozi vysledky se ukazuje, ze provazejici ucitel na praxi
ovliviiuje management chovani zakd studenta ucitelstvi. Cim vys$ miru fizeni
reportoval provazejici ucitel v oblasti chovani zakd, tim vy$si miru fizeni cho-
vani zakt reportoval i student, ktery u néj praktikoval. Vztah je vSak relativné
slaby. Naopak mira fizeni v oblasti didaktického managementu vyuky u ucitele
nesouvisi s tim, jakou miru fizeni reportuje student ucitelstvi. Ma tedy asi moz-
nost zkouset si riizné postupy ve vyuce, které reprezentuji jeho idealy a s nimiz se
mohl seznamit naptiklad na fakulté.

Z hlediska fizeni tfidy je zajimavé, Ze nas vyzkum nezjistil rozdily v manage-
mentu vyuky a chovani zaku z hlediska velikosti tfidy nebo dle pohlavi ¢i aproba-
ce studenta ucitelstvi ¢i ucitele. Mize se vSak jednat o efekt méfeni. Velikost tfidy
respondenti nemuseli brat pti vyplhovani dotazniku v potaz, muzt jsme méli
ve vzorku jen malo a vliv aprobace se nemusel v polozkach, na které jsme se ptali,
projevit.

Nas vyzkum ukazal, ze ¢im déle ucitelé vyucuji, tim vy$si miru fizeni v oblasti
chovani zakt reportuji. Konkrétné na Grovni métenych polozek to znamena, ze
s délkou praxe nartista mira vyzadovani dodrzovani kazné, usmeérnovani zakda,
aby pracovali na ukolu a vyuzivani pravidel pro zajisténi kdzné a trvani na jejich
dodrzovani. Nemusi se v§ak nutné jednat o efekt délky praxe, ale o generac¢ni
rozdil. Podle naseho zavéru se spise da ocekavat, Ze s nartstajici praxi ucitelé
vice drzi tfidu ve svych rukou a jasnéji sdéluji pravidla a pracuji s nimi. Délka
praxe uciteli nesouvisela s mirou fizeni v oblasti vyuky. Ucitelé tedy nezavisle
na délce své praxe rtizné podporuji interakci, diskusi, kladeni otazek ve vyuce
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a skupinovou praci. Ukazuje se také, Ze ¢im déle provazejici ucitelé vedli studenty
na praxich, tim vétsi byla jejich mira fizeni v oblasti chovani zaka a méné silné
fizeni v oblasti vyuky. Zde se podle naseho nazoru miize projevovat genera¢ni
rozdil ve vyuzivani didaktickych forem a prostredki vyuky (skupinové prace, in-
terakce a diskuse, namétt zakd pro tvorbu projektt), na které se klade zvySeny
daraz znovu az v poslednich 20 letech. Pfipadné se nabizi i jiné interpretace, Ze
se tyto postupy uciteltim z hlediska dalsich pozadavki na vyuku (napt. nahustény
vzdélavaci obsah) ¢i efektivitu uceni neosvédcily.

U studentt ucitelstvi i u provazejicich ucitelti jsme zjistovali také miru je-
jich potieby kognitivniho uzavieni pomoci Skdly potfeby kognitivniho uzavieni
(Sirticek & Jezek, 2015; Sirticek, Tapal, & Linhartovd, 2014). Utitelé, ani stu-
denti se nijak zasadné nelidili od bézné, profesné nespecifické populace. Takze
nedochazi k néjakému specifickému samovybéru do ucitelské profese. Potieba
kognitivniho uzavfeni nds vSak primdrné zajimala z hlediska jejitho predpokla-
daného vlivu na fizeni tfidy. V1iv jsme predpokladali na zakladé studia dosavad-
nich vyzkumi v nejriznéjsich oblastech lidskych aktivit (viz VIckova et al., 2019
akap. 3). Nas predpoklad se potvrdil, u studentt ucitelstvi slabé korelovala potfte-
ba kognitivniho uzavteni s mirou fizeni v oblasti chovani zaki i vyuky. Cim vyssi
byla studentova potfeba kognitivniho uzavieni, tim silnéji tiidu #idil. Cim vy3si
potiebu kognitivniho uzavreni reportoval ucitel, tim silnéji tfidu ridil v oblasti
chovani zaka. V oblasti vyuky se statisticky signifikantni vztah neukazoval. Mira
potteby kognitivniho uzavieni se také v regresnim modelu ukazala byt statistic-
ky vyznamnym prediktorem obou oblasti fizeni tfidy (zkoumano pouze u uci-
telr), pricemz tésnéjsi vztah byl nalezen v oblasti chovani oproti oblasti vyuky.
Znamena to tedy, Ze pfi vzdélavani studentt ucitelstvi i v dal§im vzdélavani (pro-
vazejicich) uditelt je tfeba tuto osobnostni charakteristiku brat v potaz a pracovat
s ni pfi osvojovani si strategii fizeni tridy.
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6 RIZENI TRIDY SESTI STUDENTY
A JEJICH UCITELIL: TERENNI VYZKUM

Katetina Vickova

V této kapitole popisujeme vysledky Skdly fizeni tfidy (BIMS), potieby kogni-
tivniho uzavieni (NFCS-15-CZ) a bazi moci (BMS, BMU) u vzorku $esti stu-
dentl ucitelstvi a u jejich Sesti provazejicich uciteld, které jsme hloubéji zkou-
mali v terénnim vyzkumu (viz kapitolu 4.4.1). Z hlediska charakteristik tohoto
dvanacti¢lenného vzorku se ve dvou pripadech jednalo o participanty vyucujici
Cesky jazyk (ucitelka Iveta a studentka Zdena; ucitelka Mirka a studentka Klara)
a ve trech pripadech vyucujicich déjepis. Tti pary ucily ve stejné tridé (ucitelka
Mirka a studentka Klara, Jaroslav a student Petr, Jindfiska a student Viktor), tfi
v jiné tfidé, vzdy na stejné skole. Dvé tfidy byly z Sestého ro¢niku, jedna tfida ze
sedmého, pét tfid z osmého a jedna tfida z devatého ro¢niku. Tato medailonova
kapitola tvori vychodisko pro dalsi kapitoly. Slouzi pfedevsim jako obeznamenti
se s kvantitativné konstruovanymi charakteristikami jedincti v naSem vzorku.

6.1 Rizeni tiidy: chovani zaka
Porovnani deklarované miry managementu chovéani zdka participanty v terén-
nim vyzkumu nabizi graf nize (obr. 6.1). Nejméné chovani zaka dle svého vyjad-
feni fidil student Petr (X = 3,17 na $kéle od 1 — naprosto nesouhlasim do 6 - zcela
souhlasim) a nejvice pani ucitelka Jitka a studentka Klaudie (X = 5,17). Provazejici
ucitelé z $irsiho vzorku vykazovali relativné silné fizeni v oblasti chovani zaka
(X = 4,83), 0 néco silnéjsi nez studenti ucitelstvi PAF MU (X = 4,50). Hodnota 3
na odpovédové stupnici znamenala, Ze respondent spise nesouhlasi, ze by danou
strategii pouzival. V nasem vzorku tedy ucitelé a studenti chovani zdka reguluji
(studenti spiSe reguluji). Jednotlivi aktéfi se v§ak v mife jeho regulace lisi.
Obrazek 6.2 nabizi pohled na management chovani jednotlivych pard stu-
denta ucitelstvi a jeho provazejiciho ucitele. Nejvétsi rozdil byl mezi ucitelem
Jaroslavem a studentem uditelstvi Petrem (1,33 bodu) a ucitelkou Mirkou a stu-
dentkou Klarou (1,33 bodu). Kdezto zadny rozdil nebyl mezi ucitelkou Jitkou
a studentkou Klaudii, které zaroven regulovaly chovani tfidy nejvice ze vSech
participantll v terénnim vyzkumu. Nebo mezi ucitelkou Ivetou a studentkou
Zdenkou. Ve tfech pripadech regulovali chovani zaka vice ucitelé nez studenti
na praxi (Jindfiska — Viktor, Mirka - Klara, Jaroslav - Petr), coz odpovida i vy-
sledkiim u $ir$iho vzorku ucitelti a studentt. V jednom pripadé regulovala stu-
dentka (Lenka) chovani zakd vice nez ucitelka (Karin), zde vsak dle vysledka
kvalitativnich dat je fizeni tfidy u ucitelky také vyrazné. Ve dvou ptipadech byla
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Ub: Jitka 5,17
Sb: Klaudie 1 S, | 7
Uf: Jindfiska 5
Ud: Mirka 5
Ue: Jaroslav 4,83
Provazejici ucitelé (8ir$i vzorek) 4,83
Uc: Iveta 4,83

Sc: Zdena 1 4,83

Sf: Viktor 1 5

Sa: Lenka I 4,5
Studenti uéitelstvi PAF MU 4,5

Ua: Karin 4
Sd: Klara N 3,67
Se: Petr mE 35

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 55 6

Obrdzek 6.1. Deklarované pouzivani managementu chovani u participantt
v terénnim vyzkumu.
Pozndmka: S - student ucitelstvi, U — provazejici uditel, a az f — kod $koly. Odpovédova stupnice:

naprosto nesouhlasim (1) — nesouhlasim (2) - spiSe nesouhlasim (3) - spi$e souhlasim (4) -
souhlasim (5) - naprosto souhlasim (6).

rvor

v primérné mife reportovaného fizeni v oblasti chovani zaki shoda ucitele a stu-
denta (Jitka — Klaudie, Iveta — Zdena).

Nasledujici tabulka 6.1 ukazuje deklarované uplatnovani jednotlivych stra-
tegii managementu chovani zdkd. Prezentovano je vice strategii, nez tvori

Ub: Jitka | G, 17
Sb: Klaudie 5,17
Uf: Jindtiska I 5,00
Sf: Viktor 4,50
Ud: Mirka I 5,00
Sd: Klara 3,67
Ue: Jaroslav I 4,33
Se: Petr 3,50
TS VZOT ek T Ol o S S A A 4,83
Sird{ vzorek studenti ucitelstvi 4,50
Uc:Iveta I 4,33
Sc: Zdena 4,83
Ua: Karin I 4,00
Sa: Lenka 4,50

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00

Obrdzek 6.2. Deklarované pouzivani managementu chovani u part participantt
v terénnim vyzkumu.
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psychometrickou $kalu. Tu¢né oznacené polozky jsou zahrnuty do vypoctu pri-
méru subskdly managementu chovani (viz kapitolu 4.5.4).

Tabulka 6.1

Odpovédi studentii ucitelstvi a ucitelii na polozky managementu chovini

o]
2 3
g B S g T g = 2
4 [=] o -~ < < [Z R
Polozky BM £ Z g S B 2 5 F 8 & g °
S EI L LEg LE == S E
PR T B =~ NS S B RS
S 5 33 3 E S DD Do Db
01: Témér vzdy zasahuji, kdyz se Zaci bavi
U )L XY 5 6 4 4 5 6 5 4 6 6

ve vyuce v nevhodnou dobu.

03: Rozhodné nenechavam zaky, aby si pfi
vyucovani povidali.

05: Odmeénuji zdky za dobré chovani pfi
vyuce.

07: Pokud se zék bavi se sousedem, presadim
ho jinam.

09: Vyuzivam podnéty zakt k vytvoreni
pravidel ve tridé.

11: Dovoluji zdktim, aby vstavali bez
dovoleni.

13: Jsem prisny, co se tyka dodrzovani kdzné
zakul ve vyucovani.

15: Usmérnuji ¢innost zakd, pokud se
nevénuji zadanému ukolu.

17: Trvam na tom, aby se zdci ve vyucovani
vzdy ridili pravidly.

19: Disledné kontroluji, jestli se Zaci
v hodiné vénuji zadanym tkolaim.

21: Vyuzivam dodrzovani pravidel tiidy pro
zajisténi kazné zaka.

23: Pokud zék svym chovanim vzdoruje,

vyzaduji, aby dodrzoval stanovena 5 55 3 4 5 5 5 3 5 5 5
pravidla.

Pozndmka: Odpovédova stupnice: naprosto nesouhlasim (1) — nesouhlasim (2) - spise nesouhlasim
(3) - spise souhlasim (4) — souhlasim (5) - naprosto souhlasim (6).

Zkoumanych $est ucitelt je relativné jednotnych v tom, ze usmérnuji ¢in-

nost zakd, kdyz se nevénuji tkolu (BIMS15) a trvaji na dodrzovani pravidel
(BIMS17). Z odpovédi ucitelti vystupuji odpovédi ucitelky Karin, ktera reportuje
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nejmensi miru pouzivani pravidel tfidy pro zajisténi kazné (BIMS21), reportuje
stfedni prisnost pii dodrzovani kazné ve vyuc¢ovani (BIMS13), na druhou stranu je
vsak nejprisnéjsi, co se tyce vstavani bez povoleni u zakt (BIMS11) nebo povi-
dani si zaka (BIMS02), které rozhodné nedovoluje. Z kvalitativnich dat se uka-
zuje silné fizeni tfidy, je tedy otazkou, jak byla polozka v dotazniku pochopena
ve smyslu kazné ve vyuce. Naopak naptiklad ucitelka Mirka nechava déti si po-
vidat pri vyuce.

Ze studentt celkove Petr fidil chovani Zakd méné vyrazné (dovoloval zakim
vstavat bez dovoleni, nepfesazoval je, nechaval je povidat si, méné kontroloval,
zda se vénuji tkolu). Pouze jedna studentka (Lenka), kterd ucila déjepis a ¢esky
jazyk, reportovala vyuzivani presazovani zak jiz takto na zacatku své praxe.

Utitelka Karin a studentka Lenka ucily déjepis, v osmém ro¢niku, kazda ale
v jiné tfidé (v nasi videostudii) na stejné zakladni Skole v Brné, i kdyz ucitelka
ucila v obou tfidach. Jejich reportovany management chovani zakt je podob-
ny, ukazuje relativné silné fizeni, i kdyz v nékterych polozkach se lisi. Napriklad
ucitelka reportovala méné rozsazovani zak( nez studentka, méné vyuzivani
podnéta zakh k vytvareni pravidel nez studentka, mensi pfisnost v dodrzovani
kazné ve vyuce nebo mensi miru vyuzivani pravidel tfidy pro dodrzovani kdzné.
Pravdépodobneé se ucitelka odkazovala k jinym zdrojim kazné zaki nez pravidla,
obvykle ke vzdgjemnému respektu a spolupraci. Obé nedovolovaly zakéim vstavat
bez dovoleni. Utitelka rozhodné nenechdvala zaky si povidat, studentka v tom
tak jednoznacna nebyla.

Ucitelka Jitka a studentka u ni na praxi Klaudie ucily obé déjepis, na stejné
$kole v Brné, v osmém roc¢niku, kazda v jiné tfidé v nasi videostudii, opét ucitelka
ucila v obou tridach. Jejich reportovany management chovani zaki byl prakticky
shodny. U 7 polozek z 12 odpovédély stejnou hodnotou a u ostatnich byl rozdil
jednoho bodu. Obé nenechavaly zaky si povidat, vyzadovaly dodrzovéni pravidel,
kontrolovaly praci na tikolu, nedovolovaly vstavat bez povoleni, zaky spiSe nepfe-
sazovaly, za dobré chovani spise odménovaly.

Utitelka Iveta a studentka Zdena udily v Sestém (Zdena) a osmém (Iveta) roc-
niku ¢esky jazyk na stejné $kole ve mésté v Pardubickém kraji. Ucitelka Iveta ved-
la Zdenu na praxi v $esté tfidé a danou tfidu také ucila. Vysledky jejich dotazni-
ku v oblasti managementu chovani zaki jsou podobné (u 6 polozek ze 12 stejné,
jinak se li$i maximalné o bod). Obé spise nenechévaji zaky si povidat a zasahuji
v takové situaci, ucitelka o néco castéji a také vice presazuje nez studentka. Obé
ve stejné mife reportovaly, Ze usmérnuji ¢innost zakt a kontroluji, zda se vénuji
zadanym ukolim. Obé trvaji stejnou mérou na dodrzovani pravidel. Studentka
reportovala mensi prisnost, co se tyce kazné a také neméla moznost vyuzivat Cet-
néji podnéta zakl pro stanovovani pravidel. Naopak méné nez ucitelka dovolo-
vala détem vstavat bez povoleni. Obé ve stejné mife uvadeély, ze odménuji zaky
za dobré chovani.
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Ucitelka Mirka a studentka Kldra ucily cesky jazyk ve stejné tfidé Sestého roc-
niku na stejné $kole v Brné. Ve vSech méfenych polozkach odpovidaly odlisné
o jeden az dva body, vyjma odménovani zaka za dobré chovani, které obé uplat-
nuji. Ucitelka vice pouziva pravidla a trva na nich pfi udrzovani kazné a také je
s zaky vice vytvaii a je prisnéjsi, co se tyce dodrzovani kazné. Studentka Klara
se za prisnou z hlediska kdzné spiSe nepovazovala. Ucitelka také vice usmérnuje
praci zaka na daném tkolu a také castéji zaka presadi, kdyz se bavi, i kdyz pri
vyucovani je nechava vice si povidat nez studentka.

Ucitel Jaroslav a student Petr ucili stejnou sedmou tfidu z déjepisu na zaklad-
ni $kole v Brné. Utitel tfidu z hlediska chovani fidil silnéji nez student ucitel-
stvi. Trval na pravidlech a vyuzival je, student o néco méné. Student Petr sebe
vnimal jako spiSe nepfisného, co se tyce kazné. Ucitel reportoval, Ze je prisny.
Ucitel Jaroslav kontroloval dislednéji, zda se zaci vénuji zadanému tkolu, Petr
to nedélal. Petr také vzdy dovoloval zakiim vstavat bez zeptani, ucitel jim to spise
dovoloval. Ucitel Jaroslav vyuzival presazeni zaka, Petr nikdy. Ucitel nenechaval
zaky si povidat, Petr spiSe zasahl, kdyz se bavili, ale povidat je nechaval.

Nas posledni zkoumany par tvofi ucitelka Jindriska a student Viktor. Oba uci-
li ve stejné devaté tridé déjepis na brnénské skole. Student i ucitelka trvali shodné
na tom, aby se zaci drzeli pravidel, ale Viktor je vyuzival méné. Oba spise kon-
trolovali, zda se zaci vénuji zadanému. Oba usmérnovali ¢innost zakd, ucitelka
o néco vice (vzdy). Oba se povazovali shodné za prisné, co se tyce dodrzovani
kazné. Spise nedovolovali zaktim vstavat bez dovoleni. SpiSe nepfesazovali zaky
pfi baveni. A student Viktor nenechaval zédky bavit se, kdezto ucitelka je (dle
svych vypovédi) spise nechavala.

6.2 Rizeni tfidy: vyuka

u Jindrisky. Ze studentti byla nejvyssi u Viktora a nejnizsi u Petra. Vyjma ucitele
Jaroslava, vSech dalSich pét ucitelti vykazuje nizsi miru fizeni v didaktické oblasti
vyuky, nez tomu bylo u $irsiho vzorku uciteli. Podobné i studenti ucitelstvi (kro-
m¢é Viktora) se pohybuji pod priimérem studentd pedagogické fakulty v prvnim
ro¢niku navazujictho magisterského studia ucitelstvi (obr. 6.3).

Obrazek 6.4 ukazuje vysledky seskupené dle parti. Student Viktor a ucitel-
ka Jindriska ucili déjepis ve stejné devaté tride, jejich pristup se z nasich zkou-
manych para nejvice lisil. Podobny rozdil jde vidét i u studenta Petra a ucitele
Jaroslava v déjepisu ve stejné sedmé tride.

Tabulka 6.2 ukazuje uplatnovani jednotlivych strategii managementu vyuky
u studentt ucitelstvi a u jejich provazejicich uciteld. Prezentovano je vice stra-
tegii, nez tvofi psychometrickou $kalu. Tu¢né oznacené polozky jsou zahrnuty
do vypoctu priiméru $kdly, a to v reverzované podobe.
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Obrdzek 6.3. Deklarované pouzivani managementu vyuky u participantd

v terénnim vyzkumu.

Pozndmka: S - student ulitelstvi, U — provazejici ucitel, a az f - kod skoly. Odpovédova stupnice
od 1 (naprosto nesouhlasim) po 6 (naprosto souhlasim).
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Obrdzek 6.4. Deklarované pouzivani managementu vyuky u participantd

v terénnim vyzkumu.

Pozndmka: S - student uitelstvi, U - provazejici ucitel, a az f — kod skoly. Odpovédova stupnice
od 1 (naprosto nesouhlasim) po 6 (naprosto souhlasim).
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Tabulka 6.2

Odpovédi studentii a ucitelii na poloZky managementu vyuky

5 > _52
© o < < = o] __Eg % 2
2 (=} o = < < >
Polozky IM : S 28 525238 g%
O M N M &4 8§ M= 5 2 8 =
Y T - B R - B e
S B s BB E D DD D oD
02: Prostednictvim frontdlni vyuky se mi
Vyuy 3 4 3 3 4 3 2 5 5 2 5 3

lépe udi.
04: Témér vzdy ve vyuce zafazuji aktivity,
ve kterych zaci spolupracuji.

06: Zapojuji zaky do aktivni diskuse o tom,
jak pouzit ziskané znalosti v bézném 5 4 6 5 5 4 6 6 5 4 4 6
Zivoteé.

08: Vytvoril jsem si ve vyuce bézné postupy
vyucovani, kterych se drzim.

10: Vétsinou vyuzivam ve vyucovani skupi-
novou praci.

12: Vyuzivam naméty zakd k vytvareni
zakovskych projekta.

14: Vétsinou vedu zaky k tomu, aby hledali
fe$eni problému a kladli otazky.

16: Ridim piechod 74kt mezi vzdélavacimi
aktivitami.

18: Vétsinou prizpisobuji vyuku individual-
nim potfebam zak.

20: Skoro pokazdé dusledné instruuji Zaky
pti zadavani ukolu.

22: Neodchyluji se od svého planu vyucovaci
hodiny.

24: Témét vzdy podporuji ve vyucovani
interakci mezi studenty.

Pozndmka: Odpovédova stupnice: naprosto nesouhlasim (1) — nesouhlasim (2) - spi$e nesouhlasim
(3) - spise souhlasim (4) - souhlasim (5) — naprosto souhlasim (6).

Nejvice ze vSech studenti i ucitelti uvadi studentka Klaudie, Ze si vytvotila po-
stupy, kterych se drzi. Nejméné studentka Lenka. Ucitelé tyto postupy neuvadéji
vyraznéji vice nezZ studenti.

Co se tyce odchylovani se od vlastniho planu hodiny, tfi ucitelé spiSe nesou-
hlasi, ze se neodchyluji od planu a tfi spiSe souhlasi, ze se neodchyluji od planu.
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Studenti se lisi vice. Lenka a Petra se odchyluji od planu, kdezto Viktor a Zdena
nikoli. Je otazkou, co konkrétné studenti planem rozumi, protoze nékdy mivaji
nachystano vice, nez mohou probrat, a to pak povazuji za odchyleni se od planu,
kdezto jini to berou jako rezervni ukoly, pokud by zbyl ¢as.

Dvé ucitelky (Karin a Mirka) uvadéji, ze nesouhlasi s tim, Ze by se jim pomoci
frontalni vyuky lépe ucilo. Naopak tfi ucitelé uvadéji, Ze ano. Mezi studenty jsou
v tomto mensi rozdily, ¢tyfi souhlasi, Ze se jim pomoci frontdlni vyuky lépe udi,
tfi spiSe nesouhlasi. Nejlépe se pomoci frontalni vyuky uci studentovi Viktorovi
(5 na $kale) a studentce Zdence.

Ucitelé dle svych vyjadfeni vice fidi pfechody mezi aktivitami (na $kale 5,
jedenkrat 6), studenti je fidi méné (4-5 na skale). Nejvice diisledné instruuje zaky
studentka Klaudie (6 na skale), ostatni souhlasi, Ze zaky dtsledné instruuji, vyjma
Mirky, ktera je instruuje disledné spise skoro pokazdé.

Tt ucitelé vzdy zarazovali aktivity na spolupréci, dva spiSe ano, jeden spise ne.
Tti studenti je zafazovali a tfi spise ano. Ucitelé se vice nez studenti lisili v tom,
zda ,vét§inou vyuzivaji“ skupinovou praci. Ucitelka Jitka ji obvykle nevyuziva,
Jaroslav spiSe nevyuziva, kdezto ucitelka Jindfiska a Karin ji vétSinou vyuzivaji
(odpovéd na skéle 6), Iveta a Mirka také nékdy. Studenti ucitelstvi spiSe souhlasi,
ze skupinovou praci pouzivaji. Ucitelé i studenti podporuji interakci mezi zaky,
nejvice ucitelka Karin a Jindriska, nejméné Iveta a Jaroslav, ktefi v§ak spise sou-
hlasi, Ze ji téméf vzdy podporuji.

Ucitelé i studenti reportovali, Ze zapojuji zaky do diskuse, jak ziskané znalosti
pouzit v bézném zivoté. Nejvice ucitelka Karin, Jitka a Jindfiska. K hledani feseni
problému vedou zaky, jak ucitelé, tak studenti, nejméné ucitel Jaroslav, ktery vsak
spise souhlasi, Ze vétsinou zaky k hledani feSeni vede.

Z&kovské ndméty pro vytvareni projektd vyuzivd nejvice ucitelka Jitka
a Jindriska (5 na $kale), nejméné ucitelka Karin a ucitel Jaroslav (spise nesouhla-
si, ze by zakovské nameéty vyuzivali pro tvorbu projekttl). Ze studentt je spise
nevyuziva Viktor a Kldra, ostatni je spie vyuzivaji.

Ucitelé se lisi vice nez studenti v tom, zda ,vétSinou prizptsobuji vyuku in-
dividualnim potfebam zakt“. Naprosto souhlasi, Ze jim ji vétsinou prizptsobuje
ucitelka Iveta (6 na $kale), naopak ucitel Jaroslav jim ji spiSe obvykle neptizpu-
sobuje, stejné jako studentka Lenka. Ostatni studenti vyuku potfebam zaka spisSe
prizpusobuji.

Nyni se podivame, jak se v managementu vyuky lisi ¢i shoduji jednotlivé dvo-
jice student ucitelstvi — provazejici ucitel v naSem terénnim vyzkumu. Studentka
Lenka i ucitelka Karin ucily v osmém ro¢niku déjepis, v jiné tfidé. Obé podporuji
spoluprici a interakei zakd, vyuzivaji skupinové prace, ukazuji zakim, jak pouzit
ziskané znalosti v bézném Zivoté a uci je hledat reseni problémui. Ucitelka s tvrze-
nim naprosto souhlasila (6 na $kale), studentka souhlasila (5 na gkale). U¢itelka
Karin spiSe nevyuzivala naméty zakt pro projekty, studentka je spiSe vyuzivala
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dle svych slov. Ucitelka vyuku pfizplisobovala potfebam zaka, studentka spise
ne. Je mozné, Ze si je na praxi nezjistovala nebo v dané oblasti neméla zkusenosti.
Obé¢ nesouhlasily, ze by se jim pomoci frontalni vyuky lépe ucilo, ucitelka vice nez
studentka. Ucitelka méla postupy, kterych se drzela, studentka nikoli. Ucitelka
Karin se spiSe neodchylovala od svého planu hodiny, studentka se odchylovala -
mozna vlivem nezkuSenosti s managementem casu. Nezdd se ze, by diivodem
byly potreby zakd, jelikoz studentka uvadéla, zZe jim vyuku spise nepiizptisobuje.

Ucitelka Jitka a studentka Klaudie ucily v osmych rocnicich déjepis.
Spolupraci zakit a skupinovou praci reportovala vice studentka. Ucitelka je spi-
$e nevyuzivala, studentka je spiSe vyuzivala. Interakci zaki podporovaly obé.
Ucitelka rozhodné diskutovala se zaky, jak poznatky vyuzit v zivoté (studentka
spise ano) a ucila zaky hledat feseni problémi a klast si otazky (studentka také
souhlasila, Ze to déld). Nameéty zaka pro projekty ucitelka vyuzivala, studentka
spiSe ano. Obé spise prizpusobovaly vyuku potfebam zdkd. Studentka Klaudie
reportovala, Ze ma postupy, kterych se drzi a ze disledné instruuje zaky, o néco
vice nez ucitelka, to tak vnimala. Obéma se prostfednictvim frontalni vyuky lépe
ucilo, ucitelce o néco vice. Klaudie spise souhlasila, Ze se neodchyluje od svého
planu hodiny, uditelka spise nesouhlasila, Ze by se neodchylovala. Pfechody mezi
aktivitami ridily obé, ucitelka vice.

Uitelka Iveta a studentka Zdena ucily jedna osmy ro¢nik (Iveta) a druha Ses-
ty ro¢nik cesky jazyk ve mésté v Pardubickém kraji. Obé reportovaly shodnou
miru fizeni pfechodu mezi aktivitami a diisledné instruovani (5 na skale). A vel-
mi podobné vyuzivani spoluprace zaki a jejich interakce a skupinové prace (4
a 5 na $kale) ¢i diskutovani s zaky, jak poznatky vyuzit (Zdena 6 na skale, Iveta 5)
a vedeni zakd k hledani feSeni a kladeni otazek (obé 5 na skéle). Obé spise vyuzi-
vaji ndméty zaka pro tvorbu projektli a prizptsobuji vyuku potiebam zakd, Iveta
silngji nez studentka Zdena. Obé maji spise postupy, kterych se drzi. Iveté se lépe
uci pomoci frontalni vyuky, kdezto studentce Zdené spise ne. Zdena se neodchy-
luje od svého planu hodiny, kdezto ucitelka Iveta spise ano.

Ucitelka Mirka a studentka Klara uc¢ily ve stejné $esté tiidé ¢esky jazyk na br-
nénské skole. Ucitelka spiSe uvadi postupy, kterych se drzi. Studentka uvadi, ze je
spiSe nema. Stejné tak ucitelka se spiSe neodchyluje od svého planu hodiny, kdez-
to studentka spiSe ano. Obé nesouhlasi, Ze by se jim pomoci frontalni vyuky lépe
ucilo. Obé ridi prechody mezi aktivitami a disledné instruuji. Studentka instruu-
je o néco dislednéji nez ucitelka a ucitelka vice ridi prechody mezi aktivitami.
Obé¢ zarazuji témér vzdy aktivity na spolupraci zaka a nékdy vyuzivaji skupinové
prace. Studentka na otazku, zda podporuje interakci ve vyucovani, neodpovédé-
la. Utitelka uvedla, Ze ji podporuje skoro vidy. Obé zapojuji zaky do diskuse, jak
vyuzit znalosti v Zivoté a vedou je ke kladeni otazek a feSeni problému. Vyuku
ptizplisobuji individualnim potfebam zak, ucitelka o néco vice. Ucitelka Mirka
spise vyuziva naméth zaka k vytvareni projektu, studentka spise ne.
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Ucitel Jaroslav a student Petr ucili oba na brnénské skole ve stejné sedmé tridé
déjepis. Oba maji své postupy vyucovani, kterych se drzi. U¢itel se spiSe neodchy-
luje od planu vyucovaci hodiny, kdezto student se odchyluje. Obéma se pomoci
frontalni vyuky lépe uci, studentovi o néco méné nez uciteli. Oba fidi prechody
mezi aktivitami zakd a ddsledné je instruuji. Spolupraci a interakci zakd student
podporuje, ucitel spiSe ano. Ucitel skupinovou praci spiSe nepouziva, student
spiSe ano. Student se bavi se zaky, jak znalosti vyuzit v zivoté a uci je hledat re-
$eni a klast otazky, ucitel souhlasil, Ze toto spise déla. Student Petr spiSe vyuziva
naméth zaka k vytvareni projektd, ucitel spise ne. Petr na otazku, zda prizptso-
buje vyuku individualnim potfebam zékd, neodpovédél. Uditel uvedl, ze ji spise
neptizpiisobuje.

Student Viktor a ucitelka Jindriska ucili déjepis v téze devaté tfidé v Brné. Zde
prekvapivé ucitelka uvadéla, Ze spiSe nema postupy vyucovani, které si vytvorila
a kterych se drzi a Ze se spi$e odchyluje od svého planu vyuky. Kdezto student své
postupy, kterych se drzel, spise mél a od planu se neodchyloval. Obéma se pomoci
frontalni vyuky spise neucilo Iépe. Oba diisledné instruovali zaky. Ucitelka ridila
prechody mezi aktivitami, student spiSe ano. Uc¢itelka v maximalni mife zatazo-
vala aktivity na spolupraci, pouzivala skupinovou praci a podporovala interakci
mezi zaky. Student na polozku podpory zakovské interakce neodpovédél a ak-
tivity na spolupraci spiSe zarazoval a skupinovou praci spiSe pouzival. Ucitelka
v maximalni mife souhlasila, Ze zapojuje zaky do diskuse jak pouzit ziskané zna-
losti, student s tvrzenim spise souhlasil. U¢itelka v maximalni mire souhlasila, Ze
vede zaky k hledani feseni a kladeni otazek, student souhlasil, Ze tak také pracuje.
Ucitelka Jindfiska vyuziva naméty zaka pro tvorbu projektt, student Viktor spise
ne. Jindriska prizpisobuje vyuku potfebam zaki, student spise ano.

Vyse prezentované vysledky dotaznikového Setfeni Sesti studentl ucitelstvi
a jejich Sesti provazejicich ucitelt tedy ukazuji, ze studenti a ucitelé jsou ve dvoji-
cich v riznych kombinacich. Dotaznikové polozky ukazuji jen ¢ast jejich pohle-
du na jejich praci v oblasti fizeni tfidy. Hloubéji jsou tato zjisténi specifikovana
kvalitativnimi analyzami v kapitolach 7, 8, 9 a 10.

6.3 Potfeba kognitivniho uzavieni

V této kapitole se hloubéji podivame, jak vypada reportovana potieba kognitiv-
niho uzavieni u jednotlivych participantii naseho terénniho vyzkumu, tedy u Ses-
ti studentt ucitelstvi a u jejich Sesti provazejicich uciteltl. Vysledky mohou slou-
zit pro predstavu, v jakych konstelacich se mohou na praxich setkavat studenti
ucitelstvi a provazejici ucitelé. Pozdéji, pfi provazani téchto vysledki s fizenim
tridy, jde vidét, jak se tato charakteristika jedince promita do jeho jednani ve tfi-
dé a do jeho postoji vztahujicich se k fizeni tfidy (kap. 10). Nasledujici obrazek
6.5 ukazuje miru potfeby kognitivniho uzavfeni u jednotlivych participantti v te-
rénnim vyzkumu. Soucasné porovnava pottebu kognitivniho uzavfeni danych
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12 participantd s vysledky $irsiho vzorku ostatnich studentt ucitelstvi Pedago-
gické fakulty Masarykovy univerzity ve stejném ro¢niku a vysledkd jejich prova-
zejicich ucitelt na praxich v roce 2016.

Ukazuje se, ze zkoumany vzorek v terénnim vyzkumu je z hlediska deklaro-
vané potieby kognitivniho uzavieni pestry, nejvyssi miru potieby kognitivniho
uzavieni reportoval ucitel Jaroslav (X = 4,13) a nejnizéi studentka Zdena a ucitel-
ka Mirka (X = 2,67). Na obrazku 6.5 také vidime, ktefi participanti jsou si v této

deklarované osobnostni charakteristice nejblize a ktefi se vyrazné lisi.

Ue: Jaroslav 4,13
Sb: Klaudic |1 3,87
Sf: Viktor I 3,0
Ua: Karin 3,47
Se: Petr 3,47
Ub: Jitka 3,40
Studenti UCItelStVi PAF MU s s e s i b e e 3,20
P rOVéZej (CT UCHtlE i it e 3,02
Uf: Jindriska 2,93
Sa: Lenka S .80
Uc: Iveta 2,73
Sd: Kldra m. 0 73
Ud: Mirka 2,67
Sc:Zdena NN 67

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Obrdzek 6.5. Primérna mira potreby kognitivniho uzavieni u participantt
v terénnim vyzkumu.

Pozndmka: S - student, U - uditel, a az f - kod skoly. Odpovédova stupnice je od 1 (viibec mé
nevystihuje) po 5 (zcela mé vystihuje).

Zajimavé je také se podivat, jak daleko v potrebé kognitivniho uzavieni od sebe
jsou dvojice student ucitelstvi a jeho provazejici ucitel. Ve tfech pripadech
maji studenti niz$i potfebu kognitivniho uzavfeni nez jejich provazejici ucitelé
a ve tfech ptipadech ji maji vy$si. V Sirsim vzorku PdF MU méli studenti ucitel-
stvi potfebu kognitivnitho uzavreni nepatrné vyssi nez jejich provazejici ucite-
1é. Nejvétsi rozdil v potfebé kognitivniho uzavreni se ukazuje u dvojice ucitelky
Jindfisky a studenta Viktora (0,67 bodu), kde pani ucitelka deklaruje nizsi po-
trebu kognitivniho uzavfeni nez student. U ucitelky Karin a studentky Lenky
(0,67 bodu) a u dvojice ucitele Jaroslava a studenta Petra (0,66 bodu), kde ucitelé
deklarovali vyssi potfebu kognitivniho uzavreni. Nejmensi rozdil 1ze vidét u uci-
telky Ivety a studentky Zdeny (0,06 bodu) a ucitelky Mirky a studentky Klary
(0,06 bodu).
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Ub: Jitka 3,40
Sb: Klaudie 3,87
Uf: Jindfiska I O3
Sf: Viktor | 3,60
Ue: Jaroslav 4,13
Se: Petr 3,47
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Ua: Karin 3,47
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Ud: Mirka m. 0 67/
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Obrdzek 6.6. Primérna mira potieby kognitivniho uzavieni dvojic ucitel -
student ucitelstvi.

Pozndmka: S - student, U - ucitel, a az f — kod $koly. Odpovédova stupnice je od 1 (viibec mé
nevystihuje) po 5 (zcela mé vystihuje).

Nyni se podivame na profily dvojic provazejici ucitel - student ucitelstvi z hle-
diska jednotlivych péti faset potfeby kognitivniho uzavieni. Nasledujici tabul-
ky ukazuji odpovédi participant(i v nasem vyzkumu na jednotlivé polozky skaly
na odpovédové stupnici od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé vystihuje).

Preference usporadani a poradku v prostiedi

Obrazek 6.7 ukazuje rozdily mezi dvojicemi ucitel a student ucitelstvi ve faseté po-
tieby usporadani a poradku v prostfedi. Vyrazné nad normou referenc¢nich vzorku
jsou student ucitelstvi Petr a studentka ucitelstvi Klaudie, vyrazné pod ni ucitelky
Iveta a Jitka. Nejvétsi rozdily 1ze vidét u dvojice ucitelka Jitka (nizka potfeba uspo-
radani a poradku) a studentky Klaudie (maximadlni potfeba usporadani a porad-
ku v prostiedi). Velky rozdil je také mezi ucitelkou Ivetou a studentkou Zdenou,
kde studentka ma tuto potiebu poradku vyssi. Obecné se ukazuje, ze vyssi potiebu
usporadani a poradku v prostfedi maji studenti ucitelstvi. Vyjimkou je dvojice uci-
telka Mirka a studentka Klara, kde vyssi potfebu usporadani reportuje ucitelka.

Preference predvidatelnosti plynouci z jistych znalosti

Maximalni méfenou miru preference predvidatelnosti vyjadril ucitel Jaroslav, re-
lativné vysokou potfebu predvidatelnosti mély také ucitelka Karin a Jitka, vyse nez
referencni vzorky. Naopak nizkou potfebu predvidatelnosti uvadéla ucitelka Mir-
ka a Iveta a studentka Zdena. Ucitelka Iveta a Zdena uvadély shodné obé nizkou
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03: Libi se mi jasny a usporadany zpusob Zivota.
2+ 02: Stanovit si pevny rezim mi pomaha vice si uzivat Zivota.
W 01: Zit dobfe usporddany Zivot s pravidelnym dennim rozvrhem mi prosté sedne.
Obrdzek 6.7. Preference usporadani a poradku dvojic uciteli a studentt ucitelstvi.

Pozndmka: Vzorek bézné populace viz Sirticek et al. (2014). Vzorek studentt uéitelstvi
a provézejicich utitelt PAF MU je z $irsiho kontextového vyzkumu z této monografie (2016). Skala 1
(viibec mé nevystihuje) - 5 (zcela mé vystihuje).
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Uc: Iveta Ziiiisd sl

Sc: Zdena S

b itk i
Sb: Klaudie ey

Ua: Karin ettt

Sa: Lenka e

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5
06: Neméam rad nepiedvidatelné situace.
2 05: Nerad travim cas ve spole¢nosti lidi, ktefi jsou schopni jednat nepfedvidatelné.

M 04: Nerad se vystavuji situacim, o nichz dopfedu nevim, co mohu ocekavat.

Obrdzek 6.8. Preference predvidatelnosti u dvojic ucitelt a studentt ucitelstvi.

Pozndmka: Vzorek bézné populace viz Sirticek et al. (2014). Vzorek studentt ucitelstvi
a provazejicich uciteld PAF MU je z $irSiho kontextového vyzkumu z této monografie (sbér dat
2016). Skéla 1 (viibec mé nevystihuje) - 5 (zcela mé vystihuje).
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preferenci predvidatelnosti. Dal$i dvojice provazejici ucitel - student ucitelstvi se
jiz v této potrebé lisily, obvykle ji v nadich dvojicich méli vy3si ucitelé.
Rozhodnost jako usilovani o uzavieni

V mife usilovani o uzavieni situace se véechny nase zkoumané dvojice lisily, a to
i v jejich jednotlivych aspektech. Nejvyssi potiebu rozhodnosti méla studentka
Klaudie, ucitel Jaroslav a ucitelka Karin.

BeZnd PopUlace i i e s PR R R R

ProvézejiciuéiteléPdF T T S

Studenti PAF  Em e e P e

Ut Jin driska R e e e e e

Sf: Viktor e

Ue: Jaroslav o o

SO POl ot 0

U Mk i

Sd: Klara e PR R FF T F T

Uc: Iveta ZoFrddddr i ir i s i s e

Sc: Zdena e e Attt gt b b g b b

Ub:]itka T T T T T T T T T T T T T T T o S S

Sb: Klaudie e e P e A R S

Ua: Karin g iy

Sa: Lenka T T T o

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5
12: Pokud nemiizu ptijit na fe§eni problému okamzité, jsem netrpélivy a podrazdény.
% 08: Kdyz stojim pted néjakym problémem, obvykle se snazim dojit k fedeni co nejrychleji.

W 07: Obycejné se mi ulevi, jakmile se pro néco rozhodnu.

Obrdzek 6.9. Rozhodnost u dvojic ucitelt a student ucitelstvi.

Prozivani diskomfortu v situaci neurcitosti

V prozivani diskomfortu v situaci neurcitosti se jednotlivé dvojice ucitel - stu-
dent ucitelstvi lisi jak v ramci dvojice, tak mezi dvojicemi. Ve vzorku tedy mame
riizné participanty a jejich dvojice. Nejvyssi miru diskomfortu v neurcitych situ-
acich reportoval student Viktor, studentka Kldra, ucitelka Jitka a Karin. Nejvétsi
rozdily ve dvojich jsou mezi ucitelkou Ivetou a studentkou Zdenou, kde student-
ka neproziva diskomfort v neurcitych situacich, kdezto ucitelka spiSe ano. A mezi
ucitelkou Mirkou a studentkou Klarou, kde studentka proziva vétsi diskomfort
v nejistych situacich nez jeji provazejici ucitelka.

Uzavienost mysli

Uzavienost mysli se projevovala u ucitelt i studentt ucitelstvi v rtiznych podo-
bach. Kazdy z 12 participant odpovidal na polozky rtizné. Nejvétsi rozdily jde
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14: Je mi nepfijemné, kdyz nechapu divod néjaké udalosti, kterd se mi pfihodila.

¥ 13: Nemdm rad nejisté situace.

M 09: Nemdm rad, kdyz néci vyrok miiZe znamenat spoustu riznych véci.

Obrdzek 6.10. Prozivani diskomfortu v neurcitych situacich u dvojic ucitela
a studentt ucitelstvi.
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15: Nemdm rad otdzky, na které 1ze odpovédét mnoha riiznymi zptisoby.

% 11: Nepotiebuji se zabyvat vSemi moZznymi thly pohledu na to, abych si udélal vlastni nazor.

M 10: Obvykle mne drazdi, kdyz jeden ¢lovék nesouhlasi s né¢im, co si mysli vSichni ostatni.

Obrdzek 6.11. Uzavienost mysli u dvojic ucitelt a studentt ucitelstvi.
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vidét u dvojice ucitelky Ivety a studentky Zdeny, kde ucitelka reportuje spise
vys$$i uzavienost mysli, vyssi nez studentka. Podobné je tomu u ucitelky Mirky
a u studentky Klary nebo u ucitele Jaroslava a u studenta Petra. U ucitelky Jin-
drisky a studenta Viktora jsou rozdily také znacné, ucitelka reportuje niz$i miru
uzavienosti mysli.

6.4 Zakovské vnimani fizeni tfidy

Pohled zaka na vybrané aspekty fizeni tfidy uciteli a studenty ucitelstvi na praxi
jsme zkoumali pomoci Skdly Bdze moci: verze pro ucitele (BMU; Vickovd, Ma-
res, Jezek, & Salamounova, 2017) a Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS;
Vickova, Mares, & Jezek, 2015), které méfi pét tradi¢nich bazi moci dle Frenche
a Ravena (1959): expertni, referen¢ni, odménovaci, donucovaci a legitimni (viz
Vickova et al., 2015). V ¢eské adaptaci nastroje Teacher Power Use Scale (TPUS;
Schrodt, Witt, & Turman, 2007) je baze legitimni a donucovaci spojena. BMU se
sklada ze 45 polozek (ptiloha 14) a BMS z 51 polozek (ptiloha 13) na pétibodové
hodnotici stupnici bez verbalni specifikace mezistupnt (5 souhlasim - 1 nesou-
hlasim). Verze pro studenty ucitelstvi zahrnuje polozky specifické pro situaci stu-
dentd ucitelstvi na praxich.

Pohled zaka na baze moci ucitelit

Vysledky ukazuji (obrazek 6.12), ze Zaci vnimaji ucitele jako experty na dany
predmét, nejsilnéji ucitelku Karin a Jindfisku a uditele Jaroslava. Nejsilnéji bazi
moci zkoumanych provazejicich uciteli je tedy baze expertni. Expertni moc byla
méfena polozkami, v nichz zaci uvadeéli, ze vyklad ucitele je pro né srozumitelny,
ze ucitel umi ucit, Ze véri, tomu, co ucitel u¢i a Ze je odbornikem na predmét.
U ucitelky Karin zak v komentarich k dotazniku napsal, ze ,,dokaze vysvétlit uci-
vo i vtipnou variantou® (déjepis, ¢esky jazyk) a ze ,,podporuje skupinovou praci®
Dalsi uved], ze je ,,skvéla ucitelka déjepisu a nejspis i jinych predméta“. Z danych
uciteltl nejnizsi expertni moci disponuje dle zakd ucitelka Jitka. Jeden chlapec
z Jit¢iny tfidy v celkovém komentafi ke $kale bazi moci uvedl: ,ucitelé déjepisu
by méli znat historii vSech kontinentt a statd, alespon zaklady, sam jsem si musel
zjistit, jak to bylo s velkou Cinskou zdi® a japonskymi slogany*. Dalsi zak uvedl:
»Tato ucitelka nedodrzuje, co fika! Nékdy da hned nékomu pétku za to, Ze se bavi
a nékdy jen presadi! Takze nejedna férové!”

Druhou nejsilnéjsi bazi moci byla moc odménovaci (obr. 6.12). Z4ci uvadéli,
ze je ucitelé odmeénuji nebo spise odménuji, napt. oceni, kdyz jim to jde nebo je
pochvali pred ostatnimi.

Dile jsme zjidtovali referen¢ni moc ucitelti (obr. 6.12). Referen¢ni moc byla
mérena polozkami zaméfenymi na to, zda zaci vidi véci jako ucitelka, zda to, co

9  Pravopisné spravné: Velkou ¢inskou zdi.
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Obrdzek 6.12. Primérna mira bazi moci provazejicich ucitelt.

Pozndmka: 1 - souhlasim, 5 — nesouhlasim.

fika, je pro né dilezité, zda by chtéli byt jako ona, zda s ni maji hodné spolec-
ného, zda ji berou jako kamarada a jako ¢lovéka nejen jako ucitele a zda si s ni
povidaji i o prestavce. Zaci reportovali silngjsi referen¢ni bazi moci u ucitelky
Jindrisky, o které i jeden zak napsal, Ze je to ,nejpfijemnéjsi ucitelka na skole®
a dal$i napsal ,nase ucitelka je super” a nakreslil srdicko. Stfedné silnou refe-
ren¢ni moc reportovali Zaci u ucitele Jaroslava. Jeden zak napsal, ze je to ,,nejlep-
$ ucitel na svété“ a dalsi, ze je to ,,izasny ucitel® Stfedné silnou referen¢ni moci
disponovala také ucitelka Karin, o niZ jeden zak psal, Ze je ,nadmérné dobra
a hodna ucitelka®, dalsi psal, Ze je ,vzdy hodna® Nejnizsi referen¢ni moc mély
ucitelky Iveta, Mirka a Jitka. U Mirky jeden z zakd napsal: ,,Libi se mi, Ze pani
ucitelka je vegetarian® Dalsi komentoval dotaznik otazkou: ,Pani ucitelko, je
to miminko kluk, nebo holka?“ To ukazuje na zakovské vnimani lidské stranky
ucitelky.

Legitimni/donucovaci baze moci je dle vypovédi zaki uciteli vyuzivana spi-
$e malo (obr. 6.12). Nejméné u Karin a Jindfisky s nejvyssi zaky vnimanou ex-
pertni moci a vysokou odménovaci moci. Legitimni/donucovaci baze moci je
nejvice vyuzivana Ivetou a Jitkou, které maji z danych ucitelti nejnizsi referencni
bazi moci dle zaku. Jeden zak v komentafi k dotazniku napsal vyrok dokresluji-
ci jednu z forem uplatiovani legitimni/donucovaci baze moci u ucitelky Ivety:
»Na ucitelce mé celkem i $tve, ze kdyz néjaky mij spoluzak zlobi, tak ma cela
tfida klidné jednu minutu z prestavky a zvysuje se to.”

Ukazuje se tedy, ze zaci vnhimaji mocenské baze ucitelti riizné, a v naSem vzor-
ku jsou tudiz rtizné profily provazejicich uditelt vedoucich studenty ucitelstvi
na praxi.
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Tabulka 6.3

Zndmka Zdkii na vysvédceni a spokojenost s ni

Pramér (medidn)

Pocet Zndmka Spokojenost se znamkou Nalada
zaka (3 ano, 1 ne) (3 dobr4, 1 $patna)
UF: Jindfiska 19 1,33 (1) 2,94 (3) 2,58 (3)
Ua: Karin 20 1,35 (1) 2,89 (3) 2,50 (3)
Ubs: Jitka 21 1,43 (1) 2,50 (3) 2,05 (2)
Ue: Jaroslav 31 1,77 (2) 2,73 (3) 2,67 (3)
Ud: Mirka 23 2,58 (2) 2,47 (3) 2,56 (3)
Uc: Tveta 19 2,58 (2) 2,16 (2) 2,50 (3)

Podle poctu zaka ve tiidé (méfeno poctem, ktery odpovidal na dotazniky) se ne-
zd4, Ze by mocenské baze uciteltt vnimané zaky byly vdzané na velikost tfidy (viz
tabulku 6.3 a obrazek 6.12). Nejhorsi znamka, kterou zaci méli na vysvédceni z da-
ného predmétu, byla trojka, jen u ucitelek Mirky a Ivety byla na vysvédceni i ¢tyfka
a u ucitelky Karin byla nejhorsi znamka na vysvédceni dvojka. Priimérna znamka
tfidy a spokojenost s ni byla nejnizsi u ucitelky Mirky a Ivety. Ty soucasné dispono-
valy nejnizsi expertni bazi moci a relativné nizkou referen¢ni bazi moci. Priimérné
na tfidu nejnizsi nalada byla ve tridé ucitelky Jitky (néco mezi dobrou a Spatnou).
Soucasné se ukazuje (obr. 6.12), ze ucitelka vyuzivala z danych Sesti ucitelti nej-

vice legitimni/donucovaci moc a disponovala podle zaka nejnizsi expertni moci.
Pramér 3,6 véak znamena, Ze ji Zaci spiSe vnimaji jako experta na predmét.

Pohled zakii na baze moci studenti ucitelstvi

Zajimavé je, Ze studenti ucitelstvi byli zaky vnimani vice jako experti nez ucitelé
Jitka, Iveta a Mirka (obr. 6.13 a 6.14). Miize to byt dano tim, Ze si studenti na pra-
xi hodinu vice pripravuji a propracovavaji ji didakticky, jelikoz jsou v procesu
uceni, a zminuji moznd vice detailt (i kdyz se pak obvykle ze zacatku nevejdou
do délky vyucovaci hodiny). Nejvyssich hodnot expertni baze moci dosahovali
tfi ucitelé (Karin, Jindfiska a Jaroslav).

Studenti ucitelstvi byli relativné vyrovnané vnimani zdky jako experti.
Odménovaci moc méla nejvyssi studentka Lenka, i tato baze byla jinak mezi stu-
denty podobna. Nejnizsi referen¢ni moc vnimali Zaci u studentky Klaudie, jinak
i tato baze je mezi studenty relativné vyrovnana. U studenta Petra jeden zak zmi-
nil: ,Trochu mi vadi jeho vyslovnost s pismenem S U Viktora se objevil komen-
taf: ,ma kruty rovnatka®

Pokud se Zaci vyjadrili néjakym komentafem v dotazniku, tak obecné hodnotili
studenty ucitelstvi pozitivné: ,,super ucitel” (u studenta Petra), ,tuhle uc¢itelku mam
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Obrdzek 6.13. Prumérnd mira bazi moci studentt uditelstvi.

Pozndmka: 1 — souhlasim, 5 — nesouhlasim.

rad“ (u studentky Klaudie). Nejvice pozitivnich ohlast uvadéli jednotlivi Zaci u stu-
dentky Klary: ,,pani u¢itelka Kéja je hrozné fajna“ ,,je vyborna, hodna pani ucitelka®,
»je super, ,mam rada pani ucitelku Kaju, je skvéld pani ucitelka (hodna a mild)®
»pani ucitelka Kdja je velice hodna, uc¢ivo co mé nauci chapu, je mladsi nez pani
ucitelka Mirka, takze je mi blizsi", ,,pani ucitelka je moc hodna, v hodiné mé to s ni
moc bavi a umi dobfe ucit (podle mé), kdyz néco nechapu, tak mi to vysvétluje do té
doby nez to pochopim, je fajn, je s ni sranda“, ,,pani ucitelka je moc hodnd, mam ji
moc rada, moc pomaha a je na nas hodna, kdyz néco nechapu tak mi pomdize, je
s ni sranda a je nejlepsi ze véech ucitelek ma u mé: 1* a 1. misto v tabulce ucitelek”.
Komentare zakt k dotazniku ukazuji jejich slovy, jak vnimaji expertni, odménova-
ci a referen¢ni bazi moci studentky na praxi. U studentky Lenky také zaci uvadéli:
»pani ucitelka je skvéld a ur¢ité bude velice dobra ucitelka®, ,,myslim, Ze tahle uci-
telka bude dobra®, ,,nejlepsi studentka, ktera nas v posledni dobé méla, z nudného
déjepisu dokaze udélat zabavnou hodinu, plnou novinek, snad nas bude jesté nékdy
mit*, ,,i kdyz se tato studentka teprve skoli, jde ji to a nase dotazy zodpovi®

Oproti ucitelim reportuji zaci predev$im nizsi legitimni/donucovaci bazi
moci studentt ucitelstvi. Na rozdil od ucitelt byla tato baze moci mezi ostatnimi
bazemi u studentl ucitelstvi nejslabsi. Opét se ukazuje tendence (studenti Petr
a Lenka), Ze silnd expertni moc je kombinovana s nizkym vyuzivanim legitimni/
donucovaci moci, jelikoz nejspise nenti jiz potfeba.

Jeden zék uvedl v komentafi k dotazniku studenta ucitelstvi na praxi, Ze studenta
moc nezna, protoze byl u ného kratce, takze nevi jisté u vech otazek odpovéd. Toto
je samoziejmé prirozenym limitem vyzkumu student na praxi a jejich vnimani zaky.
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Specifika dvojic ucitel - student ucitelstvi z hlediska bazi moci

Srovnani bazi moci dvojic provazejicich ucitelt a studentti na praxi ukazuje (obr.
6.14), ze dvojice jsou v riznych kombinacich mocenskych bazi. U¢itelka Jind-
riska md dle zaka silnéjsi vSechny baze moci nez student na praxi Viktor. Ucitel
Jaroslav ma velmi podobné rozlozeni bazi moci jako student Petr, vyjma legitim-
ni/donucovaci moci, kterou uplatiuje vice, jelikoz Petr ji prakticky neuplatnuje.
Utitelka Mirka ma dle zakd nizsi expertni bazi moci nez studentka Klara, méné
také odménuje, ma i niz$i referenéni bazi moci, ale silnéji uplatnuje legitimni/
donucovaci moc. Podobné studentka Zdena ma dle zaku silnéjsi expertni bazi
moci nez ucitelka Iveta a také referenc¢ni. Naopak ucitelka Iveta vice uplatiuje
legitimni/donucovaci moc. Studentka Klaudie ma dle zaka silnéjsi expertni bazi
moci nez ucitelka Jitka, méné nez ucitelka pak uplatiuje legitimni/donucovaci
moc. Ucitelka Karin a studentka Lenka jsou ve svych bazich relativné srovnatel-
né, ucitelka ma vyssi expertni bazi moci. Konkrétni projevy bazi moci jsou k dis-
pozici v ptiloze 15.

Sf: Viktor sy

4,08
Uf]lndf’léka B g o 5 1 4,76
>
Se: Petr  Fo e e ———
4,42
Ue:]aroslav L e e e e e e e e
4,52
Sd:Kléra Eogt S S i 420
>
Ud: Mirka e e e e e e
3,78
Sci Zdena  srmrmmma e e 433
>
Uc: Iveta e
3,63
Sb: Klaudie s s s e e 4.13
>
Ub: Jitka S o e e i3 60
B
Sa: Lenka mrsmsseemmes o i i ol o i ra 4.41
>
Ua: Karin A S A S A A i 2 A S i P o i - i i 4,76
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

* Legitimni/donucovaci moc  m Referen¢ni moc ¥ Odménovaci moc M Expertni moc

Obrizek 6.14. Primérna mira bazi moci dvojic ucitel — student ucitelstvi.

Pozndmka: 1 - souhlasim, 5 — nesouhlasim.

6.5 Souhrnna charakteristika dvojic: provazejici ucitel - student
uditelstvi

V kapitole prezentujeme priimérné vysledky potieby kognitivniho uzavfeni, ma-
nagementu chovani, managementu vyuky a bazi moci u jednotlivych dvojic stu-
dent uditelstvi — provazejici ucitel. Potfeba kognitivniho uzavfeni je zjistovana
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na $kale od 1 (vitbec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé vystihuje), management vy-
uky a chovani na $kale od 1 (naprosto nesouhlasim) do 6 (naprosto souhlasim)
a baze moci na $kéle od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim).

U dvojice ucitelky Karin a studentky ucitelstvi Lenky (obr. 6.15), které ucily
déjepis v osmém roc¢niku, jde vidét podobné hodnoceni jejich bazi moci zaky
a silngjsi fizeni v oblasti chovani i vyuky u studentky ucitelstvi, ktera vsak repor-
tuje nizsi potrebu kognitivniho uzavfeni nez ucitelka. Studentka ma stfedni po-
tfebu kognitivniho uzavfeni, pani ucitelka stfedni az mirné silnéjsi. Zajimavé je,
ze obé reportuji spise silnéj$i management chovani zaka (na skéle od 1 do 6), prfi-
tom Zaci reportuji nizkou miru uplatnovani legitimni/donucovaci moci u obou
vyucujicich. U studentky je rozdil jesté vyraznéjsi.

Legitimni/donucovaci moc ~ ECG_—G—S———— 1,95
Referenéni moc 3,28
Odmeétovaci moc
Expertni moc I ————— ]

Management vyuky TN > |7
8 Vyuky 150
Management chovéni . 450

4,00

P fon N 2,580
Potteba uzavieni 3,47

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
M Sa: Lenka  Ua: Karin
Obrdzek 6.15. Prumérné vysledky skal: Karin a Lenka.

Pozndmbka: Potieba kognitivniho uzavieni na skale od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé
vystihuje), management vyuky a chovani na $kale od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6 (naprosto
souhlasim), bdze moci na $kdle od 1 (nesouhlasim) aZ 5 (souhlasim).

Utitelka Jitka a studentka uditelstvi Klaudie ucily déjepis v osmém roc¢niku
(obr. 6.16). Klaudie méla spise vyssi potiebu kognitivniho uzavreni, ucitelka
sttedni az mirné vyssi. Obé shodné (silné) ridily chovani zaki a podobné (slabé)
i management vyuky, tj. umoznovaly participaci zaka. Z hlediska bazi moci, stu-
dentka méla vysokou expertni moc a ucitelka stfedni, vyrazné vy$si nez student-
ka legitimni/donucovaci moc.

Ucitelka Iveta a studentka Zdena ucily v osmém a Sestém ro¢niku cesky jazyk
(obr. 6.17). Jsou si relativné blizké v reportované potiebé kognitivniho uzavie-
ni a v managementu chovani zaka. Vyuku fidily slabéji, mély silny management
chovani zaki. Studentka byla vnimana silné jako expert vice nez ucitelka, ktera
vsak také méla spisSe silnéjsi expertni bazi moci. Referenéni moc méla ucitelka
spise slabou, studentka stfedni, tedy vyssi nez ucitelka. Ob¢ spise odménovaly.

Ucitelka Mirka a studentka Klara ucily v Sestém ro¢niku cesky jazyk (obr.
6.18). Studentka méla o néco silnéjsi potiebu kognitivniho uzavieni nez ucitelka,
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Legitimni/donucovaci moc — 227 3,20

Referencni moc NG 207
sthovaci S 3,7 3
Odméiovaci moc 3
Expertni moc I 4,13
Management vjuky EE———— 2.7

4 —— ;|7
Management chovani 5,17

Pot# ten NN 3,87
otieba uzavieni o

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
H Sb: Klaudie Ub: Jitka
Obrdzek 6.16. Primeérné vysledky skal: Klaudie a Jitka.

Pozndmka: Potieba kognitivniho uzavieni na skale od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé
vystihuje), management vyuky a chovani na $kédle od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6 (naprosto
souhlasim), baze moci na $kdle od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

Legitimni/donucovaci moc ~ EG_—_——— 2,27
éni I 3,02
Referenéni moc -
Odméiovaci moc  ——— 0
Expertni moc . .33
Management vjuky EEE———— .33

ini I 53
Management chovani 4,83

Potteb fen; N 2,67
otieba uzavreni 273

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
M Sc: Zdena Uc: Iveta
Obrdzek 6.17. Prumérné vysledky skal: Zdena a Iveta.

Pozndmka: Potieba kognitivniho uzavieni na skale od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé
vystihuje), management vyuky a chovani na $kale od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6 (naprosto
souhlasqim), bdze moci na $kéle od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

obé vsak spise mensi. Ucitelka spise silné uplatiiovala management chovani zaka,
studentka spiSe ano. Mira fizeni v oblasti managementu vyuky byla nizsi. U uci-
telky byla nizsi nez u studentky. Studentka méla pro zaky vyssi referenc¢ni a ex-
pertni moc nez ucitelka, ale také odménovaci. Legitimni/donucovaci baze moci
nebyla obéma vyuzivana a byla silnéjsi u ucitelky.

Ucitel Jaroslav a student Petr ucili v sedmém roc¢niku déjepis (obr. 6.19).
Jaroslav mél relativné vysokou potfebu kognitivniho uzavieni, Petr spise vyssi.
Ucitel vyrazné vice nez student fidil chovani zaku i vyuku z didaktického hledis-
ka. Z4ci u ného reportovali stfedni legitimni/donucovaci moc, a to vyrazné vyssi
nez u studenta, ktery prakticky legitimni/donucovaci moc neuplatioval. Nejspise
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Legitimni/donucovaci moc ~ EG_—_—————— 2,19 )
Referen¢ni moc EG—_———— 3,19
Odmeétiovaci moc 3,42
Expertni moc —8 4,20

Management vyuky _217 2,60

Management chovéni I 3,07 5.00

Potfeb feni N— .73
otreba uzavreni 2.67

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
W Sd: Klara  © Ud: Mirka
Obrdzek 6.18. Prumérné vysledky skal: Klara a Mirka.

Pozndmka: Potfeba kognitivniho uzavieni na $kdle od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé
vystihuje), management vyuky a chovani na $kale od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6 (naprosto
souhlasim), bdze moci na $kdle od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

mu ve vyuce s managementem chovani pomahal provazejici ucitel Jaroslav.
Expertni moc méli oba vysokou, referen¢ni stiedni a velmi podobnou.

Posledni nase dvojice ucitelka Jindtiska a student Viktor (obr. 6.19) ucili v de-
vaté tridé déjepis. Student mél spie vyssi potfebu kognitivniho uzavieni - vyssi
nez ucitelka. Také vice fidil vyuku, relativné silné fidil i chovani zaki, ovSem uci-
telka jesté silnéji. Expertni moc méla vyssi ucitelka, a to velmi vysokou, stejné tak
meéla vyssi vSechny ostatni baze moci z pohledu zakt. Méla vysokou referen¢ni
a odménovaci moc, student stfedni. Slabé vyuzivala legitimni/donucovaci moc
a student jesté méngé, asi nebyla v konstelaci ostatnich bazi moci potieba.

Legitimni/donucovaci moc — .74
Referencni moc  EE—— 3>
Odmétiovaci moc  NEGEG——— 533
Expertni moc 4,2
Management vjuky TE———— 2,17
Management chovani 5,50 483
Potieba uzavieni | 3.7 413
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
M Se: Petr Ue: Jaroslav

Obrizek 6.19. Primérné vysledky $kal: Petr a Jaroslav.

Pozndmka: Potfeba kognitivniho uzavieni na $kdle od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé
vystihuje), management vyuky a chovani na Skale od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6 (naprosto
souhlasim), bdze moci na $kédle od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

104



6 RIZENI TRIDY SESTI STUDENTY A JEJICH UCITELIL: TERENNI VYZKUM

Legitimni/donucovaci moc —— 2,01

éni S 3.0
Referenéni moc 4,06

shovaci . 3,30
Odmeéiovaci moc 4,15

Expertni moc I 4,08 a6

Management vyuky I 3,00

Management chovani e >0 5.00

Potieba uzavieni — 3,60

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
W Sf: Viktor Uf: Jindtiska
Obrdzek 6.20. Pramérné vysledky skal: Viktor a Jindfiska.

Pozndmbka: Potteba kognitivniho uzavieni na $kéle od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela mé
vystihuje), management vyuky a chovani na $kéle od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6 (naprosto
souhlasim), bdze moci na $kdle od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

Podivame-li se celkové na nas vzorek v terénnim vyzkumu (obr. 6.21), neukazuje
se néjaka vazba nizsi ¢i vyssi potieby kognitivniho uzavieni (NFC) s mirou fizeni
v oblasti chovani zaka (BM) nebo didaktické stranky vyuky (IM). Podobné baze
moci nejsou néjak jednoznac¢né vazané na potiebu kognitivniho uzavteni.

Studenti ucitelstvi (obr. 6.22) fidi chovani stfedné silné, vyjma Klaudie
a Zdenky, které je ridi spiSe silné. Mira fizeni v oblasti vyuky je spise slaba az
stfedni. Studenti maji dle zakd stfedni referen¢ni moc a odmeénovaci moc.
Legitimni/donucovaci moc dle zakt spise neuplatiiuji. Zaci silné vnimaji jejich
expertni moc, a to u vsech silné, coz obvykle samotné studenty prekvapuje, je-
likoz se obvykle nepovazuji za hotové ucitele jak z hlediska znalosti vyucovaci
predmétu, tak vyuky.

Ucitelé ve vzorku v nasem terénnim vyzkumu (obr. 6.23) méli potfebu kogni-
tivniho uzavfeni spiSe nizsi (Mirka, Iveta), stfedni (Jindriska, Jitka, Karin) a jeden
ucitel (Jaroslav) vysokou. Jasna vazba potieby kognitivniho uzavfeni a miry fize-
ni v oblasti chovani zaki, v oblasti fizeni vyuky ¢i zaky vnimanych béazich moci
ucitele na danych Sesti ucitelich vidét nejde. Ucitelé silné ridili chovani zakd, vy-
jma ucitelky Karin, ktera je dle svych slov fidila spiSe silné. Mira fizeni v oblasti
vyuky byla spiSe slabsi (vyjma Jaroslava). Expertni bazi moci vnimali zaci jako
vysokou (Karin, Jindfigka, Jaroslav), pfipadné spise vysokou. Odménovaci moc
byla dle vnimani zak spise silnd (Karin, Jindfiska) nebo stfedni. Referen¢ni bazi
moci danych uciteld zaci vnimali jako stfedni, pfipadné vysokou u Jindfisky.
Ucitelé legitimni/donucovaci moc dle zaki spiSe nevyuzivali (Jindfiska, Karin,
Mirka) nebo trochu ano (Iveta, Jitka, Jaroslav).

Ukazuje se tedy, Ze nas vzorek je pestry, co do rtiznych kombinaci jak miry
fizeni tfidy v oblasti chovani zaka ¢i didaktické stranky vyuky, tak potieby
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Ue: Jaroslav

Sb: Klaudie

Sf: Viktor

Ua: Karin s s e ere e e enrrr s e e e e e e er i rre

Se: Petr

Ub: Jitka

Uf: Jindtigka

Sa: Lenka

Sd: Klara

Uc: Iveta

Ud: Mirka

Sc: Zdena

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00

! Legitimni/donucovaci moc Referen¢ni moc '~ Odménovaci moc % Expertnimoc ®IM WBM NEFC
Obrdzek 6.21. Pramérné vysledky skal: studenti ucitelstvi a provazejici ucitelé.

Pozndmka: NFC - potfeba kognitivniho uzavteni na $kéle od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela
meé vystihuje), IM/BM - management vyuky a chovani na $kéle od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6
(naprosto souhlasim), baze moci na $kale od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

kognitivniho uzavieni uciteldi a student u nich na praxi, tak i co do vnimani
bazi moci danych vyucujicich zaky. Kazda dvojice provazejiciho ucitele a stu-
denta ucitelstvi ma odlisné charakteristiky jak mezi dvojicemi, tak uvniti dané
dvojice. Rozdily mohou byt jak zdrojem inspirace smérem od ucitele ke studen-
tovi ucitelstvi na praxi, tak smérem od studenta ucitelstvi k uciteli, ktery muze
reflektovat své vlastni postupy. Rozdily mezi provazejicim ucitelem a studentem
na praxi vSak mohou vést i k nedorozuménim, chybnym interpretacim chovani
a k nefunkéni spolupraci.

V nasledujicich kapitolach prezentuje vysledky kvalitativnich analyz studentt
ucitelstvi a jejich provazejicich uciteld, souhrnné, po dvojicich ucitel - student uci-
telstvi i se zaméfenim se na jeden pripad (dvojici) a jeho hloubkovy popis. Vysledky
dokresluji fizeni tfidy provazejicimi uciteli a studenty u nich na praxi a ukazuji
prvky jejich vzajemného uceni v oblasti fizeni tfidy. Tato medailonova kapitola 6
tvori vychodisko pro dalsi kapitoly. Slouzi predevsim jako obeznameni se nejprve
s kvantitativné konstruovanymi charakteristikami jedinct v naSem vzorku.
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Sb: Klaudie

Sf: Viktor

3,60

Se: Petr

Sa: Lenka

Sd: Kléra

2,67
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00

W] Legitimni/donucovaci moc Referen¢ni moc  .» Odménovaci moc  # Expertnimoc ®IM HWBM NFC
Obrdzek 6.22. Pramérné vysledky skal: studenti ucitelstvi.

Pozndmka: NFC - potteba kognitivniho uzavfeni na skale od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela
meé vystihuje), IM/BM - management vyuky a chovani na skale od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6
(naprosto souhlasim), baze moci na $kale od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).

Ue: Jaroslav

4,13
Ua: Karin
Ub: Jitka
3,40
Uf: Jindfiska rﬂr P P P P e
2,93
Uc: Iveta
2,73
Ud: Mirka
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00 5,50 6,00
m Legitimni/donucovaci moc Referenéni moc -+ Odméiovaci moc 4 Expertnimoc mIM mWBM NFC

Obrdzek 6.23. Primérné vysledky $kal: provazejici ucitelé.
Pozndmka: NFC - potieba kognitivniho uzavfeni na skale od 1 (viibec mé nevystihuje) po 5 (zcela

mé vystihuje), IM/BM - management vyuky a chovani na $kale od 1 (naprosto nesouhlasim) az 6
(naprosto souhlasim), baze moci na $kale od 1 (nesouhlasim) az 5 (souhlasim).
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7 SROVNANTI RIZENI TRIDY STUDENTKOU
UCITELSTVTI A JEJI PROVAZEJICI
UCITELKOU NA ZAKLADE SOCIALNT
ROLE A FAZE PROFESNIHO VYVOJE

Katetina Lojdovd

V této kapitole srovname v zdkladnich obrysech fizeni tfidy u vybrané student-
ky ucitelstvi na praxi a jeji provazejici ucitelky. Studentka ucitelstvi Zdena stoji
na prahu své profesni drahy, zatimco jeji provazejici ucitelka Iveta je zkusenou
ucitelkou v diichodovém véku. Abychom zaznamenali rozdily v fizeni tfidy sou-
visejici se socidlni roli praktikanty a ucitelky a s fazi profesniho vyvoje ucitele
(novic, expert), zamérili jsme se na studentku (X = 2,67) a provazejici ucitelku
v nasem vyzkumném vzorku (NFCS-15-CZ). Odlisnosti v jejich fizeni tfidy tak
nevysvétlujeme osobnostnim rysem potieby kognitivniho uzavreni, nybrz spise
tazi profesniho vyvoje a rolovym nastavenim ucitele a praktikanta. Zaroven se jed-
na o dvojici reportujici na skale managementu chovani a vyuky (BIMS) podobnou
miru fizeni tfidy (studentka Zdena: BM X =4,83,IM X = 2,33; ucitelka Iveta: BM X
=4,83,IM X =2,50). Kvalitativni data i presto odhaluji vyznamné rozdily v fizeni
tridy souvisejici se socidlni roli a fazi profesniho vyvoje obou aktérek.

Ve $kolni tfidé miizeme hovofit o dvou oblastech fizeni tfidy - managemen-
tu chovani a managementu vyuky (viz kapitolu 2.2.2). Student ucitelstvi prichazi
do tfidy provazejictho ucitele a do jim ustanovenych a rutinizovanych praktik
v obou téchto oblastech. Provazejici ucitel ma tedy v tomto ohledu v obou oblas-
tech oproti studentovi ucitelstvi ur¢itou vyhodu. Proporce potencialniho pronik-
nuti do téchto dvou oblasti ve tiid¢ provazejiciho ucitele a jejich zvladani studen-
tem ucitelstvi na praxi se v$ak odlisuje.

7.1 Management chovani u studentky ucitelstvi a u jeji
provazejici ucitelky

Oblast managementu chovani zahrnuje charakteristiky, které jsou pro studenta
ucitelstvi na praxi prichazejiciho do tfidy provazejiciho ucitele ¢asto implicitni.
Skolni tiida je specifickou diskurzivni komunitou, do které se student uéitelstvi
na praxi socializuje (viz kapitolu 8). Nejdfive se se zaméfime na rolové a vyvojo-
vé determinanty této socializace v oblasti managementu chovéni. Cést z nich je
lokalizovana mimo vyuku a ¢ast pfimo ve vyuce.
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Determinanty managementu chovani mimo vyuku

Ucitel v ramci managementu chovani vyuziva rozmanité praktiky, pficemz mno-
hé z nich nejsou studentovi ucitelstvi na praxi — vzhledem k jeho omezené roli
praktikanta — dostupné. Je to zejména pravidelnd komunikace s rodici a dlouho-
doby vztah se zaky, v jehoz ramci je utvaren zejména proaktivni management
chovani. V pripadé ucitelky Ivety jde tento vztah jesté hloubéji. Provazejici uci-
telka je tizce navazana na rodinné zazemi zakd i proto, ze vyucovala fadu rodict
svych soucasnych zdka. Ziskava tak specifickou identitu dvougenerac¢niho uci-
tele: ,,Pracuje se tady v té tridé fakt jako pékné, vzhledem k poctu a vzhledem
k tomu, ze tam je takové slozeni téch déti, ja ty rodiny znam, protoze uz jsem
ucila i rodice, tak jako dobré zazemi u vétsiny téch déti.“ (ucitelka Iveta)

Rodice zaku jsou pro ucitele vyznamnym spoluhracem (nebo naopak pro-
tihracem) v budovani managementu chovani ucitelem. U¢itelka Iveta vyuziva ro-
dice zakt v ramci formalni legitimizace svych instrukei i ve vyuce napriklad tim,
ze se na né odkazuje (srov. kapitolu 8.1). Pro studentku ucitelstvi je rodinné za-
zemi zaka vétSinou neznamé a komunikace s rodi¢i omezend nebo viibec zadna.
Studentka tedy nedisponuje nastroji, kterymi by navazovala spolupraci s rodici
nebo se samotnymi zaky, jak to déla provazejici ucitelka na schiizkach s rodici
nebo na pravidelnych tiidnickych hodinach: ,My méame kazdé pondéli prvni
hodinu tfidnickou hodinu, takze samozfejmé pokud se vyskytne problém ve tfi-
dé, tak takovy, ktery neni mozné odlozit, tak ho fes§ime hned. (ucitelka Iveta)

Spolupréce s rodici zakd a rozvijeni vztahu se zdky mimo vyuku tak u stu-
dentky ucitelstvi spiSe absentuje. Studentka v$ak disponuje nad ramec vyukové
jednotky alespon limitovanym ¢asovym prostorem prestavek, ve kterych se snazi
zaky vice poznat: ,,Kdyz ty décka potiebujou, tak prijdou za mnou o prestavce...
ja se s nima zastavim a mluvim s nima tfeba celou prestavku. Jo, i kdyz tieba
mam hlad a chtéla bych se najest...nebo jit na zachod. Tak prosté se s nima tam
zastavim, a i kdyz tfeba nedojdem k zZddnymu feSeni, tak je vyslechnu a oni uz
jenom z toho, Ze je vyslechnu, maji dobry pocit nebo jakoby je to uspokoji, ze je
nékdo vyslechl.“ (studentka Zdena)

V oblasti managementu chovani je studentkou vyuzivan prostor prestavek,
avsak pouze tehdy, kdyz iniciativa vychazi od zakt. Oproti tomu tfidnické ho-
diny realizované ucitelkou zahrnuji jak témata zakda, tak i ucitele a mohou mit
proaktivni i reaktivni napln. Kromé toho ucitelka Iveta realizuje i krouzky douco-
vani, kde ma moznost s zaky navazat vztah, porozumét jejich potfebam ve vztahu
kuceni i pomoci jim k uspéchu. To muZe posilovat jeji moc ve tfidé, nebot pokud
zaci dosahuji tspéchu, pak chapou ucitele jako experta a pripisuji mu expertni
moc (srov. Salamounovd, 2015). Tyto extrakurikuldrni aktivity taktéZ nejsou
pro vétsinu studentd ucitelstvi na praxi dostupné. Management chovani je tak
ovlivnén aktivitami mimo vyuku, které jsou pro studenty ucitelstvi vzhledem
k jejich roli praktikantti limitované.

109



7 SROVNANTI RIZENI TRIDY STUDENTKY UCITELSTVI A JEJI PROVAZEJICI
UCITELKY NA ZAKLADE SOCIALNI ROLE A FAZE PROFESNIHO VYVOJE

Determinanty managementu chovani ve vyuce
Zajimavé je, ze nejen faktory podminujici management chovani mimo vyuku
vnimad studentka ucitelstvi Zdena jako nedostupné, ale vnima takto i oblast man-
agementu chovani odehravajici se pfimo ve tfidé. Studentka Zdena uvadi zejmé-
na limitovanost své role praktikanta ve vztahu k pravidliim ve tfidé ve smyslu,
ze ve tridé provazejiciho ucitele je jen na navstévé, a nemuze tudiz zasahovat
do pravidel, kterd ucitel se zéky sdili. Uvaha o pravidlech je u studentky Zdeny
v pasivu: ,,To jim bylo vSechno fec¢eno.“ Pravidla tfidy jsou studentkou chapana
spise jako pevné dand nez kazdodenné vyjednavand. Tomu odpovida i tvrzeni
ve $kale BIMS09 o vyuzivani podnétti zaka k vytvoreni pravidel ve tfide, které
Castéji vyuziva ucitelka Iveta (hodnota na Sestibodové skale' je u studentky 3,
u ucitelky 4). Svoje pisobeni v managementu chovani tak studentka — v dasledku
mimovyukovych faktort (rodice, extrakurikularni aktivity) i faktort vyukovych
(chapani pravidel jako jiz explicitné vyjednanych) - spiSe upozaduje.
Limitovanost role praktikanta je také demonstrovana pfimo ve vyuce zakim,
tim, Ze je ve vyuce studenta ucitelstvi pfitomen provazejici ucitel. Na jednu stra-
nu studentovi tzv. kryje zada a podporuje ho tim, ze promita do tfidy svoji au-
toritu (srov. vysledky k legitimni moci, Lojdova, 2015a), na druhou stranu vsak
svoji pritomnosti demonstruje omezenou roli studenta ucitelstvi, resp. jeho ne-
naplnény profesni status a hierarchicky podfizenou pozici viici uditeli. Dochazi
k tomu jak vstupy ucitele do vyukového obsahu (management vyuky), kdy ucitel
studenta opravuje ¢i doplnuje, tak i v zalezitostech organizacnich a kazenskych
(management chovdni), pfestoze mnozstvi téchto zdsahti neni napfi¢ nasimi daty
nikterak markantni. V nasledujici ukdzce je zachycena organiza¢ni zalezitost, kdy
studentka Zdena nevi, kam ma zapsat absentujici zaky, ktera ilustruje jednu z po-
dob vstupu provazejiciho ucitele do vyuky studenta ucitelstvi.

Ukézka 7.1. Studentka ucitelstvi Zdena vyucuje v 6. tfidé cesky jazyk a literaturu.
Na zacatku hodiny si studentka ucitelstvi Zdena nevi rady se zdpisem do tfidni
knihy. Provdzejici ucitelka intervenuje ze zadni lavice.

Provazejici ucitelka Iveta: Tam je takova, takovy arch ve tfidni knize.
Studentka Zdena: V tfidni.

Provazejici ucitelka Iveta: No. Vzadu.

Studentka Zdena: Jo. Uz to vidim.

Provazejici ucitelka Iveta: Aby to byl (...) maji zapsané. Tak to je Koptivova,
napiste si to tam.

Studentka Zdena: A vy jste Sesta A?

10  Skala: 6 - naprosto souhlasim, 5 - souhlasim, 4 — spi§ souhlasim, 3 - spi§ nesouhlasim, 2 — nesouhlasim,
1 - naprosto nesouhlasim.
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Provazejici ucitelka Iveta: Zvedd se ze Zidle a mifi k ucitelce. Ne, to je jeji (...)
Zdci se zacnou hlucné bavit, proto neni rozumét dialogu, ktery probihd mezi
ucitelkami.

Utitelka Iveta, ktera sedéla v lavici se zdkem, se nakonec zveda a prichazi ke
katedte, kde studentce vysvétluje, kam absentujici zdky zapsat. Zaci se mezi tim
bavi.

Zasahovani provazejici ucitelky do managementu chovani ve vyuce student-
ky ucitelstvi mtize byt rizné viditelné — od explicitniho zasahu provazejiciho uci-
tele do vyuky studenta ucitelstvi (tedy z jakési relokalizované pozice, jak rolové,
tak i prostorové — ze zadnich lavic) po velmi subtilni neverbalni akty. Muze byt
podpiirné a zadouci, nebo muze autoritu studenta pred zaky snizovat, a tudiz ne-
ptispivat k jeho podore. Napriklad ucitelka Iveta sedi v pribéhu vyuky student-
ky Zdeny v lavici s jednou z zékyn. Zakyné se v priibéhu spole¢né &etby chvili
podiva mimo ucebnici, coz provazejici ucitelka, kterda sedi vedle ni, okamzité
zaregistruje. Dotekem ji upozorni, aby se opét vénovala cetbé. To je priklad vel-
mi subtilniho podpiirného neverbalniho aktu provazejici ucitelky. V neposledni
radé mize studentka ucitelstvi vystupovat v roli asistenta pedagoga. V podmin-
kach ceskych skol je role asistenta pedagoga zatim zna¢né odtrzena od role ucite-
le (srov. zprava CSI, 2018).

Oblast managementu chovani nechdpeme jen jako sadu explicitnich kazen-
skych pravidel, ale spise jako komplexni normativni svét $kolni tfidy, ve kterém
je fada pravidel nepojmenovanych. Pro studenta ucitelstvi je ¢ast téchto pravi-
del obtizné uchopitelnd, nebot je utvarena dlouhodobé i mimo vyukovy proces
ve tfidé. Mnozstvi pravidel managementu chovani je navic implicitnich, a pro
studenty ucitelstvi tudiz neviditelnych. I vzhledem k ¢asovému omezeni pra-
xe a k limitované roli praktikanta je tato oblast pro studenty ucitelstvi naro¢na.
V dutisledku nastaveni role praktikanta je zfejmé, Ze proporce a kvalita proaktivni-
ho a reaktivniho managementu chovani se u studentky ucitelstvi Zdeny a u pro-
vazejici ucitelky odlisuje.

7.1.1 Studentka a jeji provazejici ucitelka mezi proaktivnim
a reaktivnim managementem chovani

Pro ucitele skyta proaktivni management chovani vétsi prostor nezli pro studenty
na praxi, coZ je dano zejména odli$nosti ucitelské role a role praktikanta. Sou-
casti ucitelské role je dlouhodoby vztah se zaky a pripadné i zkusenost s nava-
zovanim tohoto vztahu z minulosti. Vztah je pfitom predpokladem efektivniho
proaktivniho fizeni tfidy. Vétsi prostor pro proaktivni fizeni tfidy u ucitele mitize
umensit proporci reaktivniho fizeni tfidy, které je aplikovano obvykle tehdy, kdyz
je proaktivni fizeni tfidy nedostatecné. U studentt ucitelstvi jsou podminky pro
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proaktivni a reaktivni fizeni potencialné opa¢né. Student se nachazi v situaci ,,tady
a ted’, spiSe se tedy pohybuje v reaktivnim fizeni tfidy, nez aby dlouhodobé bu-
doval prostfedi pro uceni. Absenci nastrojii smétujicich k proaktivnimu fizeni tfi-
dy pak studentka Zdena kompenzuje ndstroji reaktivniho fizeni tfidy. Pfipadné
tuto absenci miize kompenzovat svym vhodnym ptisobenim provazejici ucitel.

Ukdzka 7.2. Rozhovor se studentkou uditelstvi Zdenou

Zdena: Parkrat se stalo, Ze ten zak, vzadu zlobil, jo, a mlatil starsi spoluzaky,
takze to jsem tfeba resila.

Tazatel: A jak jste to resila?

Zdena: Tak jsem prosté na néj trochu zvysila hlas, aby prestal a nedélal to.
A to jsem taky vlastné na néj pouzila pana feditele, ale on ma ten Aspergertiv
syndrom, a jeho to jako moc netrépilo.

Studentka zde uvazuje o managementu chovani spise v roviné reaktivni nez pro-
aktivni, tedy spiSe v roviné nasledkt nez pri¢in nekdzné. Jednu z pfi¢in rusivé-
ho chovani pojmenovava, ale neuvazuje v reflexi situace nad tim, jak pracovat
s zakem s diagnozou Aspergertiv syndrom, coz je naro¢ny ukol i pro zkusené-
ho ucitele. Celkové studenti obtizné pronikaji do déni mimo tfidu a je pro né
naro¢né nahlédnout jiné nez situa¢ni faktory zptsobujicim nekazen. Obzvlasté
problematiku rtiznych diagnoéz ovliviujicich chovani zaka si studenti ucitelstvi
spojuji s obavami a se svou nejistotou plynouci z toho, ze nevédi, jak s détmi,
které takovou diagnézu maji, pracovat. Také osobni zivot zaku a jejich rodinnou
situaci povazuji néktefi studenti za prostor, do kterého neni vhodné, ani mozné,
vstupovat: ,,Jednotlivy ucitel to zase az tak neovlivni, prosté kdyz to dit¢ ma né-
jaké problémy, tak nechce komunikovat. To uz je potom tézké ho namotivovat.
Musi se pockat, az se ten problém vyfesi nebo az se to tak néjak jako ustali.”
(studentka Zdena)

Studentka tedy vystupuje v pasivni roli ve vztahu k osobnimu Zzivotu zaki.
Je to pro ni néco, co se musi vyresit samo nebo mimo jeji gesci. Zamétuje se
pfedev$im na aktudlni déni ve tfidé, ve kterém se situa¢né vénuje reaktivnhimu
managementu chovani. To ilustruje i polozka ze subskaly managementu chovani
BIMS23: Pokud Zdk svym chovinim vzdoruje, vyZaduji, aby dodrzoval stanovend
pravidla. Studentka Zdena zde uvadi vy$si miru souhlasu nez provazejici ucitelka
Iveta (studentka: odpovéd na $kale 5, ucitelka: 3), a to presto, Ze ucitelka Iveta
reportuje ze véech studentt i uciteld v nagem vyzkumném vzorku nejvyssi miru
ptisnosti (BIMS13: Jsem ptisny/d co se tykd dodrzovini kazné Zikii ve vyucovant,
ucitelka Iveta: 6).

Studentka Zdena v naro¢nych kazenskych situacich, ve kterych nezasahne
provazejici ucitelka, vyuziva donucovaci fetézec: napomenuti - opakované na-
pomenuti - vyhruzka feditelem. Reditel ptsobi jako odvolani se na ,vy$si moc*
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mimo tfidni kontext. Reditel supluje mimotiidni autoritu, kterou jsou pro uci-
telku Ivetu rodice zdka. Studentce v oblasti reaktivniho fizeni tfidy opét chybi
dakladnéjsi znalost zaka ve tfidé, ktera by umoznila diferencovanou kazenskou
akci, napriklad zaky funkéné presadit, jak sama uvadi. To spéje k feseni kazen-
skych problému pfimo ve vyuce, které pak studentka reflektuje jako ztratu casu:
»Jsem z téch Ctyficeti péti minut tfeba dvacet minut je usmérnovala ohledné cho-
vani a tak. Takze mné pak zbylo tfeba dvacet zase na to, abych teda s nimi néco
udélala.“ (studentka Zdena)

Nabizi se moznost neproduktivni vyukové situace odrocit mimo vyukovou
jednotku, coz se tyka jak zalezitosti kazenskych, tak i organiza¢nich. Studentka
ucitelstvi mechanismu odroceni vyuziva pouze ve vztahu k provazejici ucitelce
Iveté. Oproti tomu ucitelka Iveta popisuje strukturovany mechanismus feseni ka-
zenskych problému (reaktivhiho managementu chovani), na kterém je zajimavé,
ze je sdilenou agendou vice pracovniku skoly, poptipadé i aktériit mimo skolu
(ukézka 7.3).

Ukazka 7.3. Rozhovor s uditelkou Ivetou

Iveta: No, tak pokud to je tady v té tridé, nejsem tam tfidni, tak se radim
s tfidnim ucitelem, pokud je to opravdu porusovani téch pravidel, ted myslim
kazen, velké, tak mame takové stupné sledovani, nejprve to je rozhovor se
zakem, takovy pratelsky, pokud teda opét se ten problém objevuje, tak tady,
jak sedite na misté, tak tam sedi kolegyné, vychovna poradkyné, takze spolu si
sedneme nebo samoziejmé jiny ucitel a mame tedy zapis z jednani se zakem,
s kterym jsou seznameni, potom rodice, bud teda tfidni ucitel, vychovny po-
radce a nebo pokud se to tyka vice pfedmétd, tak se sejde vic téch uciteld, se
kterymi ma problémy, feditel skoly, no, a pokud ani to nepomiize, tak se to uz
pak dava na oddéleni péce o dité na méstsky urad.

Studentka Zdena se v$ak nachazi v mantinelech vyukové jednotky, tato podptirna
sit odbornych pracovnik je pro ni do zna¢né miry nedostupna, coz opét vyply-
va z jeji socidlni role. Mtize byt vyuzita spiSe zprostfedkované pres provazejici-
ho ucitele. Studentka vsak s touto podptrnou siti sama nepracuje. V této situaci
nejistoty studentka vita nalepkovani Zaka od provazejiciho ucitele, tedy rychlé
a jednoduché voditko, ktefi Zaci jsou ,,Sikovni“ (voditko v managementu vyuky)
a ktefi ,,zlobivi“ (voditko v managementu chovani). Nalepkovani zaki muze byt
rychlym ndpomocnym mechanismem pro kazenské intervence studenta ucitel-
stvi ve vyuce. Zaroven vsak skyta riziko reprodukce problémového vztahu uci-
tele a Zdka do vztahu studenta ucitelstvi s timto zZdkem. Podobnou situaci, kdy
byla provazejici ucitelkou informovana o tom, Ze zak sice v hodindch nepracuje,
ale néjak ucivo zvlada, popisuje studentka Zdena: ,,A oni mi tfeba rekli, Ze se to
potom doma naudi, a Ze vi, a ze nemd $patné znamky. A ze to mam takhle vzit
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a nevsimat si toho. Takze mné tuhle informaci dali, takze ja uz jsem pristé védéla,
ze se s nim nemdm roz¢ilovat, ale mam normalné s ostatnima pracovat.

Studentka tak prechazi na definici situace provazejici ucitelkou a dalsimi
uciteli ve Skole a dochazi k tomu, Ze se nema smysl zakem se zabyvat a zdrzo-
vat. Toto rozhodnuti pro ni na prvni pohled fesi aktualni situaci ve tfidé. Timto
pristupem ucitele se ale problémy zaka mohou naopak prohlubovat. De facto se
jedna o jeho védomé vyclenéni z vyukovych aktivit v diisledku nezvladnuti indi-
vidualizace a diferenciace vyuky. Vyvstava tak zde obtiznost fizeni tfidy (nejen)
pro studenty ucitelstvi v heterogennich tfidach. Budou-li vSak studenti o prebira-
ni tohoto mechanismu védét a reflektovat jej, neni o ném nutné uvazovat pouze
jako o hrozbé (srov. kapitolu 9).

V dusledku obtiznéjsiho proniknuti studentt ucitelstvi do proaktivni man-
agementu chovani jako oblasti Cerpajici ze situaci mimo vyuku mohou byt pro
studenty ucitelstvi typictéjsi reaktivni projevy managementu chovani pfimo
ve vyuce. Vyvstava zde potfeba podpory studenta ucitelstvi provazejicim ucite-
lem. Ta muZe pfinaset postupy, které na jednu stranu pomohou studentovi ucitel-
stvi orientovat se ve tfidé, avSak na stranu druhou mohou reprodukovat ustavené
problematické vztahy ve tfidé skrze nalepkovani zaka. Ucitelova podpora miize
na jednu stranu pomahat studentovi ucitelstvi orientovat se ve tfid¢, na druhou
stranu vSak muiZe ucitel timto néalepkovanim v dobré vife, Ze pomaha studen-
tovi v praci se zaky reprodukovat ustavené problematické vztahy ve tridé. Také
management chovani odehravajici se pfimo ve vyuce je pro studenty ucitelstvi
obtizny. Nabizi se tedy srovnani managementu chovani s managementem vyuky.

7.2 Management vyuky u studentky ucitelstvi a u jeji provazejici
ucitelky

Oproti managementu chovdni se jako silnéjsi stranka studentt ucitelstvi jevi
oblast managementu vyuky. Je to oblast, na kterou se studenti citi byt 1épe pri-
praveni z vysokogkolské vyuky. Ceské $koly se pomalu proménuji — prechazeji
od transmisivnich ke konstruktivistickym pristuptim (srov. Zouharova, 2006)
a konstruktivistické pristupy jsou zohlednovany v soucasné pregradualni pri-
pravé uciteltl (srov. Kratochvilova & Lojdovd, 2019). Preferenci frontalni vyuky
jakozto soucasti transmisivni vyuky reportuje vice provazejici ucitelka nez stu-
dentka (u polozky BIMS02 Pomoci frontdlni vyuky se mi lépe uci — ucitelka: 5,
studentka ucitelstvi: 3). Studentka Zdena frontdlni vyuku na zdkladé odpovédi
v dotazniku oproti provazejici ucitelce upozaduje a také reportuje ¢astéjsi podpo-
ru interakci mezi zaky (BIMS24: odpovéd na $kale — studentka: 5, ucitelka: 4). Se
zapojovanim zaka do aktivni diskuse o vyuziti znalosti v bézném zivoté student-
ka naprosto souhlasi, ucitelka spise souhlasi (studentka: 6, ucitelka: 5). Je vsak
treba zdiraznit, Ze v dotazniku se jedna o subjektivné reportované pouzivani
vybranych strategii, nikoliv o strategie skutecné a uspé$né realizované ve vyuce
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(srov. Chen, 2002). Vzhledem k tomu, Ze konstruktivistickou vyuku lze povazo-
vat za obtiznéjsi, mizeme se setkat u studentti ucitelstvi s potiZzemi v jeji aplikaci
do praxe. I presto mtizeme studentku Zdenu povazovat za reprezentantku kon-
struktivistickych strategii ve vyuce, byt jejich tspésné zvladnuti miize byt naopak
doménou zkusenych ucitelii. Nevydarené konstruktivistické prvky jsou ve vyuce
studentti bézné, nebot tyto vyukové strategie jsou naro¢né a jejich zvladnuti sou-
visi jak s fazi profesniho vyvoje ucitele, tak i se socialni roli. Role praktikanta je
limitovana naptiklad ve vztahu ke skupinové praci ve tfidé uz proto, ze student
nema prilezitost navazat se zaky dlouhodoby vztah. Hiife se mu proto voli krité-
ria pro rozdéleni zakt do skupin, a naro¢na je za téchto podminek samoziejmé
i facilitace skupinové prace. V neposledni fadé je tfeba pripomenout, Ze sama
skupinova prace nezajistuje naplnéni konstruktivistické vyuky. Pro studenty se
vsak muiZe stat symbolem konstruktivismus, bez hlubstho naplnéni jeho princi-
pu. I pres deklarovanou preferenci konstruktivistické vyuky lze pak u studentti
ucitelstvi shledat riziko ,,sklouzavani® k transmisi ¢i replikovani zabéhnutych po-
stupti provazejiciho ucitele (srov. kapitolu 8.5).

Pro studenty ucitelstvi je také typické, ze vénuji mnozstvi ¢asu pripravé vyu-
ky, coz prispiva k jejich komfortu ve vztahu k managementu vyuky: ,,Ja jsem se
ptipravovala svédomité z hodiny na hodinu, délala jsem si plany... i s casovymi
intervaly, protoZe nerada jdu na hodinu nepfipravend, to nemam rada.” (student-
ka ucitelstvi Zdena)

Ke snazsimu uchopeni managementu vyuky studentkou ucitelstvi prispiva
i to, ze je tato oblast pro studentku i ucitelku lépe pojmenovatelna, a mohou ji
tak 1épe sdilet v pfipravach na vyuku. Hovorime-li ve vyzkumnych rozhovorech
o pravidlech ve tfidé, studentka i ucitelka zminuji pravidla v oblasti managemen-
tu vyuky a snadno je pojmenovavaji. Provazejici ucitelka Iveta hovofi o pravi-
dlech ve tfidé v oblasti managementu vyuky takto: ,,Rekneme si, jaké ucebnice,
jaké sesity budeme nosit do téch hodin, fekneme si, kdy bude zadan ukol, kdy ho
donesou, fekneme si, jak budou vypadat sesity, okraje, graficka uprava v sesitech,
kdy budeme psat kontrolni diktaty, kdy se budou psat pisemné prace, stanovi-
me si stupnici hodnoceni... takze kdyz pisi pisemku nebo diktat, tak nedochazi
k tomu, Ze by se dohadovali, protoze tam maji body, procentudlné to maji ohod-
nocené, takze védi, co bude”” (ucitelka Iveta)

Studentka Zdena na otazku o pravidlech ve tfidé odpovida podobné, tedy spi-
$e ve vztahu k managementu vyuku nez ve vztahu k managementu chovani.

Ukazka 7.4. Rozhovor se studentkou ucitelstvi Zdenou

Tazatel: Pracujete s néjakymi pravidly ve tiidé?

Studentka ucitelstvi Zdena: Co se vlastné tyka toho uceni, tak je to tézké,
protoZe na té praxi, Ze jo... neni to vade tfida, mate ji jenom na chvili, tfeba
na mésic. Ted vlastné oni maji svoji pani ucitelku. Ta pani ucitelka ma ten
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svlj systém znamkovaci, bodovaci... Taky jsme psali pisemky, taky jsem je
opravovala, jo, taky jsem je zndmkovala, ale vZdycky to bylo na zakladé téch
kritérii, co mi dala ona.

Celkové zkuSenéjsi v managementu vyuky je samoziejmeé ucitel. Student se po-
tyka s problémy spojenymi zejména s nejednoznacnosti v instruovani a s time
managementem. Pro studenty ucitelstvi jsou problematické i navaznosti mezi
jednotlivymi vyucovacimi hodinami, a to i proto, Ze jejich vyuka v ramci praxe
na sebe mnohdy ¢asové nenavazuje. Student ucitelstvi mnohdy nestihne reali-
zovat celou planovanou vyukovou aktivitu. Provazejici ucitelka Iveta dokazala
pracovat flexibilné s planem vyuky, pfedvidat nasledné kroky a paralelizovat
¢innosti, coz lze chapat jako dovednosti fizeni tfidy spojené s fazi profesniho
vyvoje (srov. multitasking in PiSova, 2011).

Ukézka 7.5. Ucitelka Iveta provddi s Zdky vétny rozbor. Zdci nedochdzeji

ke spravné odpovédi.
Ucitelka Iveta: Tak vite co, nez, udélame to jinak, nechame tady to souvéti...
((ukazuje na tabuli)) a napis si vétu: Nas dédecek - vy si napiste také — nas
dédecek je jesté mlady. Mozna na to ptijdeme...
Z: nnnnn.
Ucitelka: No jéje, sponové, ted jsme si na to vzpomnéli hravé... Vidis, ze jsme
se k tomu nakonec dopracovali.

V této ukazce ucitelka operativné zménila vétu pro rozbor tak, aby Zaci identifi-
kovali sponové sloveso. To, Ze se ucitelka Iveta neodchyluje od vyukového planu,
oznacila i ve $kdle managamentu chovani a vyuky (BIMS), kde je rozdil mezi uci-
telkou a studentkou Zdenou u této polozky 2 body (odpovéd na $kale BIMS22:
studentka: 5 - souhlasim, ucitelka: 3 - spise nesouhlasim). Toto vsak neplati u $ir-
$tho vyzkumného vzorku (srov. kap. 5). Byt dodrzovani planu souvisi mimo jiné
s potfebou kognitivniho uzavieni, Ize o ném uvazovat i z hlediska faze profesni-
ho vyvoje a socidlni role. U zkusené ucitelky Ivety lze predpokladat méné pevné
a detailné strukturované plany vyuky, coz mize souviset s jeji nizkou deklarova-
nou mirou odchylek od vyukovych plant. Zkuseny ucitel také miize 1épe sme-
fovat k vyukovym cilim proménou aktivit ve vyuce dle aktudlnich potreb zaka.
Z hlediska socialni role 1ze u studentti uvazovat o charakteru jejich pregradualni
pripravy, ve které mohou byt vedeni k rigidnéjsimu planovani vyuky, a také o je-
jich nejistoté v nové roli, ve které muize byt pevny vyukovy plan ,,berlickou” kom-
penzujici schopnost flexibilné reagovat na situaci ve vyuce.

Z hlediska planovani vyuky mad ucitelka dopfedu jasno, které kroky budou
nasledovat a predvida i detaily prace ve tfidé, napriklad kolik prostoru bude
na tabuli potteba. Zaka proto pti psani na tabuli ucitelka Iveta usmérnuje: ,,Pis to
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mens$im, pak to musime mazat.“ Dal§im znakem zkuseného ucitele je paraleli-
zace ¢innosti. Pokud ucitel potfebuje béhem vyuky pripravit pomiicky, zaméstna
zaky tkolem, aby nevznikaly ¢asové prostoje (a rusivé chovani). Kdyz naptiklad
ucitel potfebuje nalepit listecky na tabuli pro dalsi aktivitu, soubézné zada zakiim
samostatnou praci. Paralelizace je také bézna pfi pfipravé audiovizualni techniky
provazejicim ucitelem: ,,A prectéte si pro sebe cviceni 3, tam mame subjektivné
zabarveny popis.“ ((Zdci ¢tou, ucitelka hledd néco v pocitaci, vstavd a zapind data-
projektor, Dan zacne zatahovat clonu na okné.)) (ucitelka Iveta)

V piipadé prace s audiovizudlni technikou dochdzi k ur¢ité rutinizaci. Zak
Dan zatahuje clonu na okné bez verbalniho ¢i neverbalniho pokynu ucitele.
Zatimco ucitelka pripravuje pocitac, zaci si ¢tou. Zkuseny ucitel tedy vyuziva
efektivnéji vyukovy Cas, ¢imz zaroven zabranuje nud¢, ze které mize pramenit
nekazen zakd. Zde se zjevné prolina management vyuky s managementem cho-
vani tak, ze efektivnim instruovanim jsou naplnovany také cile managementu
chovani (tedy zajisténi spoluprace zak).

Studentka ucitelstvi rutinizaci nedisponuje a naplnéni vyukovych cila je pro
ni tak nékdy obtizné. Ve svém deniku si studentka Zdena poznamenala didak-
ticky cil: ,,Cilem vychovné-vzdélavacim bylo, aby zaci poznali, k jakym moral-
nim hodnotam vede mladez Foglar, k jakym moralnim hodnotam jsou vedeni
ve $kole, v krouzcich, poptipadé ve skautském oddilu (pokud néjaky navstévuji)
a uvédomili si, které hodnoty ve svém Zzivoté maji a upfednostnuji.“

Ve vyuce studentky Zdeny se pak vyskytla tato situace vztahujici se k deni-
kovému zdznamu:

Ukézka 7.6. Vyuka studentky ucitelstvi Zdeny, Cesky jazyk a literatura

Zak: My tieba na skautech mdme takovou velkou tabuli a na ni vésime véci,
co se nam za ten den tieba nelibily a co se nam libily. A kdyz tfeba fekneme
néjaky sprosty slovo a dozvi se to vedouci, tak musime si vy¢istit zuby, hned
jak ho fekneme, a napsat to na papirek a hodit to do sprosty houby.
Studentka uditelstvi Zdena: Jo.

((Zdci se sméji.))

Zak: A na konci, na konci vzdycky vedouci to veme a preéte ndm, co jsme
za ten den fikali.

Studentka ucitelstvi: A to si davate pozor, protoze se vam porad nechcou Cis-
tit zuby.

Zak: A my tfeba si ty zuby ani necistime. My tam jenom jdeme, ddme si
do pusy pastu, vyflusneme to a fekneme vedoucimu, Ze jsme si je vy<istili a at
na né¢j dejchneme.

Studentka ucitelstvi: No. Ale tak to vas taky uci ten porad si davat do pusy
pastu, ze jo. Tak si radsi uz davate pozor.

((Zdci se bavi se jeden pres druhého.))
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Vojta: Co je na tom $patného, takhle si po obédé vy<istit zuby? ((Sméje se.))
Studentka ucitelstvi: Décka, tak ticho. Po obédé jo, ale ne po kazdym sprostym
slové, Ze jo. Kor, kdyz jich treba feknes za ten den dvacet téch sprostych slov.
((Zdci se mezi sebou bavi.))

Studentka ucitelstvi: Tebe by bavilo ¢istit si porad zuby, jo?

Zak: Akorat bych je mél bily jako zmizik. A musel by to slyset vedouci, coz
on nikdy neslysi.

((Zdci se sméjt.))

Studentka ucitelstvi: Tak si vemte ¢itanku na strané sto Ctyficet dva a precte-
me si kousek z toho dila.

Studentka Zdena nedokazala vyukovou situaci vytézit za ticelem naplnéni sta-
novenych cild, prestoze zaci byli aktivni a participovali na vyukové komunika-
ci. Sami prinaseli priklady hodnot a norem (nemluvit sprosté) a sankci za jejich
nedodrzovani (¢isténi zubt jako nasledek za poruseni normy). Studentka vsak
pfepnula do hodnoticiho médu vzhledem k predklddanému obsahu (vyjadreni
nelibosti k ¢isténi zubti po kazdém sprostém slové). Studentka zlistava v konkrét-
ni roviné uvedeného pripadu, nevyuziva uptake. Namisto toho se sama vymezuje
ke zminénému pravidlu.

Mtizeme shrnout, Ze management vyuky je determinovan jak nastavenim role
praktikanta, tak i fazi profesniho vyvoje. Ve srovnani s provazejici ucitelkou je vy-
uka studentky ucitelstvi Zdeny méné kognitivné narocna, studentka nezapojuje
do vyuky vSechny zaky (stejné jako provazejici ucitelka vyuziva spolupraci s ak-
tivni zakyni Eliskou, se kterou komunikuje nejvice), zpétna vazba k Zakovskym
odpovédim je typickd predevsim akceptaci nebo detekci chyby. Absentuje uptake,
ktery by umoznil rozvijet zékovské uvazovani (srov. Sedovd et al., 2016). Pro stu-
denty ucitelstvi vsak prinaseji vyukové situace — zejména neocekavané a naro¢né —
velky potencial pro ucent, jsou-li reflektované (srov. Nehyba & Simtinkovd, 2016).

I pfes zminéné problémy vnasi student ucitelstvi do vyuky provazejiciciho
ucitele nové podnéty. Svoji aktivni roli vidi studentka Zdena zejména v motivaci
zakt k dil¢im aktivitdm ve vyuce. Za timto ucelem do vyuky zamérné zaclenuje
zajimavosti. Zajimavosti jsou ¢asto zminovanou strategii managementu vyuky
(»aby si to zaci pamatovali®) i chovani (,,aby zaci nevyrusovali“) mezi studenty
i uciteli. Dale prinasi praci s modernimi technologiemi a nové pomticky. V ob-
lasti managementu vyuky tak studentka miize obohatit provazejici ucitelku zpro-
sttedkovanim novych metod a metodickych postupti ve vyuce. To jeji provazejici
ucitelka potvrzuje: , Ifeba v té némcinég, ona tam délala takové véci (pozn. pra-
covni listy), které tfeba jsem potom i zaradila ja do té své prace.” (ucitelka Iveta)

Student ucitelstvi na praxi mutze uciteli ukazat tfidu v novém svétle a apliko-
vat strategie, které by provazejici ucitel sam nevyzkousel: ,,Ja teda bych se neodva-
zila vést uplné, tak jak ona tu hodinu vedla némecky.” (ucitelka Iveta)
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Student v managementu vyuky ziskdva specifickou pozici vii¢i provazejicimu
uciteli — je inovatorem, nositelem modernich didaktickych trendu a casto byva
velmi dobre pripraven i oborové. V oblasti jazykového vzdélavani je toto patrné
u studentd, ktefi castéji cestuji do zahrani¢i nez jejich provazejici uditelé, a v ci-
zim jazyce se tak mohou citit jistéji. Oproti managementu chovani zde student
ucitelstvi miize nabyvat vétsi miry expertnosti ve vztahu k provazejicimu uciteli.
Na management vyuky se studentce Zdené dafi lépe pfipravit nez na manage-
ment chovani, a to jak v pregradudlnim vzdélavani na fakulté, tak i ve sdileni
pripravy na vyuku s provazejici ucitelkou. Management chovani se tak ukazuje
jako potencidlni ,, Achillova pata“ v fizeni tfidy studentem ucitelstvi, nebot je vice
navazan na roli ucitele.

7.3 Rizeni tfidy na scéné a za scénou: shrnuti a diskuse

Rizen{ ti{dy je komplexni ¢innost ucitele podminéna vyukovymi i mimovyuko-
vymi faktory. Rizné modely fazi profesniho vyvoje ukazuji, Ze za¢inajicim ucite-
ltm (¢i studentiim ucitelstvi) jde predevs$im o zvladnuti zakladnich dovednosti
pottebnych pro vyucovani (Lukas & Mares, 2015). Studenti uditelstvi se tedy za-
méfuji zejména na management vyuky. Oblast managementu vyuky je pro zkou-
manou studentku ucitelstvi a jeji provazejici ucitelku vice explicitni a snaze ji tedy
mohou sdilet. To, Ze jsou mezi studenty ucitelstvi a provazejicimi uciteli sdileny
zejména didaktické znalosti, naznacuje i vyzkum Svece a kol. (2016). Studentka
ucitelstvi navic v oblasti managementu vyuky mtize demonstrovat svoji expert-
nost diky oborovym znalostem i znalostem novych metodickych postupd, pres-
toze vzhledem k fazi profesniho vyvoje a obeznamenosti s individualitou zaka
ve tfidé zde md urcitou vyhodu provazejici ucitelka.

Na oblast managementu chovani je pro studenty ucitelstvi obtiznéjsi pripra-
vit se v pregradudlnim vzdélavani zejména z diivodu mezery mezi teorii a praxi
(Darling-Hammond, 2009; Korthagen, 2011). Tuto mezeru maji za tkol pre-
mostit i ucitelské praxe. Oblast managementu chovani je vsak tizce provazana se
socialni roli ucitele a pro studenta ucitelstvi v roli praktikanta tak mitze byt ob-
tiznéjsi. Studentka v této oblasti nedisponuje nastroji plnohodnotné role ucitele
spocivajicimi zejména v budovani dlouhodobého vztahu se zaky a s jejich rodici.
Do managementu chovani se snazi proniknout pozorovanim provazejici ucitelky,
pfi¢emz management chovani lze povazovat za oblast pozorovatelnou obtizné.
Management chovani je totiZ souc¢asti normativniho svéta Skolni tfidy (Lojdova,
2016), v némz jsou mnohé normy nepojmenované, utvarené mimo aktudlni vy-
ukovou situaci. Dochdzime tedy k tomu, Ze oblast managementu vyuky je vice
utvafena pfimo ve vyuce nez oblast managementu chovani, studentka ucitelstvi
se na ni miiZe snaze pripravit a tuto pripravu mize lépe sdilet s provazejici uci-
telkou. Oproti tomu oblast managementu chovani je vyrazné tvorena i fakto-
ry mimo vyuku a implicitnimi normami, které nemuseji byt pfedmétem sdileni
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mezi provazejici ucitelkou a studentkou ucitelstvi. Management vyuky tedy muze
byt studentkou ucitelstvi vice utvaren pfimo ve vyuce ¢i pfi jeji bezprostredni
pripravé (na scéné), zatimco management chovani je vyraznéji ovlivnén i mimo-
vyukovymi faktory (za scénou). Ob¢ oblasti se pritom ovliviiuji, proto i pro dobte
pripraveného studenta v oblasti managementu vyuky miize byt obtizné ridit tfi-
du. Kli¢em k fedeni této situace je vyraznéjsi podpora studenta ucitelstvi provaze-
jicim ucitelem v oblasti managementu chovani a také zexplicitnéni této oblasti fi-
zeni tfidy v reflexi provazejiciho ucitele se studentem ucitelstvi (srov. kapitolu 9).
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8 SOCIALIZACE STUDENTA UCITELST VI
DO DISKURZIVNI KOMUNITY TRIDY:
MEZI ZAMERENIM NA UCITELE
A NA ZAKA

Katefina Lojdovd

Tato kapitola popisuje socializaci studenta ucitelstvi na praxi do skolni tfidy ja-
kozto diskurzivni komunity, ktera je utvarena zejména provazejicim ucitelem,
jenz ve tfidé vyucuje bézné. Skolni tiidu Ize chépat jako diskurzivni komuni-
tu, ktera sdili urcité komunikacni repertoary a kterou zdroven tyto repertoary
utvareji jakozto specifické socialni prostiedi (Heller, 2014). Z hlediska dis-
kurzu nejde jen o to, o ¢em se mluvi, ale i o to, jak se o tom mluvi, tzn., do ja-
kych souvislosti jsou véci davany, v ramci jakych schémat jsou interpretovany
(Bittnerova, Doubek, & Levinska, 2011) acipohledynasvétjsou zprostiedkovavany
(Cazden, 2001).

Diskurz $kolni tiidy je popsan mnoha odborniky jako institucionalizovany
a velmi odli$ny od jinych platforem komunikace. Diskurz $kolni tfidy zahrnuje
diskurzivni pravidla urcujici podminky smysluplnosti vypovédi a propujcujici
aktérim podle jejich pozice a kontextu pravo pronaset vypoveédi (Klapko, 2016).
Tato pravidla mizeme spojit s Zakovskym (student-talk register) a ucitelskym
registrem (teacher-talk register) (Cazden, 2001; Sedovd et al., 2012; Sedovd et
al., 2016; Makovska, 2011b). Zjednodusené mtizeme fici, Ze se v pripadé obou
registri jedna o ocekavané komunika¢ni chovani v dané socialni roli. U¢itelsky
registr je spojen s pozadavky, rozkazy, hodnocenim a nadfazenou mocenskou
pozici. Zakovsky registr neodkazuje ke zpiisobu, kterym Zzéci hovoti, jak by se
na prvni pohled mohlo zdat, ale k pozadavku ucitele na to, jakym zptsobem maji
zaci hovorit (Skidmore & Murakami, 2016).

Cilem této kapitoly je popsat, jak probihd socializace studentky ucitelstvi
na praxi do diskurzivni komunity $kolni tfidy. K tomu bylo zapottebi zjistit pojeti
fizeni tfidy studentky ucitelstvi a provazejici ucitelky (tzv. interpreta¢ni reperto-
ary fizeni tfidy) a naplnovani prvki téchto interpretacnich repertodrii ve vyuce
studentky ucitelstvi a provazejici ucitelky. Vyzkumna otdzka, na kterou hledame
odpoved v této kapitole, znéla: Jak se interpretacni repertodry tizeni tfidy provd-
zejici ucitelky a studentky ucitelstvi promitaji do vyukové praxe? Analyza je posta-
vena na dvojici provazejici ucitelka Iveta a studentka ucitelstvi Zdena. Dvojice je
specificka velkym vékovym rozdilem mezi studentkou a jeji provazejici ucitelkou
(provazejici ucitelka je ,,dvougenera¢ni ucitelkou®, viz kapitolu 7). I vzhledem
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k tomuto vékovému rozdilu je zajimavé zamérit se na odlisné diskurzy fizeni tfi-
dy u obou aktérek, byt spojeni podoby diskurzu fizeni tfidy s vékem ucitele je
zjednodusujici.

Pod analyzou diskurzu se skryvaji rozmanité metodologické pristupy. V tom-
to textu byly pouzity postupy kritické diskurzivni psychologie (CDP). CDP
analyzuje tzv. interpretacni repertoary mluvcich a jejich dusledky z hlediska
jednani (Parker, 2002; Potter & Wetherell, 1995). V kontextu této kapitole ho-
vofime o interpretacnich repertoarech fizeni tfidy a sledujeme, jak souvisi s vy-
ukou. K analyze interpreta¢nich repertoart v datech z rozhovort byly vyuzity
techniky IPA (Smith & Osorn, 2015), konkrétné troji kodovani dat: deskriptivni,
jazykové, konceptualni. V prvni fazi byly pfi opakovaném procitani rozhovort
tvoreny deskriptivni poznamky. Druha faze kédovani se zaméf¥ila na lingvistické
strategie (srov. Cazden & Beck, 2003; Weller, 2018). V konceptudlni fazi analyzy
dat byly z kodti a poznamek vytvoreny konceptudlni kategorie. Tyto konceptudlni
kategorie se staly jadrem tzv. interpretacnich repertoart (v textu jsou oznaceny
verzalkami).

Dile jsme se zaméfili ta to, jak jsou interpretacni repertodry fizeni tfidy
naplnovany ve vyuce studentky ucitelstvi a jeji provazejici ucitelky. Analyza vi-
deozaznami a transkriptl vyuky byly provedena postupy kritické analyzy dis-
kurzu tfidy (critical classroom discourse analyses, CCDA). CCDA se zaméfuje
na kédovani znaku diskurzu, které se mohou skryvat za tim, co bylo vysloveno
(Bloome et al., 2004). ,,Kriticka” dimenze kritické analyzy diskurzu spociva v za-
méfeni se to, jak je v diskurzu vyjadfovana moc, nerovnost a dominance (Brooks,
2016). Provedena analyza komunikace ve vyuce se zaméfila na mocenské pozice
a jejich souvislost s védénim.

Vysledkem kombinace metod sbéru a analyzy dat je komplexni popis vyuko-
vych praktik studentky a provazejici ucitelky (CCDA) v kontextu jejich individu-
alntho prozivani a pojeti fizeni tfidy (IPA). Zkoumanou dvojici jsou studentka
ucitelstvi Zdena a jeji provazejici ucitelka Iveta, nebot v pripadé analyzy dat této
dvojice se téma diskurzu ukazalo jako nosné. Kapitola nejprve popisuje interpre-
tacni repertodry fizeni tfidy provazejici ucitelky a jejich odraz ve vyuce. Poté se
zaméfuje na interpretacni repertodry studentky ucitelstvi. Nakonec je pozornost
vénovana vyukovym praktikdm studentky ucitelstvi v kontextu interpretac¢nich

o

repertodrt fizeni tfidy jak provazejici ucitelky, tak i studentky samotné.

8.1 Interpretacni repertoary rizeni tridy provazejici ucitelky:
zaméreni na ucitele

Pohled ucitelky Ivety na fizeni tfidy je charakteristicky zaméfenim na ucitele

(teacher-centered approach). V. managementu vyuKky je pfistup zaméfeny na uci-

tele charakteristicky zejména odpovédnosti za uceni, ktera v perspektivé ucitele
neni pripisovana zakim, nybrz jemu samotnému. Pokud ucitelka Iveta popisuje
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problémy zakt v uceni, popisuje je jako problémy ucitele. Napriklad, kdyz zak
dostane pétku, ucitelka to chape jako ,sviij problém® Partnerem (a pojistkou)
v fizeni procesu uceni nejsou pro ucitelku Ivetu zaci, nybrz jejich rodice: ,Maji to
na listecku, rodice to podepisi, aby s tim byli taky sezndmeni, aby si pak nemohli
vymlouvat.“

Utitelka vyuziva podpisy rodi¢t jakozto kontrolniho mechanismu v procesu
uceni zakd a zdroven tim distribuuje kontrolu nad timto procesem mezi sebou
a rodici. Ucitel se zde zodpovida a ,,sklada acty” instituci $koly, pfipadné rodi-
¢um zakd, nikoliv véak zakim samotnym. Ti jsou v tomto pfistupu jen jakymsi
»pasivinim produktem®, na kterém uvedené strany pracuji. Odpovédnost za uceni
na strané ucitele vychazi z jeho pojeti role garanta védéni garance. Ucitelka se
situuje do ROLE GARANTA VEDENI, coz vede k vyukovym praktikam, ve kte-
rych je ucitelka odpovédnou osobou za uceni zaki. Tato role je lépe napliiovana
v tradi¢ni transmisivni nez v konstruktivistické vyuce, ve které je védéni spise
utvareno v interakci ucitele a zakt. Role garanta védéni se tedy promita i do volby
vyucovacich metod. Ucitelka Iveta preferuje vyuzivani transmisivnich vyukovych
metod spiSe nez metod konstruktivistickych (vychazejicich z pfistupu zaméfené-
ho na zéka). Vyuziti transmisivnich vyukovych metod je ucitelkou Ivetou legi-
timizovino ODPOVEDNOSTI UCITELE ZA UCENI. Naopak vyuzije-li ucitel-
ka konstruktivistické vyukové metody, pak ztraci nad vystupy z uceni kontrolu.
Vystupy z uceni pfimo vztahuje ke svoji aktivité, nikoliv k aktivité zaka. Jinymi
slovy, konstruktivistické vyukové metody v perspektivé ucitelky nevedou k vystu-
pum z uceni, které ona sama definuje a garantuje.

Tradi¢ni vyukové metody spiSe odpovidaji pristupu zamérenému na ucitele
tim, ze poskytuji dominantni roli uciteli a umoznuji mu ,drzet” odpovédnost
za uceni na jeho strané. Zde je vSak tfeba poznamenat, ze ucitelka rozlisuje volbu
vyukovych metod dle vyukovych cili a obsahu. Zatimco v gramatice se striktné
drzi tradi¢niho transmisivniho pfistupu, naptiklad ve slohu pripousti moznost
vyuziti metod vychdzejicich z konstruktivismu. Celkové se viak ucitelka Iveta
nachazi v tlaku transmisivni-konstruktivisticka vyuka, ktery sama pojmenova-
va: ,Nejradsi u¢im normalné frontdlné vyucovani, jo, ja vim, ze dneska se to uz
nenosi.

Dal$im znakem pfistupu zaméfeného na ucitele je DURAZ NA VNE]JSI
MOTIVACI ZAKU. Jako nastroj motivace ucitelka opakované uvadi znamky:
»Na jednicky zatim déti slysi. ((smich)) Ne vSichni, ale jako vétsinou témér vsech-
ny na to slysi.“

Pojmenovava, Ze se nejedna o univerzalni nastroj motivace, ktery je vhodny
pro vSechny zaky. Dal$i ndstroje motivace, které zminuje, jsou vsak také spie
vnéjsi: vysvédcent, prijeti na skolu. Z hlediska vnitfni motivace mizeme uvazo-
vat napriklad o zvladnuti gramatiky, které ucitelka pojima jako néco, co mohou
zaci vyuzit v osobnim/milostném zivoté: ,,Ja fikdm vzdycky, nepis divce nic, radsi
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ji to fikej (kviili pravopisnym chybam), i kdyz nevim, jestli té divce by to zrovna
vadilo, dneska. “

Opét se zde zfejmé jednd spise o potiebu ucitelky nez o potieby zaki. Prace
s potfebami zaku a jejich vnitfni motivaci je v pfistupu orientovaném na ucitele
upozadéna.

V managementu chovani jde zejména o pravidla chovani ve tfidé, jejich
ustavovani a dodrzovani. Prace s pravidly v pojeti ucitelky Ivety také napliuje
interpreta¢ni repertodry rizeni tfidy zameérené na ucitele. Prestoze ucitelka dekla-
ruje demokrati¢nost pravidel, ktera je patrna ve vyjadreni o pravidlech v prvni
osobé mnozného Cisla, ve skute¢nosti se jedna o pravidla natizena ucitelem, tedy
PRAVIDLA PSEUDODEMOKRATICKA: ,,Stanovime pravidla, napiiklad pres-
né védi, kdy dostanou domaci ukol.

Utitelka nebuduje spole¢né diskurzivni pole pravidel pro zaky a ucitele, nybrz
zaky oznacuje jako ,,oni“ a formadlni pravidla (Skolni fad) vztahuje pouze k ,,nim“:
»Oni to maji stanoveno ve $kolnim radé.”

Osobni zajmena je tfeba interpretovat v kontextu dalSich jazykovych pro-
stredkd, v tomto pfipadé uzitim trpného rodu (pasivu). Pasivem ve vyjadfeni
o pravidlech ve $kolnim fadu dava ucitelka najevo svou nezucastnénost a distin-
govanost v praci s témito pravidly danymi ,shora“. Oznacuje je jako dana, pri-
¢emz neshledava svoji aktivni roli v jejich transmisi.

V managementu chovani zaka ze strany ucitelky Ivety lze identifikovat
PROPAST JA A ONI, kterd je charakteristickd pro celkové pojeti vyuky ucitelky
Ivety. Projevuje se castym vyuzivanim zdjmena ,,oni“ ve vztahu k zaktim. Uc¢itelka
prakticky nepouziva zajmeno ,my“ pro popis ¢innosti ve vyuce. Timto jasné
ohranicuje aktéry vyuky a stavi mezi né bariéru.

Jednim z prostfedkti pro vyjednavani pravidel v managementu chovani
zaku jsou pro ucitelku Ivetu komunitni kruhy, ve kterych se fesi problémy ve tii-
dé. Zakovskd agenda v téchto komunitnich kruzich viak musi byt v mezich
diskurzu definovaného ucitelkou Ivetou. Ucitelka usmérnuje, co mohou Zici
fesit a které pripominky jsou relevantni. Naptiklad stiznosti na ucitele nepovazuje
ucitelka za agendu, ktera by do komunitnich kruhti nalezela. Opét se jedna o praci
s pravidly, ktera se tykaji jednostranné zaku, nikoliv uciteld. Pod ,,zastérkou® re-
$eni problémi zakt se v komunitnim kruhu se rozebiraji spise problémy ucitele:
»Zrovna dneska jsme resili — vulgarné hovori mezi sebou, tak to tfeba resime.“

Vulgarni mluva mezi zaky nemusi byt vnimana zdky jako problém (srov.
Bittnerova, 2002), problémem se stava spise ve vztahu k normam skoly a jejim
predstavitelim. Komunitni kruhy tak nékdy vynucené slouzi k feseni problémd,
které nejsou skute¢nymi problémy zaka: ,,Posilame si micek, tak ted mas micek
ty, jaky mas problém?“

Nabizi se tedy otazka, jak vypada kazenska situace ve tfidé této ucitelky.
Ucitelka deklaruje, ze se ve tfidé s kazenskymi problémy nepotykd. Analyza
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rozhovoru a zejména videozaznamii vyuky vsak ukazuje, ze nekdzen a nespo-
luprace je pro ni téma. SpiSe nez o neprfiznanou nekazen se jedna o nevyuzity
potencial proaktivnich strategii fizeni tfidy, tedy o absenci prace s formalnimi
a neformalnimi pravidly tfidy: ,Ja teda problémy s kdzni, mozna to je vékem,
a ja problémy s kdzni nemdm, abych jako se zabyvala, pfemyglela o tom, jak ji
udrzet...“ Vzhledem ke své socialni roli ma provazejici ucitelka vétsi prostor pro
vyuziti proaktivnich strategii fizeni tfidy, jejich skute¢né naplnéni v$ak souvisi
s individualnimi charakteristikami ucitele.

Dtsledkem absence proaktivnich strategii managementu chovani je aplikace
reaktivnich strategii. U¢itelka Iveta pfitom vyuziva zejména subtilni disciplina¢ni
mechanismy: ,,Zlobi, mI¢im, neokfikuju je, no tak se divim na hodinky, budeme
tady dalsi dvé minuty, je to daleko lepsi nez kdyz ¢lovék na né kri¢i.”

Iveta se vSak setkava i se zavaznéj$imi projevy nekazné, které fesi tradi¢né re-
presivné, napriklad ditkou ucitele, napt. za oznaceni jiné ucitelky vulgarismem.
Sama vsak shrnuje, Ze represivni strategie jsou neucinné: ,,Takze jako ja jim do-
mluvim, Ze by to tak délat neméli, oni mé poslouchaji, odkejvou to, ale za chvilku
to udélaji zas, ze, no tak, jako jak to fesit, no, tak ted jsem jim rozdala dutky
ttidniho ucitele.”

V kazenskych strategiich ucitelky Ivety je patrny jednosmérny vztah ucitele
a zakd, ucitel jako ,drzitel” skolni agendy, ktery domlouva zakam, aby se této
agendé podridili. Nestane-li se tomu tak, nasleduji represe.

Utitelka Iveta tedy chape KAZEN JAKO NASTROJ SLOUZICI UCITELL ne-
zminuje explicitné vyznam kazné pro zaky ¢i pro budovani prostfedi vhodného
pro uceni. Patrné je to i ve vyroku o tfidni samospravé: ,, Tfidni samosprava, takze
i ta je ku pomoci uditeli.”

S odpovédnosti ucitelky za proces uceni souvisi konstruovani jeji
KONTROLNI ROLE, kterou ucitelka Iveta spojuje jak s managementem vyuky
(kde je garantem védéni), tak i s managementem chovani (kde je vyhradnim ga-
rantem normativniho fadu). V nasledujici kapitole naznacime, jak ucitelka inter-
pertacni repeortodry fizeni tiidy zamétené na ucitele legitimizuje.

8.1.1 Legitimizace na ucitele zaméfenych interpretacnich repertoara
ucitelky

Zajimavé je nahlédnout na legitimiza¢ni nastroje interpretacnimu repertodru vi-
zeni tiidy zamérenému na ucitele ucitelky Ivety. Nejcastéji zminovanym legitimi-
za¢nim ndstrojem je vék ucitelky Ivety. Diskurz fizeni tfidy provazejici ucitelky je
silné konstruovan jejim vékem. Ucitelka je jiz v dtichodovém véku, zatimco zaci
navstévuji 6. ro¢nik, tzn. je jim 11 let. Ucitelka zvyraziuje vék jako faktor, ktery
legitimizuje jeji autoritu a celkové dominantni postaveni v fizeni tfidy. Na dru-
hou stranu ucitelka oznacuje vékovy rozdil jako bariéru mezi ucitelkou a zaky.
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Ukazka 8.1. Rozhovor s ucitelkou Ivetou (dil¢i ukdzky)

Iveta: Jsme o dvé generace od sebe (pozn.: ve vztahu k zakim)...

Iveta: Protoze jsme jako dohlizely s pani ucitelkou, byly jsme dichodkyné,
(takze jsme vedle nich) stary baby...

Iveta: Tam jako asi nemame nic spole¢ného, ja jsem pro né uz stara...

Vymezeni se vici zakiim skrze genera¢ni mezeru ucitelka neustdle zdiraznu-
je. Povazuje sama sebe za nékoho, kdo je zakiim vékové velmi vzdalen. I presto
(a pravé proto) vsak vek tvori vyznamny legitimizac¢ni nastroj jejiho interpretac-
niho repertoaru fizeni ttidy zaméreného na ucitele. Zaky nazyvéa DETMI (v roz-
hovoru o délce jedné hodiny zminéno slovo déti 34x). Pouziti terminu dité na-
misto zak pfitom muze sméfovat k vykroceni ze §kolniho diskurzu o rolich téchto
aktéri (srov. Stech, 2016). Kontext asymetrického vztahu je dén u ucitelky Ivety
velkym vékovym rozdilem, ale i diskurzivné konstruovanou roli zaka. Ucitelka
musi na zaky dohliZet, protoze ,jsou to déti, ze jo".

Jsou-li zaci diskurzivné konstruovani jako déti, pak lze fizeni tfidy zamére-
né na ucitele legitimizovat domnélymi pottebami déti: ,,S nékterymi détmi se da
spolupracovat, s nékterymi to nejde, néktera skutecné potiebujou pevnou ruku
avedeni.”

Role ucitele a zakt jsou vzdy hierarchické a asymetrické. Odkazem na obdobi
détstvi vSak tato asymetri¢nost a hierarchi¢nost prekracuje hranice $koly, stava se
obecnym principem nerovnosti. Déti jsou tedy témi, kdo potfebuji pevné vedeni.
Zaroven takto diskurzivné konstrurované détstvi mize nést znaky podpory, pomo-
ci a ochrany. I ta vSak mtize byt ,,obalem* pro upevnéni mocenské pozice ucitele.
V asymetrickém vztahu ucitele a déti je fada nerovnosti, pfic¢emz asi nejvyraznéjsi
je nerovnost v odpovédnosti. Vracime se zde ke znaku interpretacniho repertodru
zaméteného na ucitele, kterym je prebirani odpovédnosti ucitelem, kdy se veskeré
problémy zakt stavaji problémy ucitele. V oblasti managementu chovani je legiti-
miza¢nim mechanismem prebirani odpovédnosti diskurzivné konstruované détstvi
zaku - déti musi poslouchat dospélé. V oblasti managementu vyuky je legitimizac-
nim mechanismem védéni samo - Zaci se to musi naucit. Jelikoz je nositelem védéni
ucitelka, expertiza spoc¢iva vyhradné na strané ucitelky. Proces uceni je v gesci ucite-
le, tzn., Ze ucitel nejlépe vi, co, kdy a jak se ma zak ucit, ale i kdo se co naudil: , Kdyz
si myslim, Ze to umi, tak si napi§eme néjakou drobnéjsi pisemecku, vétsi®.

8.2 Odraz interpretacnich repertoaru rizeni tridy ucitelky

v jejich vyukovych praktikach
Funkci interpretacnich repertodrti fizeni tfidy udcitelky Ivety v ramci lokdlniho
vyukového kontextu popiSeme na zakladé analyzy vyuky. Konkrétné se zameéri-
me na to, jak jsou interpretacni repertodry fizeni tfidy zaméfené na ucitele pouzi-

126



8 SOCIALIZACE STUDENTA UCITELSTVI DO DISKURZIVNI KOMUNITY TRIDY:
MEZI ZAMERENIM NA UCITELE A NA ZAKA

vany a vyjednavany v ritualech ve vyuce, diskurzivnich prostfedcich a vyukovych
praktikach.

Vyuka ucitelky Ivety zahrnuje ritualy zaméiené na ucitele. Jednd se o mo-
censkeé ritudly, které se naplnuji v komunikacnich aktech. Iveta témito ritudly vy-
mezuje a udrzuje distinkci role ucitele a zaka. Typickym ritualem ucitelky Ivety
je ritudl omlouvdni. Pti ptichodu ucitele do tfidy se zaci postavi a na pokyn uci-
telky se posadi. Toto je tradi¢ni zpiisob pozdravu ucitele zaky v ceskych $kolach.
Zaroven se jednd o ritudl dominance ucitele, ve kterém se Zaci mohou posadit az
na jeho pokyn. Ve tfidé ucitelky Ivety je na ritudl pozdravu pfimo navazan ritual
omlouvani. Z4ci, ktef{ maji néjakou omluvu, se na pokyn ucitelky neposadi, ny-
brz ziistanou stat a postupné se omlouvaji. Divodem omluvy miize napriklad byt
zapomenuty sesit, domaci tkol nebo podpis tkolu od rodica, ktery ucitelka vyu-
ziva proto, aby Z4ci vypracovavali tikoly doma. Zaci takto ¢ini bez vyzvy uitele,
jedna se o ustalenou praxi (ukazka 8.2).

Ukézka 8.2. Uvodni &dst jedné z hodin Ceského jazyka ucitelky Ivety

Bar¢a: Pani ucitelko, prosim, omluvte m¢, ja nemam podepsany ukol..
Ucitelka: Franta.

Franta: Pani uditelko, ja jsem zapomnél napsat nadpis, tak jestli to mam na-
psat nékde nad to nebo (nnn)

Uditelka: Napis to nékde pod to.

Uditelka: Julca.

Julca: Pani ucitelko, prosim omluvte mé, ja nemam podepsany domaci ukol.
Ucitelka: To co vcera.

Nela: Pani ucitelko, prosim omluvte mé, ja nemam podepsany domaci tkol.
Ucitelka: A jak to mas ty s tim sesitem?

Nikola: No, pani uc¢itelko, ja jsem ho tedka nasla, (takze nemam domaci tkol).
Ucitelka: Kdes ho méla?

Nikola: V aktovce.

Ucitelka: A kol teda nemas?

Nikola: Nemdm.

((Eliska se hlasi.))

Ucitelka: Copak jesté, Eliska?

Eliska: Ja jsem si tedka vzpomnéla, Ze tam taky nemam nadpis. (A jak to mam
opravit?)

Ucitelka: Tak to nech, ja ti tam udélam vidlicku a napises ho do opravy.
Eliska: Ja to mam u toho 4.a. Ja jsem délala prvné to (nnn).

((K: Nese sesit pani ucitelce na stiil.))

Karolina: Pani ucitelko, prosim vas omluvte mé, ja nemam domaci tkol, pro-
toZe (ja jsem ho jesté rano méla a nevim, kde mam sesit).

Ucitelka: A neslyseli jsme to uz minule? (Netvrdila jsi, Ze jsi ho méla?)
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Karolina: No, ale ja jsem si zalozila novej sedit, praveé.

Ucitelka: Aha. Zalozila sis novy a ten nemas taky. Tak, (kdo jesté dal)?

Z4k: Pan{ ucitelko, j4 nemam podpis.

Ucitelka: Tak, tlohu nema teda Nikola a Karolina, takze pojdte pro poznam-
ku se zakovskou knizkou, ale svizné!

Tento omlouvaci ritudl je pritomen téméf v kazdé vyucovaci hodiné ucitelky Ivety.
Je nefunkéni pro to, aby zaci zvladali plnit tkoly, nebot nijak nepfispiva ke zlepseni
situace, ktera se v hodinach neustale opakuje. Omlouvaci ritual neslouzi k podpore
procesu uceni zak, spiSe je mocenskym nastrojem ucitelky. Jeho zarazeni na sa-
mém zacatku vyucovaci hodiny ,,uvozuje“ diskurz vyuky jako asymetricky. U¢itelka
nékteré méné vazné ,,prestupky” ignoruje, u téch zavaznéjsich vyuziva formalni re-
presivni sankci. Nepracuje s proaktivnimi nastroji fizeni tfidy, které by mohly pfi-
spét k tomu, aby se zapominani ukolt neopakovalo. Ritudl omlouvdni se tak stava
kazdodenni soucasti jeji vyukové praxe a symbolem dominance ucitele.

Diskurzivni prostredky ucitelky Ivety vedou k budovani diskurzu zamérené-
ho na ucitele. Patrné jsou zejména v instruovani zaka. Pokud chce ucitelka oslovit
tiidu, vyuzivd zejména pojem: DECKA. O Zcich jako o détech tedy nejen uva-
zZuje, jak jsme uvedli v kapitole 8.1 o interpretacnich repertoarech, ale taky je tak
oslovuje. Pozornost zaka dale ucitelka ziskava tim, Ze strhava pozornost na sebe:
»led mé, prosim vas, poslouchejte”. Nepojmenovava vyukové cile ani neargu-
mentuje vyuzitelnosti uc¢iva pro zaky. Instruovani zacind v nékterych pripadech
otazkou na zaky jakozto prostiedkem zaméreni na Zdka, avsak ucitelka ocekava
odpovéd v mezich $kolnich rutin, nikoliv ve smyslu vyznamu pro zéky ¢i jejich
zivot (ukazka 8.3).

Ukaézka 8.3. Druhd natdcend vyucovaci hodina cCeského jazyka ucitelky Ivety
Ucitelka: Tak, a vy ta dila byste méli znat, proc¢? ((Otdci tabuli, aby bylo videét
listecky, které tam predtim lepila.))

Eliska: (ProtoZe jsme nnn.)
Ucitelka: Elisko nahlas. Eliska: Protoze jsme si je psali do ¢tendiského deniku.
Ucitelka: Ano, vyborné, psali jste si je do ¢tendfskych denikd, TAK.

Také prace s ¢asem odpovida interpreta¢nimu repertoaru UCENI JE V GESCI
UCITELE. Otazky na zaky vztahujici se ke zvladnuti tkolu jsou v pribéhu in-
struovani nahrazovany pohledem ucitele: ,,Myslim, Ze uz to budete mit, zas to tak
dlouhé nebylo® Ve vyuce jsou také patrné projevy interpretacniho repertodru ja
a oni. Ucitelka dava naptiklad najevo odli$nost zaki od ucitele tim, Ze Zaci hovori
jinym jazykem: ,, Kdyz bych to fekla vasi reci — kseft.”

Za povsimnuti stoji také zdrobnéliny, které ucitelka uplatiiuje pfi oslovovani
divek: Jul¢o, Renco, Barc¢o. Zdrobnéliny jmen zakti mohou byt vyrazem blizkého
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vztahu ¢i vztahu péce, mohou vs8ak také byt mocenskym nastrojem. Zdrobnéliny
vyuzivané ve vyuce ucitelky Ivety koresponduji s jejim interpretacnim repertoa-
rem Fizeni tiidy, ve kterém jsou Z4ci pojimani zejména jako DETI.

Vyukové praktiky jsou u ucitelky Ivety rozmanité. V souladu s jejim inter-
pretacnim repertoarem fizeni tfidy ve sledovanych hodinach prevazoval tran-
smisivni pristup charakteristiky IRE komunika¢ni strukturou: iniciace — re-
akce - evaluace (Cazden, 2001; Nystrand et al., 1997; Recuerda, 2010, Sedova,
Salamounova, & Svaricek, 2004). Ve vyuce ucitelky Ivety se projevuje zminény
tlak transmisivni-konstruktivistické vyuky tak, ze ucitelka aplikuje nékteré prv-
ky konstruktivistické vyuky ve vztahu k vybranym vyukovym obsahiim (napfi-
klad ve slohu), pricemz na zakladé svého interpreta¢niho repertoaru fizeni tiidy
zUstava v intepretacnim repertodru tizeni tfidy orientovaném na ucitele. Dochazi
tak k nenaplnéni potencialu konstruktivisticky orientovanych vyukovych metod.
V podstaté se jedna o pseudo-na-zika zaméreny pristup, kdy jsou konstruktivis-
tické metody aplikovany formalné, nebot ucitelka v né ,,nevéri (nejsou integralni
soucasti jejtho interpreta¢niho repertodru fizeni tridy).

Ukaézka 8.4. Rozhovor s ucitelkou Ivetou
Ta skupinova préce je sice hezka, podle mé, vede k tomu i jejich néjaké tvtrci
¢innosti, ale pokud mdm vysvétlit uéivo a chci, aby teda opravdu védéli, ze
tahlencta véta je vedlejsi predmétna, tak si myslim, ze dilezity je ten vyklad
ucitele, a potom néjaké zkontrolovani toho, jak to pochopili.

Distinkci od skupinové prace v tomto vyroku naznacuje ukazovaci zdjmeno
oznacujici skupinovou praci a potieba aktivni role ucitele ve vysvétlovnani uci-
va k dosazeni toho, co ucitel chce, aby zaci uméli. Konstruktivistické metody
ucitelka vyuziva k ozvlastnéni vyuky, jejich potencial pro uceni zaki vsak ne-
shledava v takové mire jako v tradi¢nich transmisivnich vyukovych metodach.
Prvky konstruktivismu nebyly ve vyuce rozvinuty, nebot ucitelka nezplnomocni-
la zaky v procesu uceni, nenechala je budovat poznani na stavajicich zakladech.
Nevyuziva naptiklad vrstevnického hodnoceni, kterym by svoji kontrolni roli ne-
chala cirkulovat ve tfidé. Také zZakovska volba je v jeji vyuce striktné v mantine-
lech vymezenych ucitelkou. Didaktické strategie ucitelky Ivety jsou charakteris-
tické jednosmérnym vztahem, kde ucitel je tim, kdo Zakovi vysvétli a pfeda ucivo.

8.3 Interpretacni repertoary rizeni tfidy studentky ucitelstvi:
pristup castecné zaméreny na Zaka
V rané fazi profesniho vyvoje se interpretacni repertodr netyka jen fizeni ttidy (se

kterym ma studentka jen nékolik malo zkusenosti), ale zejména motivace k vol-
bé ucitelské profese. U studentky Zdeny je to orientace na zaky, kterou zminuje
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spolu s transmisi uciva: ,,Rozhodné mam rada déti. Prace s lidma mé bavi, bavi
mé prosté nékomu predavat informace, prosté tém mlad$im ro¢nikim vysvétlo-
vat jak to funguje.”

ORIENTACE NA ZAKY je hlavni sou¢ésti interpreta¢niho repertodru fizen{
tfidy, ktery podle ni oznacujeme jako pfistup zaméteny na zZdka. Studentka Zdena
deklaruje zaméreni na zZika, zaroven je véak misi s nékterymi prvky interpretac-
niho repertoaru zaméreného na ucitele. Jeji interpretacni repertoar fizeni tridy
proto oznacujeme jako Cdstecné zaméreny na Zdika. Tento interpretacni reperto-
ar se stejné jako u provazejici ucitelky projevuje jak v managementu vyuky, tak
i v managementu chovani.

V managementu vyuky si mizeme ve vyrocich o ucivu studentky ucitelstvi
Zdeny v§imnout, z2 GARANTEM VEDENI je ona sama. Urcuje, co je sprav-
né a co $patné, coz souvisi zejména s vyukou gramatiky, ktera v pozorovanych
hodindch prevazovala, a o které studentka referovala. Zaroven vsak Zdena zda-
raztiuje POTREBU POROZUMENI UCIVU NA STRANE ZAKU: ,To, co ji
predavam tém zakim, nebo co je u¢im, tak oni to prijmou, pochopi a dokazi
to pouzit v praxi.“ Transmisi kurikula tedy legitimizuje prvky pristupu zamére-
ného na Zdka - porozuménim zaki a vyuzitim udiva v praxi. K naplnéni tohoto
procesu pojmenovava studentka nékteré dilezité predpoklady. Hovori zejmé-
na o BUDOVANI KLIMATU TRIDY, které je v jeji zodpovédnosti. Vyzdvihuje
»vztah vzajemné duvéry, Ze oni se mtizou zeptat, kdyz tfeba nerozumi nebo tak
jak ja to vysvétluju a oni to nechapou, tak se prosté doptaji.“

Klima tfidy lze spojit zejména s managementem chovani, dvéra jako znak kli-
matu je v§ak v perspektivé studentky jednim z predpokladii uspésného manage-
mentu vyuky. Z hlediska motivace zaki ve vyuce studentka zdtraznuje vnéjsi mo-
tivaci zndmkami. Kromé toho ale dod4vé pottebu vysvétlit Zzakiim PRAKTICKY
PRINOS UCIVA: ,Vzdycky jim Fict tieba, k ¢emu jim to bude... tfeba vysvétli-
te tedy tu novou latku a potom je nechate si to tfeba chvilku ulezet, rozmyslet
a ptat se, cemu nerozumi‘. Z hlediska motivace zak tak zdtiraznuje prostor pro
zaky ke kladeni otazek o ucivu a také sama zac¢ina probirat uc¢ivo kladenim otdzek
na DOSAVADNI ZKUSENOSTI ZAKU: ,,Brali jsme Jaroslava Foglara a on vedl
skautskej oddil. A tak jsme si zacali povidat o tom, jestli décka navstévuji skautsky
oddil nebo jiny krouzek a podobné. A ty décka to najednou zacali vhimat.”

Podminky pro management chovani jsou pro studentku oproti ucitelce zcela
odlisné. Studentka prichazi do tfidy na omezenou dobu, nezna jednotlivé zaky,
pravidla tfidy jsou jiz do zna¢né miry nastavena a komunikace s rodici je pro
ni vzhledem k jeji roli praktikantky omezena. Studentka se postupné socializuje
do diskurzivni komunity ttidy ustavené provazejici ucitelkou. V této socializaci je
v8ak aktivnim agentem, ktery miize ¢aste¢né diskurzivni praxi ménit.

Studentka Zdena akcentuje zejména nutnost dobrého vztahu se zaky a potfe-
bu ,jednat s nimi na férovku®. Zaroven si je védoma hranic mezi ucitelem a zaky
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a asymetric¢nosti jejich vztahu: ,,Prosté si musim tam porad udrzovat porad ten
vztah nadrizenosti nebo nadfazenosti, nesmi sklouznout k tomu, ze si budem
vykladat.“ Studentka na rozdil od provazejici ucitelky i v tomto asymetrickém
nastaveni akcentuje SPOLECNE DISKURZIVNI POLE: MY. Hovoti-li o praci
ve vyuce, pak vétsinou nemluvi o Zacich jako o ,,oni% ale ¢innosti ve vyuce uvo-
zuje zdjmeno ,,my". Jsou-li ¢innosti oznacovany jako spole¢né, pak lze predpo-
klddat i SDILENT ODPOVEDNOSTI ZA UCENI. Kdo je za u¢eni zodpovédny
popisuje v rozhovoru studentka takto: ,,Ja jsem jim dala najevo, ze pro mé to roz-
hodné nedélaj, ze pro mé se to neuci, Ze ja to umim. Jo, a Ze tfeba i kdyz si to tedka
neuvédomujou, tak se jim to potom bude v Zivoté hodit, az budou starsi. A Ze to
je jenom na nich a Ze se to neu¢i ani pro rodice, ani pro ucitele, ani pro nékoho
jinyho. Ale uci se sami pro sebe. A kdyz se to ucit nechcou, tak Ze si na to doplati
sami.”

V pojeti studentky Zdeny slouzi u¢eni zaktim, nikoliv rodi¢tim ¢i uéitelim,
kterym pfipisuje odpovédnost za uceni provazejici ucitelka Iveta. Odpovédnost
za uceni zaki je studentkou legitimizovana jejich zdjmem na uceni. V deklaro-
vané roviné tento vyrok obsahuje prvky mentorovani (az budou starsi, doplati si
na to sami).

Studentka také naplfiuje KONTROLNI ROLI ve vyuce, kterou vystihuje vy-
rok: ,Nez ta hodina zacla, tak se ty décka musely srovnat.“ Oznaceni pro zaky
»déti“ studentka uziva zejména v kontextu kazenskych a mocensky orientova-
nych situaci: ,,Zvladnout ty kricici déti.“ Oznaceni déti tak miize byt prostfedkem
konstruovani asymetrickych a hierarchickych vztahti jako u provazejici ucitelky.
Tyto vztahy studentka nelegitimizuje vékem (byt pro zaky je osobou dospélou),
nybrz rolemi ucitele a zaka.

Oblast managementu chovani je studentkou chdpéna zejména v roviné reak-
tivni. Uvazuje o zpiisobu FeSeni problému ve tfidé spiSe nez o tom, jak problé-
mum predchazet. Nékteré reaktivni prostfedky, které vyuziva, jsou vsak odlisné
od téch, které vyuziva ucitelka Iveta. Studentka Zdena se také setkala s nadavkou
ve vyuce, kdyz jeden zak oznacili jiného slovem ,,debil®. Zdena se zeptala Zdka,
pro¢ pouziva slovo debil, ¢imz zaky prekvapila, nebot se slovo dostalo do ucitel-
ského registru. Dle svych slov timto krokem déava najevo, ze zaky ,,nebude sou-
dit“. Deklaruje tak oslabeni hierarchického vztahu, byt ve vyukové komunikaci
usiluje o asymetrické naplnéni roli typické pro vztah ucitele a zaka. Ve vztahu
k pravidlim ve tfidé je pro Zdenu dulezity hlas zakd, byt dodava, ze ,konec¢né
slovo by mél mit u¢itel“. Hovotime tak o OHRANICENEM HLASU ZAKU.

Interpretacni repertodr fizeni tfidy studentky ucitelstvi Zdeny misi prvky
pristupu zaméteného na ucitele s prvky pristupu zaméreného na Zdka a to tak, ze
nékteré prvky pristupu zaméreného na Zika jsou do zna¢né miry ohranicené a li-
mitované (hlas zaku), jiné jsou nahrazeny prvky pristupu zaméreného na ucitele
(silna kontrolni role uditele).
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8.4 Vyukové praktiky studentky ucitelstvi v kontextu
interpretacnich repertoari fizeni tridy studentky a jeji
provazejici ucitelky

Ve vyuce studentky ucitelstvi Zdeny se kromé jejiho interpreta¢niho reperota-

ru castécné zaméreného na Zdaka odrazi ritudly a praktiky provazejici ucitelky.

Nebot jsou jejich interpretacni repertodry castecné odlisné, je zajimavé podivat

se, jakym zptisobem se lisi jejich vyuka. Zde je tieba pfipomenout, Ze odli$nost

vyuky je dana také fazi profesniho vyvoje studentky a jeji roli praktikantky (viz
kapitolu 7). Nezaméfujeme se zde proto na problémy v instruovani (které souvisi
zejména s fazi profesniho vyvoje), ale spise na ritualy a diskurzivni prostredky

(které jsou spide navazany na interpretacni repertodr fizeni tidy). Zaméiime se

pritom na né v souvislosti s vyukou provazejici ucitelky, abychom tak mohli dis-

kutovat socializaci studentky ucitelstvi do diskurzivni komunity tfidy. Nékteré ri-
tualy, diskurzivni prostfedky a vyukové praktiky provazejici ucitelky se vyskytuji

i ve vyuce studentky ucitelstvi. Patrny je zejména ritudl omlouvdini zaka, ktery je

ve vyuce studentky Zdeny zcela nezménén.

Ukaézka 8.5. Studentka Zdena zahajuje ctvrtou pozorovanou hodinu ceského
jazyka v sesté tridé.
Studentka ucitelstvi Zdena: Dobry den, sednéte si. ((Zapisuje do tFidni knihy.))
((Nékteri Zdci si sedajt, jini ziistavaji stdt u svych lavic.))
Studentka ucitelstvi: Jste vSichni néco zapomnéli? ((Mluvi k Zakiim, ktefi stoji.))
Vojta: Pani ucitelko, omluvte mé, ja nemam domaci ukol.
Studentka ucitelstvi: Dobre, takze na pristé, jo. Pani ucitelce nebo, jestli se
jesté uvidime spolu, tak to das mné.
Eliska: Ja jenom, ja jsem to (vSechno) precetla, akorat ze jsem si myslela, Ze
jsme méli udélat zapis akorat o té jedné strané sto dvacet Ctyfi, ale jinak to
mam vsechno precteny.
Studentka ucitelstvi: Dobie.
Zak: Pani ucitelko, omluvte mé, ja jsem (tu nebyl). J4 jsem o tom nevédél, ze
to mame precist.
Studentka ucitelstvi: Dobre. Nebyls tady, jo?
Zak: ((Ptitakd.))
Studentka ucitelstvi: Jd4 myslim, Ze byl.
ZAci: Ne, nebyl.
Zak: Veera.
Ucitelka: To bylo v¢era? Aha, promin.
Eliska: Pani ucitelko, omluvte mé, ja si to pamatuju, ale nemam zapisek.
Studentka uitelstvi: To nevadi, Ze nemate zapisek, hlavné abyste to védéli, jo.
Dobre, super.
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Karolina: Pani ucitelko, ja nemam zapisek.

Studentka ucitelstvi: Dobfe. (nnn) Ja jsem vam fikala, abyste si udélali tieba

tfi véty nebo odrazky, abyste si to zapamatovali do pristé. Nebylo to povinné.

Jestli to mate v hlavé, tak je to v poradku.

Aneta: Pani ucitelko, omluvte mé, ja nemam podpis u domaciho tkolu a jesté

jsem (nnn).

Zak: Ja nemam ukol.

Studentka ucitelstvi: Dobre. Tak budete spolupracovat ve dvojicich. Budes se

koukat k sousedce, jo.

Omlouvaci ritual se studentce ucitelstvi rozrostl diky tkolu, ktery zadala a ktery
néktefi zaci nesplnili. Z hlediska sankcionovani studentka pouze akceptuje nespl-
néni ukolu. Omlouvaci ritudl se vyskytuje ve vyuce studentky Zdeny opakované.
Ritudl nefunkéni z hlediska zmény jednani zaki, ktery jsme popsali u provazejici
ucitelky Ivety, se tak zde reprodukuje. Studentka udrzuje ritualizovanou strukturu
vyucovacich hodin nastavenou ve vyuce provazejici ucitelky Ivety. Zacina ritudly
omluvy a na konci hodiny se vrati k tabuli, aby se vSichni pozdravili postavenim.

Diskurzivni prostredky studentky Zdeny spojime také s instruovanim zaka.
Z hlediska instruovani zaka studentka nevyuziva zdrobnéliny jmen zakd, jak to
délala jeji provazejici ucitelka, coz nesouvisi jen s jejim interpreta¢nim reper-
toarem fizeni tfidy, nybrz zejména s tim, Ze jména zaka nezna. Vyuziva vsak
jmenovky a drzi se jmen na nich uvedenych. Nejcastéji oslovuje zakyni Elisku,
coz je aktivni zakyné, se kterou nejc¢astéji spolupracuje také provazejici ucitelka.
Studentka tak prejimd model interakce s aktivnim zakem ve tfidé. Tento model
nevede k zapojeni vSech zaku ve tfidé, typicky pro pfistup orientovany na Zika.
Studentka tak pfijetim tohoto modelu voli ,,snazsi cestu® interakce se zaky.

Instruovani studentky se li$i od provazejici ucitelky obcasnymi prvky vrstev-
nického uceni a zakovské volby. Jako priklad vrstevnického uceni lze uvést vyuzi-
vani spoluzakd, aby poradili Zakovi, ktery nezna odpovéd na otazku, ukazali mu
cviceni v ucebnici ¢i s nim sdileli studijni materialy. Zakovska volba se vyskytuje
u studentky Zdeny v podobé zakladnich instrukei: ,, Az nebudes chtit ¢ist, vyvolej
dalsiho svého spoluzaka. .. ,Chces jesté pokracovat?“ Jedna se o strategii prova-
zejici ucitelky Ivety ,vyvolej spoluzaka® av§ak v podani studentky Zdeny doplné-
nou o pfidanou hodnotu moznosti volby zdka, kdy tak ucini.

Studentka také zjistuje stav zpracovani ukolu zaky, nepracuje jen s predpo-
kladem, Ze vsichni tkol dokoncili: ,Tak mate vSichni napsano? Kdo jesté pise,
zvednéte ruku. Kdo uz nepise, tak si mize zacit potichu ¢ist.“

Celkove se v8ak studentka pohybuje v dekontextualizovaném $kolnim diskur-
zu (coZ je obecnd charakteristika $kolniho diskurzu). Kdyz se rozbiha konverzace
se zaky, kterou je pro ni obtizné ridit, ukon¢i ji, napfiklad prepnutim na didaktic-
ké médium: ,Tak si vemte ¢itanku na strané sto Ctyficet dva a precteme si kousek
z toho dila.”
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Z hlediska vyukovych praktik prevazuje i u studentky Zdeny transmisivni
zpusob vyuky. Vyucovaci hodiny kopiruji faze vyuky provazejici ucitelky, coz
mize byt dano i pfimym zadanim provazejici ucitelky. Studentka realizuje prede-
v§im hromadné vyucovani v IRE komunikacni struktute. To odpovida pristupu
zamérenému na ucitele tim, Ze dominantni komunikacni aktivita spociva na uci-
teli, ktery tuto komunika¢ni strukturu ridi.

8.5 Interpretacni repertoary rizeni t¥idy a jejich reprodukce
ve vyuce: diskuse

Prostfednictvim vyzkumu jsme zjistili interpretacni repertoary fizeni tfidy student-
ky ucitelstvi Zdeny a jeji provazejici ucitelky Ivety a také to, jak se tyto interpretacni
repertoary promitaji do jejich vyuky. UzZite¢na se jevi i implikace pro prilezitosti
k rozvoji profesnich dovednosti studentt ucitelstvi na praxi a pfi spolupraci s pro-
vazejicim ucitelem (vice v kapitole 9), které se v tomto sméru ukazuji jako nevyu-
zité. V diskusi mizeme tyto interpretacni repertodry vztahnout k diskurztim fizeni
tfidy, které jsou na rozdil od interpreta¢nich repertoarti chapany jako méné kon-
textove vazané a tudiz méné proménlivé napric¢ kontexty (Wiggins & Potter, 2009).

Prestoze se interpretacni repertodry fizeni tiidy studentky Zdeny a jeji provazejici uci-
telky Ivety lisi (u studentky jsou prvky zaméfeni na zaka), jejich vyuka se podoba, a to ze-
jména utvarenim na ucitele orientovaného diskurzu. Takova vyuka je typicka dominantni
roli ucitele, transmisivnimi vyukovymi metodami spise nez konstruktivistickymi, kont-
rolni roli ucitele a odpovédnosti za uceni na strané ucitele. Popsané interpretacni reper-
todry fizeni tfidy se promitaji jak do managementu chovani zakd, tak i do managementu
vyuky a utvareji tak diskurz tfidy. V pripadé provazejici ucitelky Ivety pokusy o prvky
konstruktivistické vyuky nemohou zcela fungovat, nebot ucitelka ziistava v interpretac-
nim repertodru zameéfeném na ucitele. Aby ucitelka mohla konstruktivismus skute¢né na-
plnit a proménila tak diskurzivni praxi, musela by zménit své pojeti ucitele, Zaki a odpo-
védnosti za proces uceni v duchu pristupu orientovaného na Zdka. Zaroven je tato ucitelka
provazejici ucitelkou studentky Zdeny, ktera se socializuje do jeji tiidy.

U studentky ucitelstvi Zdeny je pojeti ucitele, zakd a odpovédnosti za proces
uceni bliz$i pristupu orientovanému na Zdka. Jeji interpretacni repertodr fizeni tii-
dy je tedy vhodnéjsim predpokladem pro naplnéni konstruktivistické vyuky a pro
proménu diskurzivni praxe. Studentka se v§ak nachazi v diskurzivni komunité tfidy
utvarené provazejici ucitelkou. Tato diskurzivni komunita je tvofena ritualy, diskur-
zivnimi prostredky a vyukovymi praktikami, které vyuku studentky ucitelstvi ovliv-
nuji. Typicky je ritual omlouvani, reprezentujici stabilni znak komunikace s $ir$im
vyznamem, reprodukujici kulturni kédy a diskurzivni praxi (Bernstein et al., 1966;
McLaren, 1999). Zménit jej je tedy pro studentku, kterd je ve vyuce na kratkodobé
praxi, obtizné. Ustavenym ritudlem provazejici ucitelky se tak ve vyuce studentky
ucitelstvi reprodukuje diskurz orientovany na ucitele. Podle Smitha (2005, s. 54)
nékteri studenti hraji roli agentti socidlni zmény, ktefi rekonceptualizuji instruovani
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a s nimi spojeny diskurz. Takovou aktivni roli zastava studentka ve volbé diskur-
zivnich prostredkd, kde se studentka relativné emancipuje od diskurzu provazejici
ucitelky, zejména tim, ze buduje spolecné diskurzivni pole se zaky, oznacené jako
»>my“. Vyukové praktiky studentky jsou opét oblasti, ktera je determinovana vyuko-
vymi praktikami provazejici ucitelky. Ve vyuce studentky Zdeny prevlada struktura
iniciace — reakce — evaluace (IRE), coz je podle Cazdenové (2001, s. 53) predna-
staveny znak vyukového diskurzu, ktery je chapan jako ptirozeny v instituci Skoly.
Vyukova praxe se odehravd v zabéhnutych praktikach, které nejsou zakotveny jen
v hlavach lidi, ale také v materidlni a organizacni struktufe (Bloome et al., 2005),
v ¢eskych skolach naptiklad typickych salovym usporadanim. Prestoze je student-
ka aktivnim agentem v socializaci do diskurzivni komunity Skolni tfidy, zejména
ritudly a vyukové praktiky provazejici ucitelky (a instituce skoly) se jevi jako spise
rigidni a pro studentku obtizné vyjednavatelné za uc¢elem promény diskurzu fizeni
tridy. Studenti ucitelstvi maji ¢asto jasnou predstavu, jak chtéji ttidu fidit (spoje-
nou se zaméfenim na zaka), ale v praxi se jim to nedari aplikovat (Poom-Valickis
& Lofstrom, 2018). Kromé faze profesniho vyvoje studentti charakteristické nedo-
statkem zkuSenosti (srov. Wolff et al., 2015) zde muze hrat roli i diskurz zaméreny
na ucitele reprodukovany na trovni tfid, skol i vzdélavaciho systému. Je tak otaz-
kou, zda uditelské praxe neslouzi kromé ziskavani zkusenosti studentti ucitelstvi
také k reprodukci diskurzu orientovaného na ucitele ve vzdélavani.
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9 PROVAZEJICI UCITELE A STUDENTI
UCITELSTVI: ROZVO]J PROFESNICH
DOVEDNOSTI

Lucie Skarkovd

Rizeni tiidy jsme dosud nahlédli z thlu teoretické reflexe pojmu samotného, po-
stupt uplatniovanych ve $kolnim terénu, dale z thlu pohledu ucitele, jeho profes-
nich vyvojovych stadii a vlivu, ktery predstavuji pfi uplatnéni ziskanych profes-
nich dovednosti. Rozsifili jsme optiku o charakteristiku kognitivniho uzavieni
(Kruglanski, 1990; Roets, & Van Hiel, 2011), ktera ma specifické disledky pro
strukturu postojii a hodnotovou orientaci a ma vliv i na socidlni vztahy a feSeni
problém (Bar-Tal, 1994), tedy se nam jako dalsi faktor promita jak do subjektiv-
niho stylu fizeni tfidy provazejicich uciteld i studenta ucitelstvi, tak do subjektiv-
nich strategii uceni se, které vedou u studentt ucitelstvi k osvojeni si dovednosti
spojenych s managementem tfidy a u provazejicich uciteld pak rozvijeji schopnost
vytvorit pro studenty podminky pro uceni se v praxi. V nasledujici kapitole nava-
zeme na zavéry diskurzivni analyzy interpretacnich repertodru fizeni tfidy vybra-
né ucitelky a studentky ucitelstvi. Pokusime se koncentrovat na dopad ve smyslu
rozvoje profesnich dovednosti studenta ucitelstvi, ke kterému v rizné mife docha-
zi pti spolupraci provazejiciho ucitele a studenta ucitelstvi na praxi. Wolff, Jarod-
zka a Boshuizen (2016, 2017) poukazuji na relevantnost zabyvat se nejen tim, co
provazejici ucitelé a studenti ucitelstvi délaji jinak, ale i tim, ¢im l1ze podporovat
uceni se zadoucim zptisobim fizeni tfidy u studenta uditelstvi a jaky je dopad
na pripravenost budouciho ucitele celit redlnym vyzvam fizeni tfidy v budouci
ucitelské praxi. Zaroven nas zjisténi z vyzkumu vedou k formulovani odpovédi
na pozadavky vyplyvajici z predchozi kapitoly: jak podpofit studenty ucitelstvi,
aby mohli a uméli zastavat ve spolupraci s provazejicim ucitelem partnerskou roli,
tedy aby byli aktivni pfi planovani vyuky a uplatiovani svého hlasu (Smith, 2007).

Pokud ucitelé uciteli s né¢im souhlasi, pak s tim, ze pfiprava budoucich uci-
teld je komplikovana (Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2002), a to nejen proto,
ze ucitelé se uc¢i vyucovat tim, zZe Cerpaji ze slozité fady vnitfnich i vnéjsich zdro-
jt, které jsou pro vyzkumniky obtiZné popsatelné. Komplikace jsou spojovany se
dvéma charakteristikami $kolniho kontextu, jde o interaktivitu a situa¢nost ve vy-
ucovani, které znesnadnuji vyuzivani generalizovanych strategii uplatiiovanych
pri fizeni tfidy (Darling-Hammond, 2006; Hammerness et al., 2005; Kennedy,
1999). Rizen{ tiidy a s nim spjaté dovednosti a znalosti jsou nedilnou a pre-
ferovanou casti pregradudlni pripravy ucitelt (Shinn, Walker, & Stoner, 2002),
na které se podileji provazejici ucitelé v praxi fakultnich skol a soucasné jej lze
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nalézt v kurikulu vysokoskolské ucitelské pripravy. Pfesto jsme opakované kon-
frontovani stesky zacinajicich ucitelti v této oblasti, subjektivné vyjadfovanymi
jako nespokojenost s dostatecnou pripravou (Britt, 1997; Jacques, 2000; Savage &
Savage, 2009; Stough, 2006). Kdyz se Kasikova (1995) ptala studentd ucitelstvi,
co povazuji za naucitelné a nenaucitelné baze nebo elementy ucitelské profese,
uvedli dovednosti spjaté s fizenim tfidy v obou kategoriich, pficemz za obtizné
naucitelné nebo za nenaucitelné povazovali napt. pristup k rtiznorodosti déti,
smysl pro situac¢nost ve tfid¢, improvizaci pfi zméné vyucovaciho programu, tedy
spiSe dovednosti spjaté s managementem chovani (behavioral management viz
dichotomicka pojeti fizeni tfidy, obrazek 1). Proaktivni (Evertson & Weinstein,
2006) a reaktivni (Fricke et al., 2012) pristupy k fizeni tfidy vyzaduji komplex do-
vednosti, znalosti a specifické postoje. Je zfejmé, Ze proces uceni se managementu
chovani, ktery uplatiuji v daném pristupu, bude vicevrstevnaty s pribéhem spise
spirdlovym nez linedrnim a bude probihat jak v akademickych seminarich, tak
z&asti v praxi studenta, pfi niZ spolupracuje s provazejicim ucitelem ve $kolnim
terénu. Pro navrhare vzdélavacich programi podporujicich profesni vyvoj ucitelt
vyvstava vyzva, jak identifikovat a resit ic¢innost a vliv toho, co Feldman (2000)
nazval praktickou teorii, tedy shromazdovani strategii, napadt a praktik, které
ucitelé ziskaji za cely Zivot zkusenostmi. Ze zkusenosti provazejicich uciteld totiz
mohou nasledné studenti ucitelstvi na praxi tézit, ovSem za urcitych podminek.
Jednou z nich je, ze provazejici ucitelé jsou zkusenymi a kvalitnimi uciteli (my-
Sleno tak, ze splnuji standardy kvality pedagogické prace uznavané profesni ko-
munitou), druhou, Ze svou expertnost dokdzi prenaset (Koubek & Janik, 2015),
tedy oplyvaji schopnostmi mentorskymi a superviznimi nezbytnymi pro podpo-
ru profesniho uc¢eni studentd ucitelstvi na praxi.

O tom, Ze nejefektivnéji probihd uceni teprve v praxi, jiz bylo napsano mno-
hé. Hledani vhodného poméru mezi praktickou a teoretickou ptipravou bu-
doucich uciteltt zameéstnava jak akademiky, tak praktiky ze $kol, pficemz rada
studii popisuje tuto propast mezi teorif a praxi (gap between theory and practi-
ce) v pripravé budoucich uditela (srov. Allsopp, DeMarie, Alvarez-McHatton, &
Doone, 2006; Hobson, Malderez, Tracey, Giannakaki, Pell, & Tomlinson, 2008;
Cheng, Cheng, & Tang; 2010) a nabizi doporuceni vedouci k jejimu pfemosténi
(Ritter, 2012). Jednou z prilezitosti, jak maximalné vytézit uceni se v praxi muze
byt zaméfeni se na kvalitu procesti, probihajicich pti profesnim rozvoji studentt
ucitelstvi ve spolupraci s provazejicimi uciteli, ktefi jim vedle vysokoskolskych
ucitelti tzv. modeluji vzdélavaci praxi. V tomto sméru se miizeme oprit o nékteré
zahranic¢ni studie, které se zabyvaji roli vzdélavatelt uciteld, tedy jak vysokoskol-
skych uciteld, tak provazejicich ucitelii ve $kolni praxi (teacher educator, mentor)
v profesni piipravé studentii ucitelstvi a zaméfuji svou pozornost pravé na pro-
cesy modelovani (Bates, Swennen, & Jones, 2011; Lunnenberg, Korthagen, &
Swennen, 2007). Modelovanim zde rozumime praxi, kdy dochdzi k zdmérnému
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ukazovani konkrétniho chovani ucitele s cilem podpotit profesni uceni studenti
ucitelstvi (Gallimore & Tharp, 1992; Hiebert, Gallimore, & Stigler, 2002). Teorii
modelovani vyznamné rozviji Loughran (1996) nejen poznamkami o efektivité
explicitniho modelovani, zejména v podobé spolecného uceni nasledovaného
analyzou vyznamnych situaci, ale i dirazem na limity (Berry & Loughran, 2002),
které spatfuje predevs$im v pripravenosti vzdélavatelti budoucich uditelt (v na-
$em pripadé provazejicich uciteli). Poukazuje zejména na dovednost ukazat svou
vlastni zranitelnost, napf. tim, ze provazejici ucitelé nechaji studenty ucitelstvi
otazkami zpochybnovat jejich vlastni pedagogické praktiky.

Inspirovani teorii modelovani jsme zaméfili svou pozornost v nasledujici ka-
pitole na zptisob profesniho uceni, ktery se ukazal jako signifikantni u sledova-
nych dvojic provazejicich ucitelt a studentt ucitelstvi. Jde o zplisob uceni akcen-
tujici u¢eni napodobou (imitaci) a uceni observa¢ni (pozorovanim) popisované
Bandurou (1997), které dle teorie socialniho uceni probiha ve ¢tyfech krocich:
pozorovani, zapamatovani, reprodukce a motivacni procesy. Podle Rittera (2012)
spoc¢iva modelovani ve vzdélavani ucitelt v imyslném zobrazeni urcitého chova-
ni, techniky nebo pfistupu ve vyuce s cilem podpofit profesni uc¢eni budoucich
ucitelf tak, aby maximdlné nahlédli detaily o vyuce. U¢elem modelovéni vsak
neni podporovat studenty ucitelstvi ve zjednodusené napodobé toho, co prozivaji
v ramci svych vzdélavacich programi pro ucitele, pii vlastni vyuce v budoucnu,
v roli ucitelt. Misto toho se modelovani opira o perspektivu vyuky, ktera klade
diraz na proces reflexe. Jde o to, aby student ucitelstvi dokazal reflektovat nahled
na vyuku v minulosti i v budoucnosti v jiné roli. Modelovani uklada zodpovéd-
nost za vytvareni pochopeni toho, jak vyucovat, a vzdélavatelé ucitelt v tomto
procesu hraji klicovou roli. Loughran a Russell (2007) vnimaji roli provazejicich
ucitelti v cileném vytvareni ptilezitosti pro studenty ucitelstvi, v prilezitosti ,vidét
do vyuky“ a ucinit vyuku mistem badani (site of inquiry). Takovy pfistup vnima
jako otevieny otazkam, reflexi i kritice, kterd jde nad ramec technickych postu-
pt. O modelovani mtizeme pfemyglet jako o vytvareni podminek umoznujicich
problematizovat postupy ucitelt pfi vyucovani, v nasem tématu pfi managemen-
tu chovani ve $kolni tfidé. Vychodiskem je prozkoumavani vyucovani v danych
podminkach, s danymi aktéry, Ritter (2012) dokonce popisuje tento piistup jako
vnimani vyucovani jako problému uceni, nikoli jako situaci, ve které uplatiujeme
odpovidajici technické a raciondlni osvédcené postupy.

Lunnenberg, Korthagen a Swennen (2007) definuji modelovani praveé s vyuzi-
tim pozorovani a imitace u studentt ucitelstvi a zamérného exponovani konkrét-
niho chovani ve vyuce jejich provazejicimi uciteli. V kontextu naseho vyzkumu
se v této kapitole zamérujeme na otazku, co se modelovanim studenti ucitelstvi
uci od svych provazejicich ucitelii o fizeni tfidy a jak je proces reflektovan?

Kapitola stoji na kvalitativnich datech provazanych s kvantitativnimi daty z do-
tazniku BIMS (viz kapitolu 4). Interpretujeme zde kategorie ziskané z kvalitativni

138



9 PROVAZEJICI UCITELE A STUDENTI UCITELSTVI: ROZVO]J PROFESNICH
DOVEDNOSTI

analyzy dat (z videozaznami, rozhovord, denikt) a davame je do souvislosti s vy-
sledky kvantitativni analyzy, $kaly BIMS o oblasti fizeni tfidy (BM a IM) a NFCS-
15-CZ (viz kapitolu 4), ktery ndm umoznil charakterizovat studenty ucitelstvi
a provazejici ucitele z hlediska jejich potieby kognitivniho uzavreni (viz kapitolu
3). Interpretaci dat pfinasime na ukdazkach vybranych situaci, které umoznuji
rozumét modelovani jako zptisobu rozvijeni profesnich dovednosti studentt uci-
telstvi na praxi. Modelovanim v souvislosti s ptipravou budoucich uciteld na pro-
fesi se v zahranic¢i zabyvaji Bashan a Holsblat (2012) nebo Timmerman (2009).
Russell a Martin (1997) nam pak potvrzuji silny dopad spoluprace provazejiciho
ucitele a studenta ucitelstvi poselstvim: ,,To, jak vyucuji, je zprava, kterou vysi-
lam,“ ¢imz také koncentruji nasi pozornost na vsechen ten cas, ktery studenti
ucitelstvi travi ve spole¢nosti provazejicich ucitelt, bud pozorovanim jejich pra-
ce, nebo zkousenim si vlastnich zpiisobt vedeni vyuky pod supervizi provazeji-
cich uciteld.

V nami analyzovanych vyucovacich hodinach probihalo nejvyznamnéji mo-
delovani chovani provazejiciho uditele ve dvou oblastech:

1) reprodukce struktury hodiny: a) pravidla a ritudly, b) vedeni hodiny;

2) reprodukce komunikacni struktury vyukové komunikace zéka a ucitele.
Analyza videonahravek a data z rozhovort se studenty nam pomahaji zjistit, co
se odehrava mezi studentem ucitelstvi a provazejicim ucitelem z hlediska profes-
niho uceni. Tento poznatek jsme nazvali reflektovanou a nereflektovanou repro-
dukei diskurzu. Reflexe se pritom odehrava bud pouze na strané studenta (jed-
nostranné reflektovana zkusenost), nebo jde o vzdjemné reflektovanou zkusenost,
tedy jak ze strany studenta ucitelstvi, tak provazejiciho ucitele a v neposledni radé
dochazelo k reflexi situace s vyzkumnikem pfi vedeni rozhovord, ohlizejicich se
za probéhlou ucitelskou praxi.

Hovorime-li o reflexi reprodukovaného diskurzu, vhimame, ze jeho soucasti
jsou popisované ritualy a pravidla, vedeni hodiny a komunikac¢ni struktura iden-
tifikovand ve vyucovaci hodiné.

Utitelé vyuzivaji modelovani celkem bézné jako zptusob vyucovani nékoho
jiného, ale co vime o vyuzivani tohoto zpiisobu uceni se pfi zvySovani kvality
profesnich dovednosti? Kasikova (1995) se v kontextu profesni ptipravy budou-
cich ucitelt zabyvala otazkou, zda ma student ucitelstvi objevovat sviij vlastni
vyucovaci styl, napodobovat vzor, tedy provazejiciho ucitel nebo se imitaci pri
uceni se ,,byt ucitelem” zamérné vyhnout. Zda dat prednost napodobé, nebo pro-
fesni tvorivosti. Vysledky naseho vyzkumu vypovidaji spise o tom, Ze studenti
ucitelstvi imituji své provazejici ucitele a spoléhaji na né, jako na potencialni vzo-
ry ukazujici zadouci profesni kvalitu. Opakujici se chovani nebo zptisob komu-
nikace dokladdme na nejvyraznéjsich aspektech vyuky. V nasem pojeti jde o tzv.
zdédéné ritualy, které lze vnimat jako stabilni prvek ve struktufe vyucovaci hodi-
ny, ve zptisobu vedeni hodiny ¢i ve zptisobu komunikace. Ov§em kromé téchto
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ritualizovanych aktivit jsme svédky téméf slepé prebiranych zptsobt feseni ne-
pozornosti, hodnoceni i aktivizace zaka. Hlavni roli pfitom opakované hraje pfi-
tomnost ¢i absence zpétné vazby od provazejiciho ucitele, vyspélost reflektivni
kompetence jak studenta ucitelstvi, tak provazejiciho ucitele i tzv. zakdzka samot-
nd, tim je mysleno stanoveni obsahu spoluprace studenta ucitelstvi a provazeji-
ciho ucitele. Ukazuje se, ze charakteristiky kognitivniho uzavieni provazejiciho
ucitele i studenta ucitelstvi také maji sviij podil na managementu chovani, ktery
je ve skolni tfidé uplatnovany, jak popisujeme v kapitole 10. V nasledujicich pod-
kapitolach se tedy vice zastavime u ukazek, které nam ilustruji Zitou zkuSenost
informantt s prileZitostmi pro profesni uéeni v podminkdch ucitelské praxe.
Stézejnim ramcem nam bude reflektovana, nereflektovana ¢i jednostranné reflek-
tovana zkus$enost, kterou si studenti ucitelstvi a provazejici ucitelé ze spoluprace
odnaseji a také vyuzité a nevyuzité prilezitosti pro rozvoj profesnich dovednosti
na ucitelské praxi. V kapitole Miij diim, miij hrad se budeme zaobirat reproduk-
ci ritudlt a pravidel, v podkapitole s nazvem Co jste, déti, délaly minule setrva-
me u reprodukce vedeni hodiny a v kapitole Na cem zdlezi studentiim ucitelstvi
ve vyukové komunikaci se zaméfujeme na nemoznost reprodukovat komunikac-
ni strukturu provazejiciho ucitele v omezeném case ucitelskych praxi a zaroven
na priklad nevyuzité prilezitosti k rozvoji profesnich dovednosti studenta ucitel-
stvi. Hlavni zfetel ulpiva na aktérem reflektované ¢i nereflektované reprodukci,
ktera se ukazuje signifikantni pfi sledovani dopadu spoluprace provazejiciho uci-
tele a studenta ucitelstvi na rozvoj profesnich dovednosti.

9.1 Mij ditm, mj hrad

Vysledky vyzkumu jsou determinovany pfedem rozdanymi rolemi ucastnika vy-
zkumu (studenti ucitelstvi vykonavajici praxi ve $kole dle danych pravidel a pro-
vazejici ucitelé spolupracujici se studenty ucitelstvi v pfedem omezeném case).
Role praktikanta do zna¢né miry predurcuje podminky, ve kterych bude student
ucitelstvi béhem své praxe ve tfidé fungovat (viz kapitolu 7). Obvyklou praxi je, Ze
student ucitelstvi prejima pravidla tfidy, ktera jiz dfive nastavil provazejici ucitel.
»No, pravé ze kdyz jsem byla na té praxi, tak ty pravidla byly stanoveny, Ze jo,
takzZe ja jsem s nima nemohla nic délat.“ (Zdena), nebo jako Klaudie: ,,No, v pod-
staté jsem nabéhla do rozjetyho vlaku, takze uz moc ani ne.“ P¥ipadné spoléhaji
jako Lenka na predpoklad (vSeobecné ocekavani), Ze zaci druhého stupné, jsou jiz
tzv. vychovani a pravidla si osvojili na prvnim stupni: ,Na malym stupni je maj
v kazdy tridé vyvéseny. Myslim, Ze jsem to v par tfidach vidéla. (...) A ale Ze jako
na zac¢atku jsme si zadna pravidla nedavali, jako Ze bych prvni hodinu vénovala
tomu, abychom si dali néjaky pravidla. Ja myslim, Ze uz jsou natolik stary, aby
veédéli, jak se maj chovat.“ (Lenka). V pfipadé sledovanych studentii ucitelstvi jde
o zfetelné nasledovani ovéreného zptlisobu prace se ttidou. Patrné je, ze student
si neovétuje, co funguje. Spise ocekava, ze modelové (tedy provazejicim ucitelem
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demonstrované) postupy budou fungovat, protoze jsou vykonavany diavéryhod-
nou osobou (provazejicim ucitelem), jiz byl student ucitelstvi na své praxi sve-
fen. Situace je vSak determinovana jesté¢ druhym zamérem, a to cilené zachovat
podminky, ve kterych jsou zaci zvykli pracovat. Klaudie popisuje: ,,Takze jo, kdyz
tak zvykli si, ze tam sedi nékdo jinej, Ze ma trosicku jinaci pfistup, Ze se snazi ko-
pirovat styl pani ucitelky, abych jim v tom nedélala moc hokej, protoze kdybych
zacla vyzadovat ja néco jinyho, tak by to moc nedopadlo, protoze si feknou: hele,
za mésic zmizi a co. Takze i z tohohle divodu jsem se spi$ snazila to udrzet v téch
kolejich, které byly.“ Uz pfi interpretaci mirné vyssi hodnoty potieby kognitivniho
uzavrieni provazejici ucitelky, se kterou Klaudie spolupracovala, jsme upozornovali
na jakési oklesténi prostoru pro experimentovani a na vedeni studenta k zazitym,
spiSe rutinnim postuptim. S pfihlédnutim k situa¢nimu kontextu, ve kterém praxe
probihaji, je vSak nezbytné brat v potaz i vysokou miru stresu, které jsou studen-
ti ucitelstvi na praxi vystaveni. Jejich dosavadni zkusenosti s vedenim vyuky jsou
spiSe epizodické, praxe neni organizovana jako soustavna prace s jednou $kolni
tfidou a ¢asova dotace stravena ve $kole neumoznuje se tzv. zabydlet a vytvorit
plnohodnotné vztahy s zaky. Student ucitelstvi si tak strategii pfejimdani zavede-
nych pravidel zajistuje alespon bazalni jistoty, které mu naopak mohou umoznit
soustredit se na jiné aspekty vyuky. Klaudie popisuje, Ze ,,celkové neméla ani od-
vahu néjak ménit to v té tfidé". Rozcarovani prichazi, kdyz pravidla stanovena
provazejicim ucitelem studentovi ve tfidé nefunguji a provazejici ucitelé rtiznou
mérou do vyuky vstupuji (viz kapitolu 10). Pravidla jsou pomérné zazitym zpi-
sobem fizeni tfidy, maji nezastupitelny vliv na zptisob komunikace ve $kolni tridé
a zkusenost s jejich aplikaci v bézném zivoté $kolni tfidy je pro studenty ucitelstvi
vyznamnym okamzikem. Ze zkusenosti z ucitelské praxe odvozuji, jak obtizné ¢i
snadné bude zvladani chodu tfidy, az budou skute¢ni ucitelé.

Studenti ucitelstvi jsou u provazejiciho ucitele ,na navstévé, a nemohou
tudiz zasahovat do pravidel, kterd ucitel s zaky sdili (VIckova et al., 2015), a to
i v pripadé, Ze nejde o uditele tfidniho. Lenka poukazuje na to, ze kromé oceka-
vani, ze pravidla budou zavedena, je diilezité se s nimi seznamit: ,,Tak hlavné jako
je potreba se (smich) s nimi seznamit. Takze pokud nejsou nékde tedy vyvésena,
tak jsem jako zjistovala pravé ten prvni tyden, jako co kdyz nedonesou domaci
ukol, co kdyz zapomenou - vétsinou se teda jedna o zapominani nebo no, o za-
pominani. Ehm, co prosté se déla, kdyz kdyz todlencto.”

Aspekt navstévnika je studenty popisovan jako fakt, se kterym nemohou nic
délat, ale méli by o ném néco védét. Ukazuje se, ze zkuseni ucitelé spise ocekavaji,
ze studenti ucitelstvi na praxi budou z velké ¢asti dodrzovat zavedena pravidla
(Eddy, 1969; Baker, Lang, & Lawson, 2002).

Jak studenti ucitelstvi nakladaji s pravidly, mtizeme pozorovat naptiklad ptizpi-
sobu zahajovani vyucovaci hodiny. Je vidét, Ze prebiraji agendu vedenou bézné pro-
vazejicim ucitelem, jde napf. o omlouvani se zaka na zac¢atku hodiny. V predchozi
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kapitole jsme popisovali vysledky diskurzivni analyzy, které nas navedly k uchope-
ni problematiky vzajemného uceni mezi studenty ucitelstvi a provazejicimi uciteli.
Reprodukci diskurzu, ktery se v konkrétni $kolni tfidé v pozorovanych situacich
odehrava, demonstruji ukazky 8.2. a 8.5, kde studentka ucitelstvi Zdena aplikuje
mechanismus omlouvani se zaka ve vyuce, zavedeny provazejici ucitelkou Ivetou.
Podrobné se mu v kapitole vénujeme v kontextu diskurzivni analyzy a popisuje-
me, Ze jde o prebirani interpretacnich repertoart fizeni tfidy od provazejici uci-
telky. Zaroven v kapitole 7, v ukazce 7.1. z hlediska intervenci provazejiciho ucitele
do managementu chovani poukazujeme v tomto pfipadé na zptisob, kterym je stu-
dentka ucitelstvi Zdena zaskolovana v agendé omlouvani zaki ve vyuce.

V kontextu rozvoje konkrétnich dovednosti studenta ucitelstvi tak dochazi
k reprodukovani diskurzu, ke zptisobu prejimani ritualizovaného chovani a po-
stupného upevnovani v repertoaru zpusobt fizeni tfidy studentkou ucitelstvi,
a to i presto, Ze jde o nefunkéni ritudl, ktery nepfinasi zménu chovani zaka, jak
popisujeme v zavérech kapitoly 8.2. U studentky ucitelstvi Zdeny se i zptsob pri-
jeti pravidel ukazuje jako dany a komentuje jej nasledovné: ,,To jim bylo vSechno
fe¢eno.“ Vyjadfuje tim, Ze pravidla chape spise jako pevné dana nez kazdodenné
vyjednavana. Z hlediska diskurzivni analyzy se zde promita zejména vliv limi-
t role praktikanta (srov. legitimni moc Lojdova, 2015a) resp. jeho nenaplnény
profesni status a hierarchicky podfizend pozice vici uciteli, byt legislativné jas-
né dand. Ucitel md zdkonnou povinnost byt pfitomen ve vyuce zaku jako osoba
zodpovédna za vedeni vyukového procesu a zajisténi bezpeci nezletilych osob
po dobu vyucovani ve skole. Co se tedy ukazuje v praxi studentt ucitelstvi je
zptisob reprodukce popsaného diskurzu a pro upevnéni zadoucich a funkénich
zplsobi fizeni tfidy u studentd uditelstvi jde predev$im o vyzvu v podobé cilené
reflexe a zvédomovani prebiranych postupt.

Prilezitost k profesnimu uceni nastava v okamzicich, kdy student stoji tvari
v tvar vyzvé neocekavanou situaci zvladnout, jak popisuje uplatnéni poznatki o fo-
tosyntéze s usmévem na tvari student ucitelstvi Petr: ,,Dvé hodiny vlastné jsem tam
byl sam, protoze si ucitel potfeboval néco zaridit, a kdyz jsem tam byl sam, tak ty
décka jako toho, nechcu fict, ze toho zneuzivaly, ale bylo to prosté hodné poznat, ze
tam neni. ProtoZe on, on, on je vzdycky dokazal jakoby paradné néjak usadit, utisit.
A v predposledni hodiné, kdy tam nebyl, tak se mi stalo, se mi stala stragné sran-
dovni véc. Ehh, holka se zvedla, vzala si kytku z parapetu a dala si ju na sttl, na sviij
sttl, nebo, a ted ja jako fikam, co jako, co je, co to je? A ona, Ze potfebuje kyslik,
Ze ja nevim, no, Ze potfebuje vzduch. Tak fikdm, jo, tak to, prosim té, dej zpatky
a otevfi si okno nebo néjak tak, nevim uz presné, asi to bude na tom videu. Mné to
prislo strasné absurdni, ani jsem vlastné nevédél, jak na to mam reagovat. Toto to si
pamatuju urcité, protoze toto si budu pamatovat asi do konce Zzivota.”

Petr zde uplatnuje jednostrannou reflexi, kdyz se vraci pti vedeni vyzkumné-
ho rozhovoru s vyzkumnikem k vybranym situacim z uditelské praxe. Je veden
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k reflexi svého pocinani a vyvozeni obecné platnych postupi, které uplatnil.
K nasemu prekvapeni dochdzelo teprve nyni — pti vedeni vyzkumnych rozhovo-
rt - k reflexi nékterych témat spojenych s managementem tfidy. Studenti uvadé-
li, ze 0 nécem takto jesté nepremysleli, nebo Ze se tim ¢i onim jesté nezabyvali. Jde
do jisté miry o neocekavany efekt vyzkumu - dochazi k intervenci vyzkumnika
do reality profesniho uceni studentt.

Ve druhém pripadeé jde o situace, kdy je student ucitelstvi vystaven neoceka-
vané situaci, a to bud jako zucastnény, nebo nezucastnény pozorovatel, pripadné
jako spoluhra¢ pti modelovani zadouci praxe (napf. vyzva k tandemové vyuce
s provazejicim ucitelem). Situaci, kdy se stava z¢astnénym, nebo nezucastnénym
pozorovatelem pfi vedeni vyuky na praxi oznac¢ujeme jako vstup provazejiciho
ucitele do vyuky vedené studentem ucitelstvi. Nejde tedy o zdmérné vedenou tan-
demovou vyuku, ale o zadsah do vyuky vedené studentem ucitelstvi. Takovy vstup
provazejiciho ucitele s sebou nese radu uskali spojenych s ktizenim roli prova-
zejiciho ucitele a ucitele (viz kapitolu 7). Provazejici ucitel a ucitel v jedné osobé
v tu chvili pfebira vedeni tfidy a do jisté miry opousti proces podpory profesnich
dovednosti studenta uditelstvi. Vzdy ovSem zalezi na tom, jak zvladne situaci, pfi
niz zasahuje do vyuky. Zda se zfetelem a respektem k autonomii studenta, a tim
podpofi jeho sebediivéru a jeho roli ve vztahu k zakiim, nebo se zfetelem a s od-
povédnosti vici své roli ucitele konkrétniho predmétu s cilem vytvaret podmin-
ky pro uceni zaki, ¢imz ovSem do jisté miry rezignuje na svou roli provazejici-
ho ucitele, a omezi tim proces uceni studenta ulitelstvi. Russell a Martin (2007)
upozornuji pravé u zaméfeni pozornosti na to, jakou zpravu provazejici ucitel
vysila svym chovanim, tedy jak modeluje zptsob vytvareni podminek pro uce-
ni, jak podporuje procesy uceni nejen zaka, ale v kontextu modelovani zadouci
praxe pfi profesnim uceni studenta uditelstvi. Nevyjednany vstup provazejiciho
ucitele miize demonstrovat jeho prevahu, ale i obavu. Pfevahu minimalné v tom,
ze rozhoduje o tom, jak velky prostor pro manévrovani bude student ucitelstvi
na praxi mit. Student ucitelstvi se ocitd v oklesténém prostoru pro zkouseni si
vlastnich postupti, ovéfovani jejich dopadu a hledani optimélniho zptsobu
s oporou o zpétnou vazbu provazejiciho ucitele. Obavu tehdy, kdyz prihlédne-
me, ze do procesu zasahuji ochranitelské pudy provazejiciho ucitele i ucitele (dvé
role setkavajici se v jedné osobé), a to jak ve vztahu k zakam, tak ke studentim
uditelstvi. V procesu hledani profesni sebediivéry a zkouseni si metodickych po-
stupt v fizeni tfidy jde vSak spie o ,,medvédi sluzbu® Dal$im aspektem vstupu
provazejictho ucitele do vyuky studenta ucitelstvi je skutecnost, ze jde obvykle
o silné emotivné zabarvenou situaci, kdy neprobihd dostate¢né efektivni uceni,
protoze student ucitelstvi je zavalen emocemi, které se snazi zvladnout (selha-
ni, zmatek, ztrata sebejistoty, nekoncentrovanost, neakceptovani aj.) a nezbyva
mu volna kapacita pro generovani efektivnich postupd, a tim i ovéfovani aplikace
teorie v praxi.
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Dalsi prilezitost pro rozvoj profesnitho uceni studentd ucitelstvi se nabizi,
kdyz jsou vedeni k reflexi svého pocinani a k vyvozeni obecné platnych postupt,
které uplatnili. Ukazuje se, Ze proces rozvoje profesnich dovednosti student je
limitovan reflektovanou ¢i nereflektovanou strankou zazitych situaci. Tedy zda:
(a) je konkrétni téma tématem reflexe jednostrannym ¢i oboustrannym (provaze-
jiciho uditele i studenta ucitelstvi); (b) student ucitelstvi spolupracuje s provaze-
jicim ucitelem, ktery naplnuje pozadavek na ucitele reflektivniho praktika (Janik
& Slavik, 2011, s. 29), tedy ,,sleduje a zpétné vyhodnocuje priibéh vlastni ¢innosti
s cilem co nejlépe ji rozumét, aby ji vyhledové mohl zlep$ovat®, (c) student uci-
telstvi ma prilezitost soustfedit se na konkrétni aspekty managementu chovani
ve $kolni tfidé a (d) je-li zpétna vazba pritomna jako nedilny prvek procesu pro-
fesniho uceni studenta ucitelstvi.

Na prikladu nasich informanta se pak setkdavame:

a) Svysledky jednostranné reflexe nikoliv na zac¢atku praxe ¢i v jejim pribé-

hu, ale az v interakci s vyzkumnikem, tedy po absolvovani praxe, v dobg,
kdy uz nemtize mit sebereflexe v tomto pfipadé k tématu ,,mam, ¢i ne-
mam pravo, mohu, ¢i nemohu zasahovat, experimentovat® dopad na pra-
béh praxe studenta ucitelstvi.
Petr ika: ,,Protoze mné prijde, ze kdyz jakoby ja su tam, ehh, na té praxi,
tak jakoby, ehh, zasahuju tomu, ehh, ucitelovi do toho prosté do toho svy-
ho planu. A nepfijde mi, ze bych tam mél jakoby misto na néjaky experi-
mentovani, na néjaky vymysleni néjakych nevim, néjakych svych metod.
Takze jsem se drzel toho klasickyho pfistupu, hodné.”

b) S uvédoménim si nedostatkti vlastni praxe az v kontextu spoluprace se

studentem, zplisobené dost mozna jedinou prilezitosti ohlizet se za vlast-
ni praxi. V tomto pripadé navic podporenou zajmem vyzkumnika, ktery
iniciuje reflektivni proces.
Provazejici ucitel déjepisu Jaroslav uvadi: ,,No, vidél jsem tam spoustu
jako svych vlastnich chyb na ném. Jakoze ted si ¢lovék neuvédomi, je to
tak jako, jako bych vidél néslech, jakoby nékoho tieba zkusenéjsiho, tak
jsem byl v jednu chvili z toho i takovy jako otfeseny, ze prece ja to délam
taky a nemtizu to délat, jo nékteré véci. (...) zvlast jsem mohl pozorovat
pravé ty déti, jak reaguji na ty jednotlivé tkoly, takze mnohem vic jsem
pak myslel na to, abych to mél jesté pestrejsi, abych prosté nedélal dvacet
minut s jedinou pomiickou, ale skocil do druhé a tohle mé tam prosté tak
jako zarazilo.“ To je sama o sobé¢ situace, ktera vyvolava radu otazek, ty-
kajicich se kompetenci provazejicich uciteld, které bud podporuji profesni
uceni studentt ucitelstvi, nebo k nému nijak vyrazné nepfispivaji.

c) S prilezitosti moci cilené proniknout do vybraného jevu, odhalit jeho
zakonitosti a vyvodit si pro sebe konkrétni zavéry, které mohou studenti
ucitelstvi nasledné rozvijet ve své vlastni praxi. S absenci této prilezitosti
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se setkavame u Viktora: ,,Ja nevim, protoze ona néjak poradek sjednavat
viibec nemusela. Ty décka byly hodné a spolupracovaly. Takze jestli si je
néjak uz vypiplala od téch Sestaki. Kdy tam to néjak si ur¢ili ty hranice.
Tady jsem s tim nemél moc moznost to zjistit.“ nebo Klaudie: ,,A co se
tyce dalSich pravidel, tak, ehm, moc jako ja nevim, domlouvani se na tom,
ze, ehm, ted mluvi ucitel, takze zaci budou mlcet, todle vylozené tam ne-
bylo citit nebo nebylo feceno. (...) moc striktni pravidla tam nebyly, spi$
se dokazali opfit o tu koncepci té hodiny a podle toho se zaridit.”

Samo o sobé muze toto tvrzeni také poukazovat na neuvédomované kon-
sekvence uplatniovanych pravidel, které se studentiim ucitelstvi mohou
jevit jako neviditelna (mozna z toho divodu, ze na né nebylo poukazano,
nebylo tfeba na né poukazovat) nebo nebyla identifikovana (tedy pravidlo
bylo naplnéno, ale Zak nedostal Zadnou pozitivni zpétnou vazbu, ze ho cti,
napriklad). Z pohledu vytvareni podminek pro profesni rozvoj studentti
ucitelstvi jde ovSem o nevytézeny potencial ve vztahu k fizeni tridy.

d) Sjednostrannou reflexi pfitomnosti ¢i absence zpétné vazby na vedenou
vyuku od provazejiciho ucitele, jak hodnoti Lenka: ,,Ta praxe, jakoby mé
hlavné mrzelo, Ze jsem nebyla pod zadnym dohledem, aby mné pak nékdo
dal néjakou zpétnou vazbu, jaky to, jaky to bylo.“ Téma nedostate¢né zpét-
né vazby, Gzce zamérené (napiiklad pouze na didaktickou slozku vyuky)
nebo absentujici, je vyznamnym nedostatkem provazejicim praktickou
slozku profesni pripravy studentt.

Studenti ucitelstvi jsou obvykle konfrontovani s existujici kulturou, ktera diktuje
zpusoby, jakymi se ve Skole postupuje. Studenti ucitelstvi a zacinajici ucitelé pod-
le Johnsona a Kardose (2002) travi spiSe ¢as prizplisobenim se stavajici kulture
nez zkousenim nové naucenych strategii. Specificky se toto prizptisobeni uka-
zuje v prejimani ritualizovanych cinnosti, které praktikuji zejména na zacatku
a na konci vyucovaci hodiny. U nami sledovanych studentt se takovym ritudlem
stal ritual omlouvani se zak, ktery vnimame jako prvek ve strukture vyucovaci
hodiny. Ritudl omlouvani se zaki se ukazuje na zac¢atku hodiny jak u studenta
ucitelstvi Petra, tak u studentky ucitelstvi Zdeny, pricemz provazejici ucitelé obou
studentt zahajuji svou hodinu obdobné. V obou ptipadech jde o formalni dodr-
zeni struktury hodiny a tzv. vyfizeni agendy. Ukazky z vyuky studenta ucitelstvi
Petra a studentky ucitelstvi Zdeny poukazuji také na opakovany zpiisob feseni
situaci vzniklych omlouvanim, konkrétné zapominani ucebnice.

Ukazka 9.1. Jak Petr tesi omlouvdni
Student u¢itelstvi: Diky, posadit. ((Zdci si sedaji, ve t¥idé je jesté hluk, ucitel
si chystd materidly na stole.)) Tak, néjaké omluvy? ((UkdzZe na Zdka, ktery se
hldsi.))

Zak: Omlouvém se, ja jsem si zapomnél cely déjepis.
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Student ucitelstvi: Ticho. ((smérem k fadé pred katedrou)) Coze?

Zak: Omlouvém se, 7e jsem si zapomnél celej déjepis.

Student ucitelstvi. ((Mdvne rukou.)) Dobry, budes se divat ke kolegovi. Jesté
néco?

Ukdzka 9.2. Jak Zdena fesi omlouvdni

Studentka ucitelstvi: Dobry den, posadte se. ((Déti také pozdravi a na pokyn
si sedaji.))

Vojta: Pani ucitelko, omluvte mé, ja nemam cvi¢ny sesit.

((Student ucitelstvi prikyvne.))

Zakyné: Pani ucitelko, omluvte mé, ja myslela, ze dneska bude ¢&itanka, takze
nemam mluvnici.

Studentka ucitelstvi: Dobre, tak se bude$ koukat ke spoluzacce. ((Divd se
smérem k Zakyni, pak se obrdti na Zdka, jenz se omlouval jako prvni.))

Dochazi k téméf automatickému odkazovani na sdileni ucebnice se spoluzakem,
aniz by mu predchazela vyzva ke generovani vlastnich zakovskych reseni nastalé
situace nebo aby dochazelo k vyjednavani se spoluzakem o moznostech sdile-
ni jeho pomucek. Studenti ulitelstvi pfejimaji spiSe autoritativni zptsob feseni
situace, kdy prichazeji s jedinym reSenim, které zahrnuje pfedpokladané upo-
slechnuti vyzvy k zaptj¢eni uc¢ebnice jinym zakem (nejcastéji spolusedici v lavi-
ci) a zdroven neaktivizuji omlouvajictho se zaka, vedou ho k pasivhimu pfijeti
rozkazu ,,budes se koukat ke spoluzacce®. Pfistup k omlouvani se u studenti uci-
telstvi a u provazejicich ucitelt 1isi. Zatimco student ucitelstvi Petr sleduje danou
strukturu hodiny, tak jak ji vede jeho provazejici ucitel, a iniciativné vyzve zaky
k omlouvani se, studentka ucitelstvi Zdena reaguje az na naucené chovani zakda,
ktefi jsou zvykli fesit omluvy na zac¢atku hodiny, jak dokladd ukazka z vyucovaci
hodiny s jejich ucitelkou Ivetou, kterd je provazejici ucitelkou studentky Zdeny.
»Moment, moment, nejdiiv vyfes$ime nase omluvy a potom teprve se vratime
k tomu divadlu”, usmérnuje zaky ucitelka Iveta. Oba studenti spiSe odpovidaji
svym chovanim teorii modelovani (Ritter, 2012). U Zdeny se mizeme domnivat,
ze intervence prichdzejici od ni samé vypovida o tom, Ze ji chovani odpozoro-
vané u provazejici ucitelky Ivety (ve vztahu ke zptisobu omlouvani) nevyhovuje.
Reseni omluv se jevi jako obtézujici a Zdena se je snazi prechdzet a urychlit zpa-
sob jejich vyftizovani. Pfesto vSak maji pevné misto ve struktufe hodiny i v praci
s pravidly (viz kapitolu 8.2).

Ukazka 9.3. Jak provdzejici ucitelka Iveta zahajuje hodinu

Ucitelka: Posadte se. ((Ucitelka jde ke svému stolu, Zdci si sedaji.)) Tak, nez
zacneme jesté s vyukou, prosim vas, vite... ((Vsimne si, Ze Julca stoji.)) Co mas,
Jul¢o?
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Jul¢a: Pani ucitelko, prosim, omluvte mé, ja nemam zakovskou knizku...
Ucitelka: Dobfe. A Aneta?

Aneta: Ja chci nahlasit, kdo chybi.

Ucitelka: Tak - poslouchdm. Moment, ja si musim sednout. ((Sedd si za stiil.))
Takze chybi Sup.

Aneta: Kypra.

Ucitelka: Kypra.

Aneta: Cela.

Ucitelka: A Cela.

Katka: Pani ucitelko, prosim, omluvte mé, ja nemam zakovskou knizku.

I pro provazejiciho ucitele Jaroslava je omlouvani na za¢atku hodiny pevnou sou-
casti struktury vyucovaci hodiny, zajistuje mu urcity rytmus hodiny a soucasné
odpovida charakteristice jeho potfeby kognitivniho uzavfeni, kterd zptisob ve-
deni jeho vyucovacich hodin ur¢itym zptisobem tvaruje. Kdyz tuto ¢ast hodiny
vynecha, je to jako kdyz zada na zacatku skladby $patny ton, zbytek kapely se uz
neprida, nebo ano, ale s jinou pisnickou. U studentli mizeme uvazovat velmi po-
dobné, zvlaste, jde-li o provazejiciho uditele, ktery jim svym zplisobem ucitelské
prace imponuje. Prebiraji jeho zptisoby a dochazi k reprodukci diskurzu. Jde tedy
nikoliv o dodrzovani néjakého doporuceni jak na né poukazuje Lenka: ,Na tohle
si davej pozor a pak teda i takovy ty varovani ohledné zaka.“ Ritudl se ukazu-
je jako natolik pevny v podani provazejiciho ucitele, Ze je pro studenta obtizné
se z néj vymanit. Pfejimani ritualizovaného chovani se délo u nasich informan-
ta pravidelné, a to ve zptsobu uplatiiovani tfidnich i komunika¢nich pravidel
(Gavora, 2005). Ve vztahu k rozvoji specifickych dovednosti spjatych s fizenim
tridy povazujeme za vyznamné podporovat reflexi praxe pravé v konkrétnich
situacich, kdy dochazi k uplatnovani jiz zavedeného pravidla, a to s ohledem
na pozorovanou skutecnost (tedy, kdyz student ucitelstvi pti naslechu v hodiné
provazejicitho ucitele identifikuje tuto situaci) a realné zvladnuti obdobné ¢i to-
tozné situace vlastnimi silami. Zatim se totiZ z rozhovort se studenty ukazuje,
ze spiSe cekaji, Ze se situace néjak podda, az budou mit tu vlastni tfidu, s niz si
vytvori vlastni pravidla, aniz by dokazali vytézit jiz probéhlou zkusenost, a to jak
z pozorovani prace ucitele, tak z vlastni ucitelské praxe. Prace s pravidly a disku-
se uplatnovanych pravidel ve vyuce provazejiciho ucitele dle informantti nebyla
tématem rozhovoru studentti ucitelstvi s provazejicimi uciteli, nedochazelo tedy
jak Loughran a Rusell (2007) nabddaji k ptilezitosti u¢init vyuku mistem bada-
ni. Vysledky vyzkumu v tomto sméru poukazuji na nedostatky v procesu reflexe
studentské praxe. Nedarfi se tematizovat, jaké vzorce chovani uciteli ¢i didaktic-
ké postupy by studenti chtéli napodobovat a pfi ucitelské praxi spise nedocha-
zi ke zviditelniovani a tematizaci klicovych oblasti pro fizeni tfidy jak z pohledu
studenta ucitelstvi, tak z pohledu provazejiciho ucitele. Pojdme se v nasledujici
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podkapitole soustfedit na dil¢i dovednosti, u kterych se ukazuje vyuziti ¢i pro-
marnéni prilezitosti pro profesni uceni studentti na uditelské praxi, konkrétné
pujde o zptsoby vedeni hodiny v kapitole 9. 2 a o posilovani participace zaka
ve vyuce v kapitole 9. 3.

9.2 Co jste, déti, délaly minule?

V predchozi kapitole jsme prinesli nékolik ukazek reprodukce diskurzu, ktery
odhaloval nakolik mohou pevné ritudly v praci se tfidou vytvaret studenttim uci-
telstvi bariéry na cesté jejich profesniho rozvoje, a limitovat je v rozvoji vlastnich
zpusobtl vedeni vyuky a fizeni chovani. V této kapitole se posuneme od stanovo-
vani pravidel ¢i jejich uplatiiovani (management chovani) k managementu vy-
uky. Pfi reprodukci struktury hodiny se zaméfujeme na opakovani ctyf bodd,
které vykazuji znaky modelovani (srov. Bashan & Holsblat, 2012; Timmerman,
2009), jde o administrativu, navrat k minulé hodin¢, aktualni obsah hodiny a jeji
ukoncovani.

Volné navazujeme na priklady prace s ritudlem omlouvdini se na zac¢atku hodi-
ny, a tim i na dtsledné dodrzovani pravidel, at uz tfidnich nebo komunikacnich.
Budeme se vice zabyvat zptisobem vedeni vyuky, ktery jsme teoreticky reflekto-
vali v kapitole 8.

Studentka ucitelstvi Lenka shrnuje poznatky tykajici se struktury hodiny,
které si odnasi z praxe: ,Tak na zacatku zkontrolovat domaci ukoly, vyzkouset.
Ted néco nového, pak to zopakovat, a tak jako, no.“ Pficemz zacatek si mizeme
predstavit vétsinou jako ¢as vyplnény ritudlem omlouvani se, jak obséhle popisu-
jeme v predchozi kapitole. Studentka ucitelstvi Klaudie spojuje souslednost kro-
ki, které Lenka uvadyi, i s vlastnim pocitem jistoty a potfebou radu, ktery ji takto
vedena hodina pfinasi. Pravidla jsou dand koncepci hodiny, tomu rozumime
ve shodé s definovanimi managementu vyuky, tedy vice vnimame dimenzi utva-
fenou vyukovymi cili a volenymi didaktickymi postupy nez aspekt tfidnich pra-
videl. Klaudie situaci popisuje stru¢né, uz s jistou davkou urcitosti a neménnosti
jednotlivych ¢innosti: ,,Ze pani ulitelka ptijde, dobte, pozdravime se, vyborné,
ted pottebuje nékdo néco opravit, budu zkouset to a to, takze potom samoziejmeé
napiSeme si zapis nebo ja vam predlozim vyklad, napiSeme si zapis, domluvime se
na pisemce. Takovy jako Fizeni té hodiny po té struktute té hodiny.”

Jiz sama vypovéd je pomérné strukturovana, a tuto tendenci nam data z do-
taznikového Setfeni vénovaného mire fizeni chovani zakt (IM) potvrzuji. Jde
o dvojici, ktera ma spise vyssi hodnoty IM, tenduje tedy k pevnéjsimu a struktu-
rovanéj$simu vedeni vyuky s mensim prostorem pro zapojovani zaka (provazejici
ucitelka Jitka - IM 2,50, studentka ucitelstvi Klaudie — IM 2,67). Analyza video-
nahravek ukazuje, ze ve vyuce je vyzadovana pozornost zakd a vysoké pracov-
ni tempo. S trochou nadsazky by se dalo fici, Ze jim neni ddno ani vydechnout,
nicméné zptisob komunikace a vyrazna strukturovanost vyuky skute¢né vedou
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az k disciplinované praci zaka ve vyuce. Opét se zde ukazuje absence spole¢né
diskuse nad strukturou hodiny a spole¢ného planovani vyuky, kde by studentka
ucitelstvi dostala vice prostoru pro uplatnéni vlastni struktury a vyzkouseni si
i jinych zptisobli prace s zaky. Nastaveni studentky (IM), je ale spiSe v souladu
s tim, jak je vyuka vedena a ani v rozhovoru neni identifikovana touha po rozvol-
nénosti ¢i vyzadovani prileZitosti pro jiné vedeni. Ze strany provazejici ucitelky
je v podstaté vyzadovano uceni napodobou. Jednak proto, Ze se neotvird moz-
nost pro experimentovani a diskusi rtiznych pristupti, jednak proto, ze se jedna
o charakteristiku pedagogické prace provazejici ucitelky Jitky, kterou ona sama
reprodukuje i ve vztahu ke studentce uditelstvi. Experimentovanim zde minime
nikoliv postup ,,zkousim, co Zaci vydrzi®, nybrz supervidovanou ptipravu vlastni
vyukové jednotky, se zapracovanou zpétnou vazbou provazejictho ucitele, ktera
se bude opirat o pozorovani prace studenta ucitelstvi a bude poukazovat na vy-
znamné momenty v praci provazejiciho ucitele i studenta ucitelstvi. V ukazce 4
se ukazuje reprodukce zptisobu ukonc¢ovani hodiny. Ukoncovani je zaméfeno
na ovérovani vyukovych cilti. Ukazky 4 a 5 se zaméfuji na to, jak rozdilné vy-
sledky miize pfinést sledovani stejného cile u vedené vyuky ucitelem a u vedené
vyuky studentem ucitelstvi. Pficemz pozornost smétujeme k dopadu na ziskani
profesnich dovednosti studenta ucitelstvi, tedy toho, co si student ucitelstvi z pra-
xe odnasi do budouci profese.

Provazejici ucitelka Jindfiska nabizi zakim na konci vyukové hodiny ke shr-
nuti toho, co méli moznost v hodiné zazit, techniku s nazvem pétilistek (technika
je vyuzivana metodikou RWCT). Jde tedy o konkrétni volbu didaktické aktivity
s cilem mapovat vystupy uceni na rtiznych Grovnich. V této situaci jsme se se-
tkali i s tim, Ze zaci nevédéli, o jakou techniku jde, nasledovalo tedy pfipomenuti
ze strany ucitelky a zopakovani jednotlivych krokd. Stejné tak student ucitelstvi
Viktor nabizi metodu zvlast pro shrnuti toho, co se v hodiné naudili. Jde o test,
ktery je umistény na druhé strané pracovniho listu, se kterym ve vyuce pracovali.
Oba chtéji védét, co si zaci z vyuky odnesli. Ucitelka voli komplexni techniku,
ktera vede zaky k pokladani otazek vyssi kognitivni ndroc¢nosti a akcentuje jejich
osobni vyjadreni k nauc¢enému (viz faze pétilistku), student sice voli specificky
metodu k ovéfeni naplnéni vyukového cile, ale zlistava pouze u znalosti a pokla-

v Y7

da otazky s niz$i kognitivni naro¢nosti - testuje pojmy.

Ukazka 9.4. Jak Viktor ukoncuje hodinu

Student ucitelstvi Viktor: Tedka si muzete klidné otocit a na druhé strané
tam mate takovy test celé té dnesni hodiny v podstaté. Takze staci, kdyz si
napiSete jeden, dva, tfi, ¢tyfi a budete psat jenom odpovédi. Dam vam na to
chvilku cas, nevim, kolik mame jest¢ do konce hodiny, mame néjakych
$est minut, tak ddm vam na to pét minut a pak si fekneme jesté ty spravny
odpovédi.
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Ukézka 9.5. Jak provdzejici ucitelka Jindtiska ukoncuje hodinu
Ucitelka: Tak, ehm, ja bych chtéla, abyste si otevreli sesity.
((Zéci si oteviraji sesity.))
Ucitelka: A zkusite napsat, ehm, pétilistek. Zkouseli, ehm, znate, délali jste
nékdy v posledni dobé? ((Pise na tabuli.))
Zak: Ne.
Ucitelka: Dobfe, ja vam pfipomenu, co to je.

V této ukazce narazime na vyrazny limit, ktery s sebou nese reprodukce vzoru
bez oboustranné reflexe, jez by méla doprovazet modelovani a méla by byt pod-
nécovana ze strany provazejicich uciteltl. Nabizi se ke zvazeni, do jaké miry jsou
provazejici ucitelé schopni podporovat uceni se v kontextu profesni praxe (srov.
Young et al., 2005; Grossman & McDonald, 2008). Na ukazce je pozoruhodné
i jeji doplnéni z dat rozhovort vedenych se studenty a provazejicimi uciteli, které
vypovidaji o tom, Ze modelovani ze strany provazejiciho ucitele nebylo reflekto-
vano, a ze strany studenta nedochazelo k abstrakci principti prejimanych repro-
dukci od ucitele, pouze technik bez hlubsiho porozuméni jejich ciliim. Odnasi
si tedy cennou znalost, Ze na konci hodiny je tfeba ovéfit u zakd, ¢eho dosahli,
ale neodnasi si viibec nic z dovednosti, jak toto ovéreni realizovat vhodné, co mi
rizné metody mohou prinést za informace, v ¢em se lisi apod. Studenti ucitelstvi
tedy technicky prebiraji urcité postupy, ovSem ohrozeni se ukazuje v tom, ze je
nasledné mohou uplatiiovat univerzalné, bez citlivého porozuméni kontextu, az
kontraproduktivné, coz je ohrozenim kvalitni pedagogické praxe. Pficemz zde
muzeme sledovat i prvek ,,promarnéni“ moznosti ucit se od zkusenych ucite-
1t a z dobré praxe. Nedochazi totiz k identifikaci silnych vyukovych momentd,
a tedy ani k jejich podrobné analyze. Proto nedochdzi ani v tomto pfipadé k na-
bourani prekoncepti, se kterymi student ucitelstvi do praxe a do procesu vlastni-
ho profesniho rozvoje vstupuje. Na tato uskali poukazuji ukazky 9.6 a 9.7.

Ukazka 9.6. Co si Zdk odndsi z vyuky studenta ucitelstvi Viktora

Student ucitelstvi Viktor: Zapomnél jsem vam fict, Ze si mate zavtit uc¢ebni-
ce a sesity. Tak ted uz je to asi jedno. Hotovo? Mate? PiSe jesté nékdo? Pisete
jesté, holky? Dobry? Tak si fekneme ty spravné odpovédi. Takze jednicka, jak
se jmenovala ta konference? Kdo vi?

Zakyné: Postupimska.

Student ucitelstvi: Postupimskd a pro¢?

Zakyné: Protoze byla v Postupimi.

Student ucitelstvi: Prosim?

Zakyné: Protoze byla v Postupimi.

Student ucitelstvi: Nahlas. Neboj, feklas to dobre.

Zakyné: Byla v Postupimi.
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Student ucitelstvi: Takze se, ehm, se uskute¢nila v tom mésté Postupim. (PiSe
na tabuli.) Které staty patfily do takzvané velké trojky? Lucka?
Lucka: Velka Britanie, SSSR, Spojené staty.
Ukazka 9.7. Co si Zdk odndsi z vyuky provdzejici ucitelky Jindfisky
Ucitelka Jindfiska: Dékuju. Ehm, Tome. Zkus prosim. Pfecist, no.
Tom: Tak, ehm mam svobodny, mam utlacujici, pak protestovat, podporovat,
brecet. Tu vétu nemam a pak mam totalita.
Ucitelka: Mhm.
Tom: To slovo svoboda.
Ucitelka: Domi, mize$ prosim té?
((Zdkyné Dominika #ikd néco nesrozumitelné.))
Ucitelka: Kristynko?
Kristyna: Ja to nemdam cely.
Ucitelka: Ty vzdycky piSe$ pékné.
Kristyna: Pfidavnd jména mdam Spatny, ustraSujici. Slovesa mam stfidat,
resit, debatovat, ehm, vétu mam: okupace nebyla dobra a jedno slovo mam
komunisté.
Ucitelka: Domi, nerozmyslis si to?
Dominika: Ne.
Ucitelka: Peto?
Petr: Ehm, tak pfidavny jména mam, ehm, smutny a zklamany, slovesa mam
jenom dvé... ((zvoni))
zastavit a... Vétu mam konec ¢astecné svobody a to slovo mam, ehm, zastaveni.
Ucitelka: Zastaveni. Vyborné. Moc vam dékuju, krasné pisete. Takze.

Student uditelstvi opakuje strukturu hodiny odpozorovanou od provazejici uci-
telky stru¢né feceno ,je tfeba na konci hodiny zjistit, s ¢im odchazeji.“ Navic
na konci zadané aktivity si uvédomi, ze neuhlidal podminky, které mél napla-
nované. Zdky neupozornil, Ze si maji zavtit ucebnice, coz verbalizuje. Mizeme
se domnivat, z jakého divodu to pro néj bylo dulezité, zvlasté kdyz vysledek ne-
hodnotil (neznamkoval). Pravdépodobné zde sehral vyraznou roli zvyk, testy se
preci vyplnuji bez ucebnice, coz jen doklada, ze o metodé neuvazuje inovativné.
Protoze v této situaci bylo mozné vyuzit fady dalsich aspektti procesu uceni zaki,
mohl podpofit jejich samostatnost a nechat je hledat odpovédi, které si neza-
pamatovali z vykladu v ucebnici, u spoluzéka apod. Na rozdil od své provaze-
jici ucitelky se zaméril vyhradné na faktické znalosti. Spravné odpovédi zaka
ocenuje. Provazejici ucitelka se vak navic zaméfuje na emoce, které si ve vztahu
k probirané latce zaci odnaseji, vede je k pojmenovani téchto emoci, a podpo-
ruje tak jejich vnitfni motivaci k uceni. Oba ocenuji, ale ucitelka navic dékuje.
Pokud se ovSem na tuto situaci zaméfime v ramci sledovanych reflektovanych
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a nereflektovanych prilezitosti pro profesni rozvoj ucitelskych dovednosti, tak jde
o nereflektovanou prilezitost, zptsob ukoncovani vyukové jednotky neni téma-
tem, ktery by student ucitelstvi nebo provazejici ucitelka uvadéli nebo se k nému
ve vedenych rozhovorech vraceli.

V praci se strukturou hodiny se mimo jiné také projevuje potieba kognitiv-
niho uzavfeni jak provazejich uditel, tak studenti ucitelstvi, kterou na konkrét-
nich ukazkach popisujeme v kapitolach 6.3 a 10, a dokladame tim i jeden z iden-
tifikovanych faktorti, ktery ma na efektivitu profesniho uceni studenti ucitelstvi
neodkladny vliv. Zda se nam vhodné zvazovat charakteristiky vyplyvajici z miry
potteby kognitivniho uzavieni pfi vytvareni pozitivnich podminek pro profesni
uceni studenttl ucitelstvi, coz vyzaduje zvy$enou miru profesni péce o provaze-
jici ucitele, ktefi by v této problematice méli mit zdkladni orientaci, minimalné
na urovni znalosti konceptu a jeho moznosti.

9.3 Na c¢em zalezi studentim ucitelstvi ve vyukové komunikaci?

Druhou oblasti, kterou lze povazovat za vyznamny zdroj profesnich zkusenosti
z praxe, je oblast komunikace se zaky. Nami polozena otdzka v nazvu této ka-
pitoly je stejné zavadéjici jako obecné formulované cile studenti samotnych.
V rozhovorech se studenty ucitelstvi se téma komunikace se zaky jevi jako vy-
znamné — at uz ve verbalizaci predstav, jak by chtéli s zaky komunikovat, v reflexi
zplsobi komunikace se zaky, kterou zazili u svého provazejiciho ucitele, nebo
pti zhodnoceni své vlastni komunikace se zaky v pribéhu ucitelské praxe. Presto
spi$e nedochazi k rozklicovani toho, co to znamend ,umét s zaky komunikovat
ve vyuce®, coz se odrazi v nasledujicim textu i s pfiklady nevyuzité prilezitosti pro
zlep$ovani ucitelskych dovednosti studentt na ucitelské praxi. Vyukova komuni-
kace studentt ucitelstvi nese charakteristiky IRF struktury (Mare$, 2016) a v po-
rovnani s vyukovou komunikaci, pfevazujici u provazejicich uciteld, lze hovorit
o reprodukci IRF komunikacni struktury. Ojedinélou zkusenost s vyukovou ko-
munikaci s prvky dialogické vyuky, vymanujici se z pfisné dodrzovanych vzorct
IRF struktury, jsme mohli pozorovat pouze u jednoho informanta (provazejiciho
ucitele), ktery absolvoval vzdélavani v dovednostech vedeni dialogické vyukové
komunikace. Podle Nystranda, Gamorana, Kachura a Prendergasta (1997) nemi-
zeme vyucovani automaticky povazovat za dialogické jen proto, ze se v ném stfi-
daji repliky rtiznych mluvcich. Skute¢na dialogi¢nost, jak tvrdi Bachtin (1980),
totiz zahrnuje stfidani rozdilnych mentalnich perspektiv. To znamena, Ze kazdy
aktér vnasi do komunikace néco origindlniho a jedine¢ného a z miseni riznoro-
dych elementt se rodi dialog. Scott a kol. (2010) rozliduji mezi dialogi¢nosti a in-
teraktivitou. Komunikace ve tfidé je interaktivni, pokud ma podobu rozhovoru
mezi ucitelem a zaky. Dialogickd je v tom pripadé, pokud je scénaf hodiny ote-
vieny myslenkdm a ndpad@im pochdzejicim od zakt. Opak dialogi¢nosti se déje,
kdyz ucitel rozhovor smétuje k predem definovanému feseni, jez zaci nemohou
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nijak ovlivnit ¢i k nému prispét vlastnim myslenkovym usilim. V predchazejicich
kapitolach jsme ramovali interpretovand data reflektovanou a nereflektovanou
prilezitosti k profesnimu rozvoji studentt ucitelstvi a u tohoto ramce ziistaneme
i v této kapitole, kdy se zaméfime na zptlisob komunikace a interakce ve vyuce.
Na ilustrativnich prikladech z vyuky se pokusime objasnit, jak pravé promarnéné
prilezitosti k uceni a nereflektovani konkrétnich momentt vedou u studentt uci-
telstvi k deziluzi z vysledk jejich pedagogického snazeni. Ukazuje se, Ze pokud
student ucitelstvi prebira techniky odpozorované od provazejiciho ucitele, muze
dochazet ke ztraté impaktu a nenaplnéni cile, ktery byl zadouci a oc¢ekavany. Ne-
1ze jednoduse prevzit odpozorovany zpisob komunikace se zaky, aniz bychom
pozorované jevy nepodrobili analyze a nereflektovali, jak zapadaji do nasi kogni-
tivni struktury a jaké dovednosti mame k dispozici pro jejich realizaci.

Na prikladu vybrané komunikacni situace provazejici ucitelky Jindrisky
a studenta ucitelstvi Viktora chceme poukazat na dusledky nedostatecné reflexe
specifickych komunikac¢nich situaci. Zamérem nasledujiciho textu neni samot-
ny proces reprodukce komunika¢ni struktury. Ten je primdrné nedosazitelny.
Zmény v komunikac¢nich vzorcich vyzaduji intenzivni dlouhodoby komunikaéni
trénink a ten neni v uditelské praxi obsazen. Cilem je poukazat na skute¢nost, Ze
zatimco studenti ucitelstvi formuluji obecné cile, napf. zlepsit komunikaci s zaky,
v praxi se potykaji s mnohem konkrétnéjsimi pozadavky pii fizeni tfidy. V pri-
padé Viktora jde o dosazeni vy$si participace zakt ve vyuce, coZ se mu nedari.
Ovsem tento dil¢i aspekt neni tematizovan — ani v praxi provazejicim ucitelem,
ani v ramci reflektivnich seminafi na fakulté pfi praci s reflektivnim denikem
studenta. Nedochazi ke specifikaci konkrétnich cili pro ucitelskou praxi, tedy
nem?uiZe dojit ani k jejich napliiovani, coz musi zakonité vést k negativnim aspek-
tim spojenym s ucitelskym sebepojetim i efektivitou ucitelské praxe v profesni
pripravé budoucich uciteltL.

Kdyz se zaméfime na prilezitosti k uceni u dvojice provazejici ucitelky
Jindfisky a u studenta ucitelstvi Viktora, mtzeme vyjit z jejich popsanych prefe-
renci. Jindfiska v rozhovoru hovoti o svych preferencich v podobé vytvareni pro-
stfedi pro participaci na hodiné a aktivnim zapojeni vSech studentt: ,,Eh, hodné
se snazim dét najevo svym chovanim v té hodiné, ze opravdu vitam, kdyz mluvi,
je mi jedno, kdyz jsou mimo, ja prosté vitam jejich nazor.“ Viktor vyzdvihuje
v rozhovoru hodnotu interakce se tfidou nasledné: ,Hmmm. Dalsi véc, co je su-
per, kdyz ta tfida komunikuje, kdyz spolupracuje, tfeba polozim jim otazku, tak
se snazi odpovidat.“ Tedy potvrzuje i pozorovany jev reprodukce IRF struktury,
méné zohlednuje nezbytnost vytvaret prostiedi, které by vedlo k pozadovanym
reakcim u vSech zakt. Coz se ukazuje z analyzy videonahravek jeho vyuky, kdy
sice funguje to, ze kdyz se pta, tak zaci odpovidaji, ale jsou to stale titiz zaci, ak-
tivni a pfipraveni. Vytahnout z pasivity ostatni zaky se mu nedari, a to mu i v na-
sledné reflexi v rozhovoru déla tézkou hlavu, zamysli se, jak to udélat, aby se mu
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dafilo komunikovat se zaky stejné jako provazejici ucitelce. Z ukazek 8 a 9 je patr-

né,

ze oba vyucujici maji snahu podporovat interakci s zaky a zapojovat je do ob-

jasnovani vyukového tématu. Co se ukazuje jako rozdilné, je nahlizeni zpisobu
komunikovani se zaky a dosahovani jejich participace ve vyuce. Zatimco ucitelka
je spie spokojenad s tim, jak komunikaci vede a uvédomuje si, ze jde o dlouho-
doby proces, ktery zcela védomé buduje jak prostfednictvim vztahu se zaky, tak
komunika¢nimi technikami, které se pokousi uplatiovat, Viktor je spiSe nespo-
kojeny a vnima provazejici ucitelku jako nedostizny vzor.

Ukézka 9.8. Komunikacni struktura ve vyuce déjepisu studenta Viktora

Student ucitelstvi Viktor: Narodila se jako Milada. Jaké méla prijmeni?
Vzpomina si nékdo?

Zak: Krélova.

Student ucitelstvi: Kralova. Co vystudovala za skolu?

Zaci: Prava.

Student ucitelstvi: Jo, byla doktorka prav. Pak se vdala za toho Hordka. Ehm,
co béhem valky, co se s ni délo?

Zak: Ehm, byla v néjakym tom protinémeckym ¢emsi.

Student ucitelstvi: No, tak tic¢astnila se taky odboje. Zatklo ji gestapo, co s ni
délali?

Z4k: No, mudili ji.

Student ucitelstvi: Mucili ji. A z jakého divodu?

Zak: Aby ji vyslechli. Ziskali informace néjaky.

Student ucitelstvi: Tak, jak jste slySeli, Zddny informace z ni teda viibec ne-
dostali. A co bylo za valky s jejim manzelem, s jejimi pfibuznymi? Byli tady
normélné doma, v Cesku?

((Hlasi se zakyné. Student ucitelstvi ji pokyne rukou.))

Zakyné: Oni utekli do Némecka.

Student ucitelstvi: No, neutekli, spi$ tam byli odvleceni.

Ukazka 9.9. Komunikacni struktura ve vyuce déjepisu ucitelky Jindfisky

154

Ucitelka JindfiSka: A mé by hlavné zajimalo, co to teda bylo. Co to je? Kdo
nas okupoval? Peto?

Petr: No, okupovali nas Sovéti, sovétska armada, polska, Bulharsko, Madarsko
a i Prusko.

Ucitelka: Celé Némecko?

Petr: Vychod.

Ucitelka: Jo, fika se té ¢asti vychodni Némecko, je to vlastné to Némecko, které
spadalo do vychodniho bloku, jo? No a pro¢, takze téchhle pét armad, proc?
Z4k: Protoze ti nasi komunisti poslali zpravu do Sovétskyho svazu, ze potte-
bujou pomoct,
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Ucitelka Jindriska: Ano.

Zak: Aby sem poslali okam, ehm, okamzitou vojenskou pomoc.

Ucitelka: Jak to bylo s tim, Ze jsme, Ze nékdo od nas zadal o pomoc Sovétsky
svaz? Kdo vlastné zadal o pomoc, vlastné to potrebovali?

Zak: Ti ¢e$ti komunisti.

Ucitelka: Ano, vyborné.

Z4k: Protoze tady se zalaly dit protesty a oni zjistili, Ze se jim to vymyk4 z ru-
kou, takze...

Ucitelka: Perfektné, Martine, dékuju. Ehm, zkuste nékdo navézat na Martina.
On tika, Ze se tady déji néjaké volnéjsi véci, Ze se to néjak néjak uvolnilo. Co
se tim mysli?

U Jindfisky a Viktora se v celé své krase vyjevil efekt nevyuzité prilezitosti pro
profesni uceni. Viktorova motivace, kterou ovsem zverejnil v ramci své reflexe az
po absolvovani praxe, chtit komunikovat s celou tfidou, ziistava na pospas osu-
du. Dtvody se ukazuji dva: a) Viktor neni podpofen v konkretizovani toho, co
se potfebuje na ucitelské praxi naucit, kdyz chce komunikovat s celou tfidou, b)
s Jindfiskou si nestanovili zadny spole¢ny cil, ktery by na ucitelské praxi zamérné
rozvijeli. Viktor se zaméfuje na komunikaci s zaky obecné, nikoliv na konkrétni
dovednosti vedouci ke zvySovani participace zaki ve vyuce. Hovorime zde o ne-
podchyceni angazovanosti a motivace chtit rozvinout konkrétni dovednost pravé
prfi praxi, tedy v ramci praktické slozky pregradudlni pfipravy studenta ucitelstvi.
Potencial pro zménu komunika¢niho vzorce, ktery si Viktor odnasi z vlastniho
vzdélavani ¢i zkousi technicistné prevzit od provazejici ucitelky, ztstal ladem.
Kdy?z se na Viktorovu vyukovou komunikaci zamétime, vidime, Ze navazuje kon-
takt a zkousi oslovovat zaky, odolava jejich nezajmu a neochoté komunikovat, ale
nemad dostatek casu, aby si s nimi na praxi vytvoril vztah, spoléha se na to, co je
naucila jejich ucitelka, ktera popisuje, ze ,,si docela dlouho zvykaji - kdyz ja se
jich zeptam na néjakou otazku, eh, co byste délali kdyby, a ted oni cekaji, Ze je
jedna spravna odpovéd, takze se neprihlasi, protoze nevi, jestli mtizou fict, co
si mysli a postupné zjistuji, ze vlastné se mizou prihlasit a mizou fict to, co si
mysli...“ (Jindriska).

Jindfiskou popisovany nauceny zptisob komunikace vyzaduje silnou dtvéru
v ucitele, kterou si student na praxi musi postupné ziskavat a mozna mu podmin-
ky praxe (¢asova dotace, epizodické vstupy do tfidy aj.) ani nedovoluji rozvinout
vztah se zaky a dovolit jim, rozvijet jejich vlastni komunikac¢ni dovednosti. Tyto
limity neumoznuji vytézit zcela komunikac¢ni situaci ve vyucovani. Zkusenost,
kterou si Viktor odnasi i pti vi snaze ,,délat to jako moje ucitelka® je: , Ti devataci
byli trosicku zakfiknuti...“ Coz jen podporuje vyse uvedeny limit ucitelské pra-
xe vedené bez konkrétnich cili vztazenych k vybranym momentim jejich prace
se zaky ve vyuce a neakcentovany proces reflexe jak ze strany studenta, tak pfi
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spolecné reflexi s provazejicim ucitelem. Pfi spolupraci Viktora a Jindfisky ne-
probihala reflexe nad realizovanou vyukou, studentovi ucitelstvi se dostalo pouze
stru¢né a velmi obecné zpétné vazby na jeho vykon. NepovS§imnuti si vyznam-
nych momentt, kdy dochazelo k reprodukci modelového chovani ucitelky, vedlo
k nevyuziti téchto riistovych podnétt k rozvoji specifickych ucitelskych doved-
nosti u studenta ucitelstvi. Nedochazelo ke konkrétni hluboké zpétné vazbé si-
tuaci, které by byly aktéry profesniho uceni zvoleny a podrobeny drobnohledu.
Vytratila se podstata uceni z praxe, a tim i benefit rozvoje profesnich dovednosti
V praxi a pro praxi.

9.4 A co kdyz nevim, co se u¢im a v ¢em se rozvijim?

Vzdélavatelé uciteld si uvédomuji, jak vyznamnou slozkou je prakticka ptipra-
vu studentd ucitelstvi na praxi, o cemz svéd¢i i v ¢eském prostiedi pozadavek
na rostouci pocet hodin reflektované praxe v pregradualni pripravé (Kratochvi-
lova & Lojdova, 2019). Co je ovSem zaludné na této snaze? Nepodlehnout kvan-
tifikaci na tkor kvality a doprat si ¢as a individudlni profesni podporu budoucich
ucitelti, neustupovat z narok na kvalitu provazejicich ucitel(, zejména ve vzta-
hu k dovednosti umét studenta ucitelstvi efektivné provazet procesem uceni se
z praxe. Jinak se totiz stale dostavame do paradoxni situace, kdy se snazime vy-
vazit ptipravu budoucich uciteli realizaci ucitelské praxe u zkusenych provazeji-
cich u¢itelt, premostit tedy propast mezi teorii a praxi, ale o¢ekavané benefity ne-
prichazeji, nedostavuje se rozvoj zadoucich dovednosti studentt, nedostavuje se
uspokojeni spojené s dostate¢nou pripravenosti na vstup do skolni praxe u cer-
stvych absolventt. Korthagen, Loughran a Russell (2006) v tomto sméru volaji
po obratu pozornosti vzdélavatelti od kurikula smérem ke studentovi, ve svétle
zavérh nasi kapitoly jde o to, nebrat praxi jako splnéni tématu fizeni tfidy tim, ze
zmapuji, co takového muj provazejici ucitel déla, kdyz ridi tfidu, ale reflektovat
idedlné na zakladé videonahravky, jak si student ucitelstvi prebird modelovani
ucitele do své praxe. Tedy, co ja jako student délam, kdyz chci napodobit svého
ucitele, nebo se vyhnout odpozorovanému chovani provazejiciho ucitele a jaky
dopad to na fizeni tfidy ma. Ov§em nikoliv v podobé uvah, ale analytickych
rozprav nad dikazy z realizované praxe. Korthagen, Loughran a Russell (2006)
hovofi o rekonceptualizaci vyuky, ktera povede k tésnéjsimu spojeni se studen-
tovym ucenim. Vyzvou pro provazejiciho ucitele je umét podporit smysluplnost
reflexe u studenta a dovednost nahlédnout sviij vlastni zptisob fizeni tiidy. To
muze byt cesta, jak diskutovat konkrétni kroky se studentem a podpofit ho v hle-
dani jeho zptlisobu fizeni tfidy (Swennen, Lunenberg, & Korthagen, 2008). Ten-
to postup ovSem vyzaduje znacnou ¢asovou dotaci nejen od studenta ucitelstvi,
ale predev$im od provazejiciho uditele. Ten je vystaven jak tlaku na rozvoj do-
vednostni nezbytnych pro vzdélavatele budoucich uciteld, které byvaji mnohdy
zjednodusovany do tzv. mentorskych dovednosti (Hobson, Ashby, Malderez, &
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Tomlinson, 2009), tak ¢asu samotnému v ramci probihajici praxe (¢as na organi-
zaci praxe, konzultace priprav se studentem, reflexe a rozbory provedené vyuky,
asistence pii vyuce studenta ucitelstvi, poskytovani zpétné vazby a pravidelné
evaluace vyzadované fakultou). Ukazuje se, Ze reflexe ucitelské praxe s vyraznym
¢asovym odstupem v fadu nékolika dnd, probihajici pouze s oporou o reflektivni
denik studenta ucitelstvi a s ucasti pouze vysokoskolského ucitele, neumoznu-
je vytézit spolupraci s provazejicim ucitelem a vytézit prave situace, které jsme
v souvislosti s teorii modelovani popisovali. Provazejici ucitel se seminart k re-
flexi praxe na fakulté netcastni a se studentem ucitelstvi travi pouze ¢as nezbytny
pro realizaci povinnych vyukovych nebo naslechovych hodin ve $kole v ramci
splnéni podminek ucitelské praxe. Onen zadouci stav profesniho uceni zalozeny
na tzv. evident-based knowledge (Wolft et al., 2015) ¢i evidence-based approach
odpovida soucasné realizaci ucitelskych praxi pouze vzdalené, v nékterych ptipa-
dech vibec (viz kapitolu 2.3).

Statut provéazejicich uciteld neni v Ceské republice nijak legislativné ukotven,
zalezi na kazdé pedagogické fakulté, do jaké miry alespon definuje statut fakult-
nich $kol a jejich provazejicich uciteld, jejich povinnosti a kompetence v ramci
studentskych praxi. Jde o alarmujici situaci, kdy je vyzadovana vysoka kvalita pti-
pravy budoucich uciteli, a neni garantovana vysoka kvalita vech aktért pisobi-
cich v tomto procesu, pficemz prakticka ¢ast pregradudlni ptipravy budoucich
pedagogii je nejcastéji diskutovanou slozkou profesni pripravy. Nadéje na kvalit-
ni praktickou ptipravu studenti ucitelstvi na praxich skytaji v poslednich letech
stale ¢astéji vznikajici standardy kompetenci studenta na praxi (Standard kvali-
ty profesnich kompetenci studenta, Kratochvilova et al., 2020) a definovana kri-
téria fakultnich a klinickych $kol (Spilkovd, Tomkovd, Mazacova, & Kargerova,
2015). Kvalita provazejicich ucitelti a jejich dovednosti a znalosti umoznujici
studenttim ucitelstvi rozvijet jejich ucitelské kompetence jsou nezbytnym pred-
pokladem kvalitni profesni pripravy. Vysledky naseho vyzkumu vedou ke zvaze-
ni nejen zmén v realizaci reflexe ucitelské praxe, kterd by méla probihat idealné
bezprostredné po vykonu praxe ve $kole, ale poukazuji i na cileny dialog studenta
ucitelstvi s provazejicim ucitelem. Dialog, ktery by se zameéfil na stanoveni kon-
krétnich cildi pro rozvoj ucitelskych dovednosti, a ktery by nasledoval po kazdé
odvedené vyuce studentem ucitelstvi a umoznil by pojmenovat vyznamné pri-
lezitosti pro profesni uceni jak z pohledu studenta, tak z pohledu provazejiciho
ucitele. Zaroven je tfeba vnimat potreby fakultnich a klinickych $kol, které tzce
spolupracuji s fakultami pfipravujicimi budouci ucitele vsech stupnt $kol. Jde
totiZ o organizace, které by mély byt prikladem kvalitni pedagogické prace a za-
roven partnery univerzitim nejen v oblasti vzdélavaci, ale predevsim vyzkumné,
ktera muze ucinit praxi efektivnéjsi.
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Mentoring provazejiciho ucitele je dilezitym aspektem vyuky studentt ucitelstvi
(Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009) a hraje vyznamnou roli v pro-
fesnim vyvoji studentti ucitelstvi (Anderson, 2007; Beck & Kosnik, 2002; Bor-
ko & Mayfield, 1995). Dobfe nastaveny mentoring ze strany provazejicich uci-
telt umoznuje studentiim ucitelstvi stat se efektivnimi praktiky, zprostredkovat
miize zejména piiklad dobré profesni praxe (Roehrig, Bohn, Turner, & Pressley,
2008). Ta zahrnuje nejen zptisob predavani oborovych poznatki, ale i zptsoby
organizace tfidy, volbu aktivit a pfechazeni mezi aktivitami, systém vyvolavani,
hodnoceni, udrzovéni pozornosti a kdzné atd. Rada autorti v$ak vliv mentoringu
nepovazuje za jednoznacny (napt. Borko & Mayfield, 1995; Wang & Odell, 2002),
coz muize byt zptisobeno komplexni povahou vztahu provazejiciho ucitele a stu-
denta ucitelstvi a situaci, v jehoZ ramci se mentoring studenti ucitelstvi na praxi
odehrava (Hall, Draper, Smith, & Bullough, 2008; Hawkey, 1997; Orland, 2001).
Typickym problémem, na ktery upozornuji nizozemsti autofi (Jaspers, Meijer,
Prins, & Wubbels, 2014) je rolovy konflikt provazejiciho ucitele s roli ucitele
»jeho* zaktl. Fakticky se jedna také o konflikt cilii, protoze mentoring studenta
na praxi by mél vést k rozvoji vyukovych kompetenci (véetné pripusténi chyb,
které v tomto procesu logicky vznikaji), zatimco ucitel ve ttidé by ve své ptivod-
ni roli ve vyuce postupoval odlisSnym zptisobem a chyby na strané vyucujiciho
studenta ucitelstvi jsou pro néj fakticky né¢im nezadoucim (Borko & Mayfield,
1995; Hammerness et al., 2005; Goodfellow, 2000; Jaspers et al., 2014; Rajuan,
Beijaard, & Verloop, 2007). Timto rozporem se explicitné zabyvala studie Jaspers
et al. (2014), ktera poukazala na to, Ze role provazejiciho ucitele byva chapana
jako doplikova, za svou pravou a jadrovou roli provazejici ucitelé povazuji roli
ucitele v konkrétni tfidé. To se promitd i do zpisobu jejich uvazovani a také
v rozhodovani o zasazich do vyuky studenta uditelstvi (srov. Edwards, 1998). Vy-
znamné se pritom projevuji pfipadné rozdily v pfipravenosti na roli provazeji-
ciho ucitele, dané systematickou pripravou, zkusenosti nebo (ne)dobrovolnosti
pusobeni v této roli. Jednim z dasledki mutze byt, Ze studentim ucitelstvi fak-
ticky neni ve vyuce poskytovana dostatecna odpovédnost, autonomie a svoboda
(napf. Collison & Edwards, 1994). Z hlediska prtibéhu vyuky studenta ucitelstvi
na praxi neni tento fenomén v ¢ase rozlozen rovnomérné. Zietelny je v situacich,
které jsou neocekdvané (Nehyba & Simtinkovd, 2016; Rowland & Zakis, 2013).
Z hlediska dynamiky téchto situaci se muze jednat o zlomovou udalost (critical
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incidents), ktera naru{ plynuly pribéh vyuky (Flanagan, 1954; Svaricek, 2011), je
prozivana jako nesoulad (Jarvis, 2010) a je vyucujicim neocekavana (Angelides,
2001). Nehyba a Simtinkov4 (2016, s. 152) nabizeji vlastni typologii téchto situaci,
ktera se odviji od prozitku s ni spojeného, mnozstvi osob do ni zahrnutych, jeji
zévaznosti a dynamiky vzniku (postupnost vs. nahlost). Celkové muze byt vice
patrny na zac¢atku dlouhodobych praxi, nez si student osvoji rutiny nezbytné pro
plynulou vyuku a nez dojde k nastoleni zakladni shody mezi studentem ucitel-
stvi a provazejicim ucitelem a k vybudovani vztahu davéry mezi nimi. Pfi krat-
kodobych praxich logicky nemusi byt pfechod mezi rtiznymi fazemi spoluprace
ztetelny.

V praxi byva podoba spoluprace individualni zalezitosti. Pfedchozi kapitola
nastolila otazky, zda a nakolik studujici na praxi zistavaji ,,nav§tévniky“ nebo se
stavaji partnery, zda ma mentoring podobu predavani a pfejimani rutin, nebo
zahrnuje reflexi a je zdrojem (vzajemné) inspirace (viz kapitolu 9). Dvoji povaha
role studenta a soucasné ucitele se projevuje i v fadé dalsich Grovni. Pfedpoklada
autonomii, ale je soucasné roli zavislou. Vyzaduje peclivou a zpravidla kontrolo-
vanou piipravu, ale také schopnost flexibilné reagovat na nepfipravené a neceka-
né situace. Zahrnuje ,,predpoli studujicich v podobé vlivii teoretické pripravy,
ale i prvek konfrontace s realitou $koly. Fokus se z orientace na ucivo nezfidka
presouva na komunikaci se zaky. Hledani komfortni pozice je zalezitosti osob-
nich predpokladd, ale i vzajemného vyladovani predstav se zaky i s provazejicim
ucitelem. Vysledek ve skute¢nosti odrazi nejen kulturni vzorce roli, ale i pova-
hu aktért s jejich lidskymi vlastnostmi a miru kompatibility jejich osobniho
nastaveni.

Neexistuje jeden preferovany model a nelze fici, ze by pfiznani odpovédnos-
ti a autonomie studentovi na praxi vyzadovalo jen pasivni prfistup provazejici-
ho ucitele. Provazejici ucitel mlize zaujmout roli neztcastnéného pozorovatele,
omezit své ptisobeni na ,,technickou oporu® (napf. feseni potizi s ICT), pfijmout
roli asistenta u konkrétniho zaka, prispét tematickymi vstupy do diskuse nebo
doplnovat vyklad anebo pojmout od pocatku spolupraci se studentem jako tan-
demovou vyuku a vzéjemnou komunikaci jako legitimné verejnou. Nelze pfitom
a priori oznacit néktery z modelt spoluprace za priznivéjsi nebo méné ptiznivy
pro osvojovani ucitelskych kompetenci studentem. Potfeba je naopak vénovat
pozornost faktorim, v¢etné individualnich zvlastnosti, které se na podobé spolu-
prace a zprostfedkované i jejich vystupech odrazeji.

Vnimani socidlnich situaci a reagovani na né neni jen vysledkem reflekto-
vanych a strategickych postupt, jedna se o proces, v némz dulezitou roli maji
i neuvédomélé tendence, souvisejici s individualnimi zvlastnostmi aktért. V této
kapitole se zaméfujeme pravé na to, jak riizné druhy vyukovych situaci vnimaji
a jak reaguji jak studenti ucitelstvi, tak jejich provazejici ucitelé, a to v souvislosti
s mirou jejich potteby kognitivniho uzavieni (need for cognitive closure - NFC;

159



10 RIZENI TRIDY Z HLEDISKA POTREBY KOGNITIVNIHO UZAVRENI

Webster & Kruglanski, 1994, blize viz kapitolu 3). Pfedpokladame, Ze mira této
potfeby ma primy vztah ke schopnosti jednat planovité, ale i flexibilné, k prefe-
renci urcitych zptisobti fizeni tfidy, ale i k tomu, jakou roli hraje potfeba kog-
nitivniho uzavieni pii formovani podoby spoluprace mezi studujicimi ucitelstvi
a provazejicimi uciteli.

Kvantitativni vysledky nasvédc¢uji pomeérné tésné souvislosti mezi zminénou
potfebou a preferovanymi zpusoby fizeni tfidy. Ambici této kapitoly je prispét
k zodpovézeni otazky, jak konkrétné se souvislost mezi potifebou kognitivni uza-
vienosti a zptisobem fizeni realizuje v redlném svété $koly, jak tato potieba sou-
visi s motivy, s interpretaci socialnich udalosti, s pojetim vlastni role studujicich
i provazejicich ucitelt i s podobou jejich spoluprace a profesniho vztahu.

10.1 Potieba kognitivniho uzavreni ve svétle dotaznikovych dat

Vychazime z vysledki od stejného vzorku studentti ucitelstvi na praxich
na 2. stupni ZS a jejich provazejicich ucitel& popisovaného v kapitole 4. Kombi-
nuji kvantitativni data v relaci k dattim kvalitativnim (srovnani Sesti part student
uditelstvi na praxi — provazejici ucitel) ve vztahu ke konkrétnim vyucovacim si-
tuacim v $esti videonahravkach hodin u kazdého paru. Nahravky byly porizeny
v $esti hodinach vyuky studentt ucitelstvi (Cesky jazyk, déjepis) na dvé kamery
(vyucujici a tfida); jde tedy celkem o 72 nahravek.

Tabulka 10.1
Metody

Provézejici ucitelé Studenti ucitelstvi

Skéla kognitivniho uzavieni (NFCS-15-CZ) Skéla kognitivniho uzavieni (NFCS-15-CZ)

Skala BIMS Skéla BIMS

Videonahravky vyuky studentii ucitelstvi Videonahravky vyuky studentti ucitelstvi
zachycujici i intervence provézejiciho uditele zachycujici i intervence provazejictho uditele
Rozhovory Rozhovory

Reflektivni deniky studentt uditelstvi
k prabéhu vyuky

Distribuci hlavnich proménnych, sledovanych ve vzorku pomoci dotaznika
NFCS-15-CZ a BIMS, prehledné predstavuji obrazky 10.1 az 10.4.

Prvni dvojice obrazkt ukazuje distribuci primérnych hodnot $kaly kogni-
tivniho uzavieni. Standard - primérné vysledky provazejicich ucitelt a studentt
ucitelstvi PAF MU (kap. 5) - odpovida aritmetickému priméru a u obou skupin
se prakticky neli$i (primeérné skore studentli je mirné vyssi). Vysledky vzorku
$esti dvojic se az na vyjimky neodli$uji o vice nez desetiny bodu od referen¢nich
vysledku skupin provazejicich ucitelti a studenti ucitelstvi.
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Ub: Jitka 3,40
Sb: Klaudie 3,87
Uf: Jindfiska mEE S 2 03
Sf: Viktor . 3 G0
Ue: Jaroslav 4,13
Se: Petr 3,47
Provézej IC1 UGl e i . 30D
Studenti uCitelstvi PAF MU sl st s b st it bl 3.2
Ua: Karin 3,47
Sa: Lenka 2,80
Ud: Mirka m. 0 67/
Sd: Klira . 2,73
Uc: Iveta 2,73
Sc: Zdena 2,67

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Obrdzek 10.1. Sttedni hodnoty potieby kognitivniho uzavteni (NFCS-15-CZ,
fazeno po dvojicich provazejici ucitel - student ucitelstvi).

Z obrazku je zfejmé, ze nékteré dvojice (Iveta — Zdena, Jitka - Klaudie) maji
srovnatelné hodnoty (nizké nebo mirné vyssi oproti skupinovym préimérim),
dochazi ale i k tomu, Ze se vysledky studentt a provazejicich ucitelt v ramci dvo-
jice odlisuji (Jindfigka - Viktor, Karin — Lenka). Skala vysledkd je ptiblizné kon-
tinualni, a na vyraznéjsi profilaci ve sméru k vyssi potiebé kognitivniho uzavreni

Ue: Jaroslav 4,13
Sb: Klaudie 1 3,37
Sf: Viktor . 360

Ua: Karin 3,47
Se: Petr . 3 47
Ub: Jitka 3,40

Studenti UCitelstvi PAF MU s 5 3,20
Provazejici UCItelE i i i 3,02
Uf: Jindfiska 2,93
Sa: Lenka S 0 30
Uc: Iveta 2,73
Sd: Klara e — 2,73
Ud: Mirka 2,67
Sc:Zdena I 67

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Obrdzek 10.2. Sttedni hodnoty potieby kognitivniho uzavteni (NFCS-15-CZ,
fazeno podle vysledki jednotlivct).
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muzeme podle tohoto ukazatele usuzovat pouze u jednoho ucastnika — ucitele
Jaroslava.

Také vysledky skaly managementu chovani (obr. 10.3) jsou u vétsiny Gcastni-
kii terénniho vyzkumu srovnatelné se skupinovymi praméry provazejicich uci-
teli a studentd PAF MU. Mirné nizsi nez primérny vysledek vykazuji pouze dva
studenti a jedna provazejici ucitelka. Neni patrnd konzistentni souvislost s potfte-
bou kognitivniho uzavreni.

Ub: Jitka 5,17
Sb: Klaudie 1 G, |7
Uf: Jindfigka 5
Ud: Mirka 5
Ue: Jaroslav 4,83
Sirsi vzorek ulitela 4,83
Uc: Iveta 4,83

Sc:Zdena I 4, S 3
Sf: Viktor I £, 5
Sa: Lenka I 4, 5
Sir$i vzorek studentil UCItelStVi A A, 4.5
Ua: Karin 4
Sd: Klira N 3,67
Se: Petr I 3,5

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 5,5 6

Obrdzek 10.3. Sttedni hodnoty managementu chovani (BIMS).

Ue: Jaroslav 3,33
Sf: Viktor . 3
Sirsi vzorek student(i ucitelstvi AL LaaLLanrraEes D 7)
Sb: Klaudie mE—— 0 (7
Sd: Kldra I .6

Sirsi vzorek uciteli 2,58
Uc: Iveta 2,5
Ub: Jitka 2,5
Sc: Zdena I 33
Ud: Mirka 2,17

Se: Petr HEEEEG—E 2,17
Sa: Lenka mEESSS—— 2 17
Ua: Karin 1,5
Uf: Jindfiska 1,17

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 55 6

Obrdzek 10.4. Sttedni hodnoty managementu vyuky (BIMS).
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Rovnéz v pripadé didaktického managementu vyuky jsou nejcastéji vysledky
srovnatelné se skupinovymi praméry. Vécné nizsi jsou vysledky nékterych prova-
zejicich ucitelu (Jindriska, Karin), vys$si skore v ramci skupiny mivaji spise tcast-
nici s vy$si mirou potfeby kognitivniho uzavfeni.

10.2 Vstupy ucitele do vyuky studenta ucitelstvi ve vazbé
na potfebu kognitivniho uzavreni

Podoba vyzkumu se Sesti dvojicemi osob neumoznuje induktivni zobecnujici
uvahu. Vétsi vyznam ma popis interakci, k nimz poskytuji tidaje kvantitativniho
charakteru ur¢ity vykladovy ramec. Pro pfehlednost uvedme charakteristiky in-
terakci dvojic z hlediska pfedmétu naseho zdjmu - podilu provazejicich ucitelt
na vyuce studentd, resp. jejich vstupt, pripadné ,vmésovani se“ do této vyuky.

Pani ucitelka Iveta (NFC X = 2,73) a studentka Zdena (NFC X = 2,67) jsou
dvojici s nejnizéi potebou kognitivniho uzavieni (podobné jako ucitelka Mirka
a studentka Kldra). Pani ucitelka se jevila jako velmi zdrzenliva v zasahovani
do vyuky vedené studentkou. Pouze jednou regulovala chovani zakd, a to v prv-
ni hodiné formulaci pozitivniho o¢ekavani predem a informaci, ze bude vza-
du ve tfidé. Za Sest hodin vstoupila do vyuky verbalné pouze tfikrat — dvakrat
upresnila, aby Zaci psali do seSitu literatury, ne mluvnice, a jednou podporovala
odpoveéd zakd, kdyz se nehlasili, upfesnénim, ze si to fikali minule. Jednou také
na zadost studentky vypomohla s dataprojektorem a poradila ji, kam zapsat, Ze
zak nema pomucky. Obé mély shodnou primérnou miru managementu chovani
(PU/SU X = 4,83) a stfedni az mirné niz$i miru didaktického managementu vyu-
ky v ramci skupiny (PU X = 2,50; SU X= 2,33).

Pani ucitelka Karin (NFC X = 3,47) méla stfedni skore potieby kognitivniho
uzavreni, studentka Lenka spi$e nizké (NFC X = 2,8). Do vyuky studentky zasa-
hovala vice, misty se na vyuce podilela, aktivné se ji ucastnila, podporovala skupi-
novou praci, doplnila zajimavy vyklad, byla k dispozici i pro korekci chovani zaka
(usmérnovala je zertovanim, fedila zachazeni s mobilnim telefonem, spor mezi
zéky apod.). Také vicekrat organiza¢né ukoncovala hodiny (v¢etné feseni zapiso-
vani znamek). Tyto situace se neobjevovaly v kazdé hodiné. Lenka referovala pra-
mérnou miru managementu chovani, Karin spise nizéi (PU X = 4,00, SU X = 4,50),
v didaktickém fizeni vyuky méla pani ucitelka druhé nejnizsi skore z naseho vzor-
daktického fizeni mezi studenty (spolu se studentem Petrem - SU X = 2,17).

Specifickou dvojici tvorili pan ucitel Jaroslav (NFC X = 4,13) se studentem
Petrem (NFC X = 3,47). Student Petr mél spiSe primérnou miru potreby kog-
nitivniho uzavfeni, ucitel Jaroslav nejvyssi skore v celém vzorku. Do studento-
vy vyuky vstupoval nej¢astéji napominanim zaki, aby nevyrusovali (nejvice ze
vSech uditelti, nejméné 14krat v $esti hodinach), zapsal i poznamku do zakovské
knizky. Chovani zakt reguloval prostfednictvim pokyn: ,,aby se nepostuchovali;
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sedéli, kde maji; nezvonil jim telefon; nedélali opicky; neopisovali dotaznik; posa-
dili se“ apod. Rovnéz organiza¢ni zalezitosti, které fesil, byly spjaty spise s regula-
ci chovani zaku. Studentovi poskytoval také technickou podporu (fixy na tabuli,
zavieni okna, spusténi notebooku). Vyuka probihala v sedmém ro¢niku, coz byva
z hlediska kazné na zdkladni $kole obtiznéjsi obdobi pro ucitele a takto jej pan
ucitel reflektoval i v rozhovoru (zde ovSem také uvadeél, ze do studentovy vyuky
se snazil nevstupovat). V dotazniku BIMS reportoval ucitel stfedni az vys$si miru

svvrs

fizeni chovani (PU X = 4,83) a student stfedni miru, nejnizéi z celého vzorku
(SU X = 3,50). Utitel Jaroslav soucasné vykazoval nejsilnéjsi fizeni vyuky (X = 3,33)
v ramci celého vzorku, zatimco student Petr nejslabsi mezi studenty (X = 2,17).

Pani uc¢itelka Jitka (NFC X = 3,40) reportovala spise vys$si miru potfeby kogni-
tivniho uzavieni mezi uciteli, jeji studentka na praxi Klaudie pak ze vech studen-
tl nejvyssi potfebu kognitivniho uzavieni (NFC X = 3,87), celkové tfeti nejvyssi
v nasem vzorku student a ucitelti. Do vyuky studentky pani ucitelka prakticky
nevstupovala (jednou odpovédéla zakovi na dotaz, zda bude referat znamkova-
ny a jednou studentce na dotaz, zda zaci potfebuji znat mésic i rok nebo jen rok
historické udalosti). Zajimavé je, ze ucitelka i studentka reportovaly nejsilnéjsi
management chovani z celého vzorku (shodné X = 5,17 z 6 bod1). Shodné repor-
tovaly niz$i miru didaktického managementu vyuky (PU X = 2,50, SU X = 2,67).

Pani ucitelka Jindfiska (NFC X = 2,93) vstupovala do vyuky Viktora, ktery re-
teroval druhou nejvys$si miru potieby kognitivniho uzavieni mezi studenty (NFC
X = 3,60), ponejvice v prvni hoding, a to jako technickd podpora (tfidni kniha,
zavirani okna, zprovoznéni notebooku, zapnuti videa, projektor). Podporovala
vyuku studenta, kdyz zaci nechtéli jit prezentovat, nebo potvrzovala, ze otdzka
neni na zaky naro¢nd apod. Pani ucitelka méla nejniz$i miru didaktického fizeni
vyuky z naseho vzorku studentd a ucitelti (X = 1,17), student nejvyssi ze vzorku
studentti a druhou nejnizsi ze vSech (X = 3,00). Miru fizeni v oblasti chovani zaka
referovali oba spiSe vyssi (PU x = 5,00, SU X = 4,50).

Pani ucitelka Mirka (NFC X = 2,67) reportovala spiSe nizkou miru potfe-
by kognitivniho uzavfeni (v poradi nejniz$i mezi Sesti uciteli), studentka Klara
(NFCx = 2,73) druhé nejnizéi skdre NFC mezi studenty. Pani ucitelka sporadicky
upresnovala pokyn studentky (stranku v ucebnici, barvu tuzky na opravu, termin
odevzdani), podporovala vyuku studentky (upozornila ji, kdo nedostal papir),
jednou pozadala zaky, aby mluvil jen jeden (s odvolanim na domluvené pravidlo)
a jednou na zacatku hodiny fesila organizacni zalezitosti (kdo chybi) a na konci
jednou upozornila, ze pristé bude mluvnice. Studentka Klara reportovala druhou
nejniz$i miru managementu chovani zakd (X = 3,67) v naSem vzorku studentt
a uciteld, pani ucitelka spise vyssi (X = 5,00). Obé reportovaly nizkou miru didak-
tického fizeni vyuky (PU x = 2,17; SU X = 2,60).

Ze struc¢né charakteristiky sledované stranky interakci ve dvojicich provazeji-
cich ucitelti a studentt jsou zfejmé urcité souvislosti mezi potfebou kognitivniho
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uzavieni a tendenci k managementu chovani zakd na drovni vypovédi repor-
tovanych v dotaznicich, ale i s pozorovanymi interakcemi provazejicich ucitelt
a studenttl ucitelstvi. Nékteré priklady mohou slouzit jako model, je ale potre-
ba mit na zfeteli, Ze v nasem vzorku jsou velmi vzacné extrémni miry sledova-
nych charakteristik. O zadné z popsanych interakci nemiizeme uvazovat ani jako
o modelu, ktery by se ve vice pfipadech opakoval. Vyjimku tvoii nékteré analo-
gické vzorce u dvojic s vy$si nez primérnou mirou potieby kognitivniho uzavfe-
ni. Svou roli v§ak mohou sehravat i organiza¢ni podminky - jiz samotny predpo-
klad, ze provazejici ucitel ma (povinnost) byt pfitomen ve vyuce i védomi tcasti
ve vyzkumu a pfitomnosti kamery ve vyuce. Korespondujicim psychologickym
motivem muze byt potieba neprezentovat se jako pasivni ¢i nepozorny tcastnik
déni. Projevy aktivity a pozornosti jiz ale vypovidajii o vlastnim pojeti role ucite-
le ve tfidé i ucitele provazejiciho.

Jakkoli muzeme v nahravkach pozorovat rozdily v reakcich provazejicich uci-
telti v zavislosti na mife jejich potfeby kognitivniho uzavieni, nejsou extrémni.
Spole¢nym rysem intervenci je vliv kultury skoly a predstavy ucitelii o tom, jak
by méla vypadat hodina, co potfebuji zaci (aby méli spravny zapis v sesité; pris-
té prinesli, co je potfeba; nerusili spoluzéky), a vychdzeji z vlastnich zkuSenosti
z vyuky (Jaspers, Prins, Meijer, & Wubbels, 2018).

Zdrojem explicitnich vypovédi o tomto pojeti byly predev§im rozhovory
s ucastniky vyzkumu. Pozoruhodnou vypovéd v tomto smyslu poskytla prova-
zejici uditelka Karin, ktera ma stfedni potfebu kognitivniho uzavieni a pro jeji
pojeti role provazejiciho ucitele je typické, Ze ji chape jako poskytovani prostoru
pro hledani (ukazka 10.1).

Ukazka 10.1. Rozhovor s ucitelkou Karin

Karin: J4 jim fikam, kdyZ chcete ucit, pravda je, tézko, ehm, tézko davam
¢estiny, to jako mam tak jako strach, ale myslim si, Ze letos v cestiné v Sest-
ce tak dobre... student tam muiZe néco vyvadeét i tyden, i kdyby mu to neslo.
A to bych ho nenechala, aby mu to neslo, to zase... se podivam, co by chtél
délat a presné... mu feknu. Ted tfeba studentovi jsem dala volnou ruku, fi-
kam, probere§ mné valku Severu proti Jihu, to se bere dobfe. Uvidime a pak
se odpichneme, co budes délat dal. Uvidime. Jako ja se taky musim mrknout,
co zvladne, a pak teda se domluvime. Ale na cestinu, tam asi bych se s nim
domluvila.

V ramci své aprobace rozliuje mezi vyucovanymi predméty a mira otevienos-
ti maze odrazet i odlisnou miru profesni jistoty v obou zminénych aprobacich.
Také naznacuje, Ze plné delegovani odpovédnosti je vnimano na jednu stranu
jako zadouci, na druhou stranu jako potencidlné riskantni postup, ktery by mohl
zpusobit ujmu jejim zakim.
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S pohledem ucitelky Karin na roli provazejiciho ucitele kontrastuje jediny
reprezentant ucitele s jednozna¢né vysokou potifebou kognitivniho uzavfeni,
Jaroslav. Jeho zptisob uvazovani dobte ilustruje potfebu pfedem jednoznacné de-
finovat, a také dusledné strukturovat situaci (ukdzka 10.2).

Ukdazka 10.2. Rozhovor s ulitelem Jaroslavem

Jaroslav: ...ale to, jak ¢lovék pak vidi ty ucitele kolem, protoze jak jsem byl...
prvni rok tady asistent, tak jsem vidél osm raznych ucitelt a vidél jsem, Ze
ono to musi fungovat jesté na jiném... zdkladu. Ze tam musi fungovat néja-
ka ta preciznost..., néjaka ta schemati¢nost pravé..., néjaké vzorce chovani
ten ucitel musi mit, aby prosté zvladl globalné néjakou tu dlouhodobou pro-
sté situaci. Jo, ze muzu byt Zovidlni, mize byt hodina bezvadna, mtzeme si
s déckama pékné povykladat, ale tfeba je nic nenauc¢im kvili tomu. Nebo je
nauc¢im malo. (...) Takové to ucitelstvi..., co je schované v tom c¢lovéku, sa-
moziejmé mit rad déti a tak dale, to se da projevit vzdycky, ale mit k nim i ten
pristup, Ze... ja tady od néjakého ukolu jsem a ten musi, prosté musite pode
mnou takhle splnit. ...budete to délat podle mého, nebudete to délat podle
sebe. Tak zhruba takhle bych to fekl.

Z hlediska situaci, které mtizeme identifikovat jako typické pro intervenci pro-
vazejictho ucitele do vyuky studenta ucitelstvi v pozorovanych hodinach a které
nejsou zavislé na jejich osobnostnich a kognitivnich charakteristikach a naopak
jsou soucasti kultury $kol, mizeme zaradit organizac¢ni a administrativni tukony
na zacatku hodiny. S vlastni vyukou studenta ucitelstvi nesouviseji a fakticky vza-
to by mohly probéhnout kdykoli, presto je délaji vSichni provazejici ucitelé (a to
nejen v CR, dle Jaspersové, 2018, tstni sdéleni). Mtizeme je chapat jako nedirek-
tivni pfipominku pfitomnosti provazejiciho ucitele a jeho role ve tridé ve smyslu:
ja jsem (stale) tady.

Podobnou situaci, ktera dobre ilustruje rolovy konflikt provazejiciho ucite-
le (viz uvod kapitoly) jsou jeho intervence v situacich, kdy reaguje na chyby zaku
v odpovédich a na chyby studenta ucitelstvi ve vykladu. Fakticky se jedna o ko-
rekce zakovskych chyb (od individudlnich u zakd v poslednich lavicich, po vstupy
do vyuky studenta v pripadé opakovani ¢i zkouseni zaka). V nékterych ptipadech
je co-teaching typickou strategii provazejiciho ucitele v reakci na vyklad studenta ¢i
chyby v odpovédich zaki. Ukazuje se vak, nakolik odpovédnost a loajalita prova-
zejiciho ucitele patii détem ve tiidé (srov. Jaspers, Prins, Meijer, & Wubbels, 2018).

10.2.1 Motivy a divody intervenci provazejicich ucitela
V zadné z dvojic v nasem vyzkumu vSak neni patrny konkuren¢ni nebo ne-

kolegialni vztah provazejictho ucitele ke studentim ucitelstvi. Nejcastéjsim
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predkladanym divodem ke korekei zplisobu vyuky zacinajiciho ucitele jsou za-
jmy zakd, intervence se tykaji nejcastéji oborové-didaktické stranky vyuky. Na-
pric¢ pary s riznou mirou potieby kognitivniho uzavieni zazniva pozadavek uci-
teli na zvolnéni tempa vykladu a vétsi diraz na opakovani uc¢iva a zpétnou vazbu
o tom, co se zaci ve skute¢nosti nauci. Typicky obraz studenta - zacate¢nika je
u provazejicich uciteltl spjat s dirazem na obsah uciva a zanedbanim aspektu
predavani znalosti (napriklad formou opakovani). Studenti ucitelstvi s témito
pripominkami zpravidla souhlasi a v rozhovorech je opakované tlumoci i jako
vzkaz kolegim zacate¢nikiim.

Ponékud prekvapivé je tento duraz silny u uciteld, ktefi vykazuji vysokou miru
potreby kognitivniho uzavieni (Jaroslav), stfedni miru (Karin, Jitka) i miru niz-
kou (Iveta). Svou roli mize sehravat jak loajalita vii¢i zaktim, podporena praktic-
kou zkusenosti, tak fakticky stav pripravy studentt ucitelstvi s dirazem na obo-
rové znalosti a dosud slabou zkusenosti s praktickou didaktikou. Nasledujici
ukazky predstavuji ,,prarez” vypovédmi provazejicich uciteli.

Ukazka 10.3. Rozhovor s ucitelkou Karin
Karin: Oni totiZ opravdu... kdyz pfijdou poprvni, tak do déti chrli pétacty-
ficet minut poznatky, potom je teda zchladim tim, Ze jako jestli se divali, co
si déti zapamatovaly... Jestli to chcou slySet, Ze vezmou tfi Sikovny déti, ktery
jim to sdéli. Coz je ptijatelny pro toho ¢lovéka. Reknu, vezmu vam tfi nejlepsi
décka ze tridy, zkuste vyzkouset, co si pamatuji po té hodiné. (...) Nepamatuji
si, protoze pokud ty véci nevypichnete, nezopakujete je...

Ukdzka 10.4. Rozhovor s ulitelem Jaroslavem

Jaroslav: No, vlastné jsem mu radil, aby vnimal trogku, jak to v té tfidé vypa-
da, ze kdyz opravdu, kdyz se néco déla dlouho, tak aby prosté zménil, aby mél
i nachystané prace prosté v ucebnici, v pracovnim sesité, néjaky zapis do se-
$itu, néjaké opakovani, aby prosté nemél jednotvarnou hodinu... Jesté jsem
mu fikal i to..., aby opakoval ty odpovédi po téch détech, protoze opravdu
oni kurnkaji a nékdy je to prosté na nic. A on délal ze zacatku to, ze se spokojil
s tou odpovédi, nezopakoval to a fika, aha, tak jdeme dal, jo. Takze to jakoby
zaniklo a nikdo to neslysel ve skutecnosti. Tak jsem mu radil jesté tady stran
toho, toho opakovani a instrukce. V podstaté on mél ty hodiny postavené, tak
jako dost podobné, takze zase, décka si to jednou vyzkousi a pak mné pfrislo,
ze nevédi presné, co jako chtéji, co po nich chce teda, tak.

Ukazka 10.5. Rozhovor s uditelkou Ivetou

Iveta (o studentovi na praxi): Aby se nenechal od nich, jak se fika, vytocit, aby
teda zachoval klid, myslim si, Ze je dost dulezité..., aby teda k nim ptistupoval
jako k partnerovi, ne teda, ja jsem tady autorita, ty mé bude$ poslouchat, to ze
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dost ocenuji. Ja nevim, jestli jsem nefikala, aby teda dodrzoval ty pravidla, ktera
si stanovi, to uz jsem asi fikala. No, vyklad, aby byl, co se tyce teda vyuky, aby
ten vyklad byl srozumitelny, jasny, protoZe oni ti studenti pfijdou nabiti z vy-
soké Skoly a maji spoustu znalosti a ted teda si mysli, Ze ty déti to vstiebou a ze
to budou umét zrovna tak jak oni, aby se jim... v tom vykladu pfiblizil a aby
jim fekl jen to podstatné a aby to... bylo pro né srozumitelné... Kdyz tady byla
Zdenka a ucila némcinu, tak iika, jezis, my se toho tolik u¢ime, ja kdyz vidim,
co oni umi, tak to je stragné jo, tak aby neocekavala..., ze opravdu ty décka bu-
dou umét to, co on, aby ty pozadavky prosté byly umérné tomu jejich véku a ta-
kovému tomu stfedu, i kdyz ted s tou inkluzi nevim, jak to viibec bude..., jestli
ten stfed viibec smérodatny, jestli neptijdeme... porad v téch narocich niz a niz.

Ukazka 10.6. Rozhovor s ulitelkou Jitkou

Jitka: ...tvrdim jednu véc, vidim to na téch praktikantkach. Prijde, oni u téch
lidi, co jdou z fakulty, vétsinou je, Ze po téch déckach chtéji moc. Nedovedou
moc vytahnout... to jadro... Vidim tfeba, Ze piSe malym pismem, Ze to tfe-
ba je chaoticky. Ja jim to potom vzdycky fikam. Treba toto je prosté $patné.
Vidim, Ze ty décka néktery se tam bavi, tak z toho pfedku nepostihnete viech-
no. Nemuzete byt jako hned u tabule, projit tfidu. No, vite, jak to je. Projdete
a oni stejné, projdete a za vama uz zase... Susky husky, mize byt. Je to jiny.
Tak kdyz sedite, tak je to jiny... Vidim to jinak. KdyZ ona potom... ji fika,
treba toto jste mohla pfipomenout, toto jste mohla dat navaznost. Ale fikdm,
ja mam vétsinou ty studenty fakt jako Sikovny.

Jitka: Tak pak si sedneme a probereme hodinu, to je individudlni vzdycky,
no. ... Ono tézky to je, kdyz tam prijde ten student, prvni véc, taky nezna ty
décka... nezna jména. ... Reknu vdm, kdyZ ptijde mezi devétiky, oni jsou
schopni udélat si z ného uplného blazna.

Studenti ucitelstvi z naseho vzorku vnimaji tento typ vstupt svych provazejicich
ucitelt zpravidla pozitivné, jako predavani zkuSenosti na ocekavané roving, jako
druh podpory, ktery jim teoretickd priprava v plné mife poskytnout nemize.
Z posledniho citovaného vyroku pani ucitelky Jitky také plyne, ze studentiim uci-
telstvi tento typ instrukci pomaha zvladnout komunikaci se tfidou jako socialni
situaci, a tento pfinos si zpravidla uvédomuji. To je pfirozenym diivodem dob-
ré ,konsilience® mezi provazejicimi uciteli a studenty ucitelstvi. Je zfejma sho-
da na tom, Ze integrace teoretickych poznatka a praktické zkuSenosti povazuji
ucastnici shodné za legitimni cil praxi.

Ukdzka 10.7. Rozhovor se studentkou ucitelstvi Lenkou

Lenka: Pani ucitelka mi hrozné pomohla. (...) i ty rlizné strategie tfeba pro
cestinu, jak je naucit tohleto, jak se to nejlépe uci, protoze preci jenom, to
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nam tady nikdo neftekl, takze mi dala spoustu rad, a tim, Ze vlastné byla v téch
hodinach se mnou porad, takze vzdycky po hodiné mné k tomu néco rekla.
Jako co dobry, co jesté by chtélo trochu zlepsit nebo tak. Nebo na co si mam
dat pristé pozor, protoze samoziejmé sedi vzadu, tak vidi, ze tady napravo
tam byl tro$icku §um, Ze tam se mi nékdo houpe na zidli, coz ((smich)) nesmi
a podobné.

Ponékud problemati¢téji se jevi vstupy provazejicich ucitelti pfimo v hodinach
vedenych studentem ucitelstvi. Divody k témto vstuptim mohou byt rtizné, stej-
né tak ale muze byt rozdilny jejich efekt — od posileni kolegiality a védomi kon-
tinuity prace se tfidou az po vstupy matouci a omezujici suverenitu. Svou roli
sehrava, nakolik ma provazejici ucitel svou tendenci zasahovat ,,pod kontrolou®
a dokaze komunikovat nejen se studentem ucitelstvi, ale i se zaky.

Ukdzka 10.8. Rozhovor s uditelkou Karin

Karin: A ((smich)) druhej den jsem je méla a fikaji mi, tady ten student to
neumi, Ze jste mu néco vysvétlovala? Ja fikdm ne, ja jsem mu vysvétlovala, kde
vy délate chybu, aby si toho v8iml a aby se $el podivat, ze tam tu chybu mate,
aby az to bude ucit, aby védél, ze tam ju ma hledat, tam Ze bude problém.

10.2.2 Intervence a management chovani

Castym dfivodem k intervenci m@iZe byt pro provazejictho ucitele chovani 74kt —
od vyrusovani v zadnich lavicich (provazejici ucitel je ztisuje, ale dale intervence
nepokracuje) az po situace, kdy se zaci bavi mezi sebou ¢i (ne)spolupracuji, kdy
ucitel konkrétné oslovuje a ukaziuje zaky. Ucitelé s niz§i mirou potreby kogni-
tivniho uzavfeni studentovi ucitelstvi aktivné pomahaji (v extrémnich pfipadech
nastava co-teaching rozvijejici téma v dialogu provazejici ucitel — student ucitel-
stvi) a pomdhaji vratit hodiné dynamiku nebo ji zpocatku povzbudit.

Specificky je tomto sméru ucitel Jaroslav s vy$si mirou potieby kognitivniho uza-
vieni, v jehoz pripadé kontrastuji rozhovorova data (vidi svoji intervenci jako mini-
malni) a videonahravky vyuky studenta, kdy Jaroslav ,,ukdznuje“ zaky velmi casto
a reaguje i na chovani, které nelze oznacit za vyrudovani. Pocet jeho intervenci je
i vabsolutnim porovnani v téchto situacich fadove vyssi. Student Petr pak prakticky
nemusi v tomto sméru tfidu ridit, coz se ale ukaze jako problematické v situaci, ktera
zkuSenost s timto aspektem samostatné prace vyzaduje (ukazka 10.9).

Ukdazka 10.9. Rozhovor se studentem Petrem

Petr: Ja jsem vlastné téch Sest natacecich hodin, ¢tyfi hodiny z toho tam byl
Jarda se mnou a dvé hodiny... jsem tam byl sam... ty décka jako toho, nechcu
fict, ze toho zneuzivaly, ale bylo to prosté hodné poznat, Ze tam neni Jarda.
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Protoze... on je vidycky dokazal jakoby paradné néjak usadit, utisit. A v pred-
posledni hodiné, kdy tam nebyl Kuba, tak... se mi stala strasné srandovni
véc... holka se zvedla, vzala si kytku z parapetu a dala si ju na stil, na svij
stal... a ted ja jako fikam, co jako, co je, co to je? A ona, Ze potrebuje kyslik,
Ze ja nevim, no, ze potrebuje vzduch. Tak fikam, jo tak to prosim té dej zpatky
a otevri si okno nebo néjak tak, nevim uz presné, asi to bude na tom videu.
Mné to prislo strasné absurdni, ani jsem vlastné nevédél, jak na to mam rea-
govat. Toto to si pamatuju urcité, protoze toto si budu pamatovat asi do konce
Zivota.

Pomérné banalni epizodu pak Petr popisuje jako epizodu nefesitelnou, stejné
jako nezapomenutelnou.

Kromé chovani zaku, kdy ma provazejici ucitel ,,pfevahu® v nastaveni ru-
tin i v tom, ze zaky zn4, jsou ¢astym podnétem k intervenci nec¢ekané udalosti.
Rozdily ve zptsobu jejich interpretace udalosti i ve zptisobu reakce provazejiciho
ucitele koresponduji s jeho potfebou kognitivniho uzavieni. Typickym reprezen-
tantem této kategorie je situace, kdy student ucitelstvi fe$i problém s vyukovou
ICT - nejcastéji situace na zacatku hodiny, kdy nefunguje pocitac ¢i projektor,
a neni mozné spustit prezentaci k vykladu. Ponékud paradoxné provazejici uci-
telé s nizsi (primérnou) mirou kognitivniho uzavfeni v této situaci aktivné po-
mahaji (,Ukaz, pomtzu ti.“), ¢imz se li$i od provazejiciho ucitele s vy$si mirou
kognitivniho uzavieni (Jaroslav), ktery nechava studenta resit problém samostat-
né i pres snahu zak ve tfidé jej do feSeni vtahnout (,,Pane uciteli, pojdte nam po-
moct!“ — ,Ne, to je tvoje hodina.“ — z videonahravky hodiny vyuc¢ované Petrem).

10.3 Potfeba planovani a ne¢ekané situace

Rozdily mezi studenty ucitelstvi souvisejici s jejich mirou potieby kognitivniho
uzavieni se rovnéz projevuji v necekanych a neplanovanych situacich. Jejich vy-
uka musi byt detailné pfipravena, vyukovy plan byva diskutovan s provazejicim
ucitelem, pripadné i s oborovym didaktikem jiz v procesu pripravy. Studenti
s niz§i mirou potieby kognitivniho uzavieni v neocekavanych situacich reagu-
ji flexibilnéji. Jako klicové se zda byt vnimani vlastni situace v emoc¢ni roviné
(i v kontextu dalsich vyzkumi - srov. Nehyba & Simitinkovd, 2016). V kontextu
rozhovort provazejici ucitelé tyto ,,zralé“ studenty oznacuji jako ,hotové ucitele”
a jejich vyuku jako vybornou.

Ukazka 10.10. Rozhovor s ucitelkou Ivetou
Iveta: ...Ze by mé néco prekvapilo... hezky..., pfekvapilo mé spis z jeji stra-
ny, ze opravdu méla takovy jako ucitelsky pfistup... ne ani takovy, néktefi ti
mladi se snazi byt kamaradsti, ze méla takovy fakt pfistup uditele, ze k nim
tak hezky jako, prosté byla to ucitelka.... A décka ji brali tak jako - to je pani
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ucitelka, oni mozna neftikali jsme, Ze je studentka, ale asi toto, ze by néco tam
bylo, co by mé jako prekvapilo tak néjak, co by se mné vrylo do paméti.

10.4 Potieba kognitivniho uzavreni, didaktické vyzvy
a inspirace

Je ovéem patrné, Ze mira potieby kognitivntho uzavfeni studentti ma vliv na to,
jak vnimaji vyzvy ve vyuce napt. jednotlivych pfedmétt (ukazky 10.11 a 10.12).

Ukazka 10.11. Rozhovor se studentkou ucitelstvi Klaudii
Klaudie: Protoze déjepis je takovej ten biflovaci predmét, kterej spis jako
predpoklada néjaké to frontalni, néjakou tu frontalni vyuku, kdezto v té ob-
¢ance mam moznost vic komunikovat s témi zaky.

Takrka komplementdrné opacné vypovidd o stejné dvojici predmétt Petr
(ukézka 10.12).

Ukazka 10.12. Rozhovor se studentem Petrem
Petr: Déjepis, ten déjepis se uci, uci lip asi nez obcanka, protoze obc¢anka uz
asi aj z povahy toho charakteru predmétu je vic takova hrava a je asi lepsi vy-
na tom, asi to vymyslet, kdyz déjepis prosté ucite podle ucebnice, a neni tam
moc prostoru na to, vymyslet asi néjaky hry.

Vsichni provazejici ucitelé bez vyjimky ocenuji pfipravu studentd ucitelstvi
na vyuku a jejich dil¢i vyukové postupy hodnoti nejen z pozice autority, ale oce-
nuji i jako zdroj novych perspektiv a pristupti. Opakované uvadeji konkrétni
priklady prace studenta ucitelstvi se tfidou, kterou sami povazuji za inspirativni.
I ucitel s vysokou mirou potfeby kognitivniho uzavieni Jaroslav popisuje situaci,
kdy student postupoval v praci se tfidou, kterou on saim povazuje za problémo-
vou, pro néj osobné inspirativnim zptsobem. Studenta v interakci s touto ttidou
hodnoti velmi pozitivné.

Ukdézka 10.13. Rozhovor s ucitelem Jaroslavem

Jaroslav (o studentovi na praxi): No, on byl jednou... i u patacki..., tam jim
dal aktivitku, Ze si méli ve dvojici promluvit o tom, jestli by chtéli pracovat
jako femeslnik v manufakture nebo v tovarné. A mné to prislo jakoby naroc-
né pro ty déti, ja bych to tam nezaradil, a ono se ukazalo, ze ty décka jako
krasné, krasné jako spolupracovaly a opravdu pak prednasely tak jako dobré
argumenty, kladné i zaporné, az jsem teda hledél, Ze ty déti, které — ja jsem
je uz tric¢tvrté roku jakoby ucil a nemél jsem o nich moc velké minéni stran
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tady tohohle samostatného néjakého premysleni — tak najednou jsem vidél,
Ze ono to jde.

U dalsich uciteli se setkdvame i s vypovédmi, které jakoby svédcily o spolupraci
se studujicimi jako zdroji nejen inspirace, ale i motivace k vlastnimu osobnimu
rozvoji:

Ukdzka 10.14. Rozhovor s uditelkou Karin

Karin: Takze se snazim prosté néco vymyslet, aby kazda ta hodina byla jina,
a muzu fict, Ze tieba loni mé inspirovala studentka. A mnohdy mezi nami
to bylo o tom, kdo tu tfidu zaujme lip. A byl to takovej pfijemnej boj jako.
Myslim si, Ze jednu véc, ehm, jsem méla ja, hlasové jsem na tom asi lip nez
studentka. Studentka studovala krestanskou, tak na déti byla strasné hodna
v osmicce, ale prosté, ehm, hodiny méla vySperkovany, ze jsme se fakt snazily
trumfnout.

Tyto situace ale byvaji popisovany jako néc¢im prekvapivé, vyjimecné. Je pocho-
pitelné, ze prevazujici smér vlivu osobniho stylu vyuky i organizacnich rutin je
opacny, od provazejiciho ucitele smérem ke studenttim ucitelstvi. Zakladnim sys-
témem je ucitel a jeho tfida, samotny vstup studenta ucitelstvi do $kolni tfidy je
mimoradna udalost, ktera mtize byt zdrojem inspirace, ale také narusenim béz-
ného chodu udalosti. Takto obdobi své praxe vnimaji i sami studujici:

Ukdazka 10.15. Rozhovor se studentkou ucitelstvi Zdenou

Zdena: ...co se vlastné tyka toho uceni, tak je to tézké, protoze na té pra-
xi... Neni to vase tfida, mate ji jenom na chvili, tfeba na mésic... ted vlastné
oni maji svoji pani ucitelku. Ta pani ucitelka ma ten svij systém znamkovaci,
bodovaci..., i kdyz teda podle $kolniho fadu je to vSechno, ale porad je to
jako jeji, takze ja jsem vlastné, ehm, vyucovala jenom... nebo taky jsme psali
pisemky, taky jsem je opravovala..., taky jsem je znamkovala, ale vzdycky to
bylo na zakladé téch kritérii, co mi dala ona.

vV Vveyv

jejich provazejicich uciteli je v praci se tfidou.

Ukdzka 10.16. Rozhovor se studentkou ucitelstvi Klaudii
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Klaudie: Bylo celkem malo casu, takze zrovna tohle jsme nemély prilezitost
probrat a ja jsem celkové neméla ani odvahu néjak ménit to v té trideé, kdyz
tam vletim na Sest hodin za ten mésic nebo za jak dlouho... Takze jo, kdyz
tak zvykli si, ze tam sedi nékdo jinej, ze ma trosicku jinaci ptistup, Ze se sna-
z1 kopirovat styl pani ucitelky, abych jim v tom nedélala moc hokej, protoze
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kdybych zacala vyzadovat ja néco jinyho, tak by to moc nedopadlo, protoze si
feknou: hele, za mésic zmizi a co.

Tento systém prace je dalsim faktorem, ktery ovliviiuje i jejich koncepci vyuky.

P1i vy$si potiebé kognitivniho uzavieni provazejiciho ucitele se sniZuje i prostor
pro experiment a zménu rutin ve vyuce studenta ucitelstvi (ukazka 10.17).

Ukdzka 10.17. Rozhovor se studentem ucditelstvi Petrem

Petr: Vzdycky akorat tieba... pfed hodinou, co jsem teda ucil, se mé ptal, co
jsem, nebo jak jsem to teda nachystal... fekl jsem, jo mam tady video, potom
prezentace a konec vlastné. On fekl jo, jo dobry. To bylo vSechno. Jo jako-
by, nikdy jsme se nedostali k tomu to néjak zanalyzovat..., protoze... to bylo
v ten patek posledni a ja jsem vétsinou spichaval, spichaval domt, takze...
Tazatel: Takze zddnou zpétnou vazbu nemate?

Petr: No, jenom vlastné... to, co mi napsal do hodnoceni.

V nékterych pripadech si studenti uditelstvi i uvédomuji, v cem by za lepsich
podminek volili odli$ny zpiisob prace, urcujici osobou vsak ziistava provazejici
ucitel (ukazka 10.18).

Ukdzka 10.18. Rozhovor se studentem ucditelstvi Petrem

Petr: Délal bych vic skupinovou praci urcité. Aby déti pracovaly vic samy,
abych jim porad... néco nemusel fikat. Néjak je nemusel porad vést. To si my-
slim, ze by se jim libilo. Ty skupinovy prace. Potom néjaky mozna i dlouho-
dobéjsi projekty, ze aj by si jako samy musely, musely shanét literaturu, sami
by si hledaly ty informace, takze toto bych délal vic, aby byly samostatnéjsi.
... Myslim si, Ze... ty décka oceni..., Ze jim porad jakoby nestojim za zddama,
ze oceni tu svobodu a mohlo by se jim to vic libit, nez kdyz délame normalni
frontalni vyuku. (...)

Tazatel: Hm. K ty skupinovy praci jste neptistoupil z jakyho divodu?

Petr: ... Jaroslav mi vzdycky..., napsal den pfedtim, co mdm s nima délat,
protoze on je mél... ve stfedu. Ve ¢tvrtek... dopoledne mi psal, co mam udé-
lat a ja uz jsem v patek musel oducit. Takze jsem byl rad, kdyz jsem si nachys-
tal tu frontalni vyuku néjak. A v patek jsem si to oducil, takze nebylo jakoby
ani ¢as néco takového vymyslet. Ani... jsem nemél pocit... ze by to bylo néjak
pfinosny. Kdyz se tam stfidame dva...

Ucitelé s vyssi potrebou kognitivniho uzavieni vyukové situace chdpou jedno-
znacnéji, coz ovliviuje jejich reakce (viz Jaroslav a jeho intervence vztahujici se
k chovani zaku ,,aby se nerozjeli). Jejich priority byvaji ze strany studenti uci-
telstvi pfejimany.
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Ukdazka 10.19. Rozhovor se studentkou Klaudii

Klaudie: Pani ucitelka, kterou jsem méla predtim pravé v té sedmé B, ta fi-
kala, Ze se do skupinové prace s nima viibec nepousti, protoze to nema cenu,
rozbije se tim kompletné celd hodina a vzdycky se v té skupiné najde vic jak
jeden cloveék, ktery se veze na téch ostatnich, takze... Co mné to vlastné po-
tvrdila.... Stejnou zkusenost. Vzdycky v té skupiné byl tak jeden, dva, ktefi
na tom zapracovali, a ostatni to nefesili.

Ukdzka 10.20. Rozhovor se studentkou Lenkou

Lenka: ...tam uz se to potom tfeba neda ukocirovat pfi néjakych aktivitach
treba..., to se mi tedka stalo tfeba i v té Sestce, Ze... samostatnou praci, hezky
ve skupinkach, a to ¢ekala jsem prosté, Ze je to bude bavit..., to se pak prosté
taky zvrtlo v zoologickou ((smich)) zahradu. Takze spi§ takovy, jako ty jako
ucitelsky: na tohle si davej pozor a pak teda i takovy ty varovani ohledné zaka.

10.5 Konstrukt potfeby kognitivniho uzavfeni: shrnuti

Cilem této kapitoly bylo prispét k prohloubeni porozumeéni tomu, jak konkrét-
né se souvislost mezi potfebou kognitivniho uzavfeni a zptisobem fizeni tfidy
realizuje v realném svété skoly, jak tato potfeba souvisi s motivy, s interpretaci
socialnich udalosti, s pojetim vlastni role studentt i provazejicich ucitelt i s po-
dobou jejich spoluprace a profesniho vztahu. Vedle rekapitulace vysledkt dotaz-
nikového $etfeni byly proto nejdilezitéjsim zdrojem autentické reflexe studentt
ucitelstvi a provazejicich ucitelt a zaznamy vyukovych situaci.

Za projev potieby strukturovat a ,kognitivné uzavfit“ situaci na strané pro-
vazejicich ucitelt povazujeme tendenci intervenovat ve vyuce studentt ucitelstvi.
V autentickych vypovédich obou stran ale nachazime diferencovanéjsi obraz
motivi a diivodii k takovym intervencim i $irsi $kalu toho, co znamenaji pro au-
tonomii studentt a jak je studenti vnimaji a prijimaji. V zdsadé¢ se ale potvrdil
predpoklad o tésnéjsi souvislosti vyssi potieby kognitivniho uzavieni a akcentu
na management chovani tfidy. Vy$si mira kognitivniho uzavieni u provazejicich
ucitel muze téz souviset s presvédcenim, ze studentim maji predkladat k re-
produkci urcité rutiny, které se jim v jejich praxi osvéd¢ily nebo vyjadiuji jejich
pojeti roli. V nékterych pripadech (administrativni a organizacni ,,pilife” vyuky)
nelze vést presnou hranici mezi individualnim pojetim a kulturou $koly, oba fe-
nomény se mohou vzajemné podporovat.

Potfeba kognitivniho uzavieni mize dale souviset s pojetim vyuky. Preference
strukturovaného formatu (pfesnd napln, faktografickd povaha uciva, frontal-
ni zplsob predavani) byl typicky vice patrny u uciteli i studentt s vy3si mirou
potreby kognitivniho uzavieni. Niz$i a stfedni mira této potfeby na druhé stra-
né souvisela s vyssi flexibilitou pfi feSeni a ,ramovani“ neocekavanych situaci
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i k ocenovani dialogickych a aktiviza¢nich forem vyuky. Analogicky komuni-
kace v ramci dyady provazejiciho ucitele a studenta ucitelstvi miize byt nesena
hlavnim motivem tlaku na reprodukci poznatkii a postupti, ale miize postoupit
i na uroven vzajemného inspirovani, misty i soutéZeni a pomérovani didaktické
invence.

Nas prispévek neni a ani nemuze byt zcela ,,kognitivné uzavieny“ a vycerpa-
vajici uz proto, ze diverzita vzorku po strance sledovanych charakteristik neni
prili§ vyrazna a povaha interakci mezi aktéry téméf vzdy odpovida obrazu moti-
vované spoluprace. Predpokladame, ze edukac¢ni realita mimo nas vzorek muze
byt barvitéjsi smérem k extrémtim. Konstrukt potieby kognitivniho uzavreni se
vsak zda byt uzitecnym nastrojem pro lep$i nastaveni spoluprace provazejicich
ucitelt a studentd ucitelstvi — zejména v dal$ich praxich (ne tolik v prvnich hodi-
nach studenta uditelstvi).

Na zakladé vysledkii dotaznikového $etfeni i na zakladé pozorovani a rozho-
vortl je rovnéz zfejmé, Ze pii praxich a provazeni nehraje roli jen samotna mira
potieby kognitivniho uzavieni, ale to, nakolik je uvedena potfeba u provazeji-
ctho ucitele a studenta ucitelstvi komplementarni, jakym zptisobem se promita
do zptisobu jejich konstrukce vyukovych situaci a obrazu zaku a jak se projevi
v samotném chapani ptisobeni studujicich na praxi. V nasem vzorku se potvrzu-
je premisa o konfliktu roli provazejicich uciteld, resp. o jejich primarni loajalité
k vlastnim zakim a k jadrové identité sebe jako jejich ucitele, nikoli ucitele pro-
vazejictho. Soucasné se jednd o skupinu uciteld, jejichz presvédceni mohou byt
rigidni, nejsou v$ak svym obsahem ,toxicka“ a jejich postoj k roli provazejiciho
ucitele je v zasadé pozitivni. Rizikem miize byt vyss$i mira potieby kognitivniho
uzavieni u provazejicich ucitelt v situaci, kdy vyukovou praxi studentt od pocat-
ku berou jako problém a zatéz.
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11 DISKUSE: SKRYTA A NEREFLEKTOVANA
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V nasem vyzkumu jsme se pokusili odpovédét na nékteré otazky spojené s ri-
zenim tfidy s diirazem na specifickou situaci, v niz se ocitaji studenti ucitelstvi
na praxich u provazejicich uciteli na zakladnich skolach. Ukazuje se, ze jednak
samotny koncept Fizeni tfidy (at jiz jej terminologicky vymezime rtiznymi zpt-
soby), tak i jeho zkoumani jsou podstatné slozitéjsi a komplexnéjsi, nez jak byva
prezentovano v ,klasickych® textech. Jiz v prvni teoretické kapitole (v tivodu ka-
pitoly 2) jsme diskutovali o tom, Ze koncept fizeni tfidy byva obcas vniman v po-
nékud zjednodusujicim (prakticistnim) pojeti. Také nase zkoumani ukazuje, ze
to, co se pfi vzdélavani budoucich ucitelt prezentuje jako jednoduchy, ,technic-
ky“ popis prace ucitele se tfidou, je ve skute¢nosti slozitéjsi fenomén. V kontextu
fizeni tfidy studenty ucitelstvi na praxi za podpory jejich provazejicich ucitela
ptirozené dochdzi k predavani praktickych zkusenosti jak v roviné explicitni
(komentart provazejicich ucitelt k vlastni vyuce i k vyuce praktikujicich studen-
t ucitelstvi), tak v roviné implicitni (praktické ukazky, vstupy provazejicich uci-
teltt do vyuky studenti ucitelstvi).

V nasem vyzkumu jsme vyuzili schematické rozc¢lenéni této oblasti na man-
agement chovani a management vyuky a v rdmci nich na uplatnované proaktivni
a reaktivni strategie. Sledovali jsme rozdily mezi studenty ucitelstvi a provazeji-
cimi uciteli i to, jak se studenti ucitelstvi fizeni tfidy u¢i od provazejicich uciteld.
Zohlednovali jsme také specifickou osobnostni charakteristiku — potfebu kogni-
tivniho uzavfeni a jeji vztah k fizeni tfidy.

Z hlediska obou oblasti fizeni tfidy se ukazalo, ze management chovani zaku
je — podobné jako v mnoha evropskych zemich - povazovan studenty ucitelstvi
za vyznamnou vyzvu (Atici, 2007; Bromfield, 2006; Emmer & Stough, 2001) a ze
je silnéji spojen s roli ucitele - méné s roli studenta ucitelstvi — a fakticky vznika
i mimo déni ve tfidé. Mimo jiné i v dusledku toho maji studenti ucitelstvi jas-
nou predstavu o tom, jak chtéji ridit tfidu, ale nedokazou ji aplikovat v praxi
(Poom-Valickis & Lofstrom, 2018), coz miize byt spojeno s jejich roli ,,stazista®.
Pfiprava pro management chovani ve tfidé v pregradudlnim vzdélavani uciteli je
tedy do jisté miry limitovana, a to nejen z divodu pripadné ,,propasti mezi teo-
rif a praxi“ (Darling-Hammond, 2009), ale také kvuli realnému rozdilu mezi roli
studenta ucitelstvi a roli ucitele.

Odlisna situace u studentl ucitelstvi panuje v oblasti managementu vyu-
Kky. Nase zjisténi jsou v souladu s vyzkumem Kaldiho a Xafakose (2017, s. 255),
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v némz studenti ucitelstvi hodnotili své vyukové kompetence tykajici se vzdéla-
vacich obsahii jako spise vysoké. Nas vyzkum ukazuje, Ze studenti jsou vnimani
zaky jako osoby disponujici vysokou expertni moci, a to i pfesto, Ze se studenti
ucitelstvi sami za experty na obsah nepovazuji, a svou expertni moc vnimaji jako
slabou (srov. Salamounovd, 2015). Nicméné oproti managementu chovani je ma-
nagement vyuky oblasti, ve které se studenti ucitelstvi citi mnohem komfortnéji.
Na rozdil od managementu chovéni zaka, pravidla pro didakticky management
vyuky jsou pro studenta uditelstvi a provazejiciho ucitele explicitnéjsi, a Ize je tak
snaze sdilet. Na rozdil od managementu chovani, mohou studenti ucitelstvi cer-
pat v oblasti didaktického managementu vyuky ze svych pfiprav na vyuku a ze
svého oborového studia. Tato zjisténi jsou v souladu s vyzkumem Safakové a kol.
(2016), ktery ukazuje, ze studenti ucitelstvi ¢erpaji hlavné ze znalosti ziskanych
v oborovych kurzech. Studenti ucitelstvi tedy navic mohou prokazat své odborné
znalosti v oblasti obsahu vyucovaciho pfedmétu a aktualni metodiky vyuky (te-
oreticky ziskanych na univerzité), i kdyz jim miize chybét sebediivéra a presvéd-
¢eni, ze néco védi (Hoveid & Hoveid, 2004). Provazejici ucitel ma casto ,,navic*
vyhodu pokrocilejsi faze profesniho vyvoje (Lukas, 2007, 2008).

Vstupnim momentem k nasim Gvaham nad vysledky vyzkumu a jeho souvis-
lostmi byl pokus o konceptualizaci toho, co ma byt v kontextu vyukovych praxi
u studentt ucitelstvi rozvijeno v pfimém kontaktu se tftidou a s provazejicim uci-
telem. Jednd se o $ir$i kontext ucitelského mysleni, ktery stoji v pozadi rozho-
dovacich procest a je urcujici pro volbu konkrétnich strategii fizeni tfidy. Jde
o komplex otazek souvisejicich s ramci, v nichz se vyukova praxe studentt ucitel-
stvi odehrava. V obecné roviné jsou limity dany vzdélavaci politikou a predstava-
mi o dobré vyukové praxi, které z ni vyplyvaji - az po uroven kontextu kurikula
oborového studia na konkrétni pedagogické fakulté (srov. Huang, 2015). Neméné
dalezity je ale kontext kurikula skrytého - tedy jakym zptisobem je prakticka
c¢ast profesni pripravy realizovdna na konkrétni skole v pfimé interakci studenta
ucitelstvi a jeho provazejiciho ucitele (napf. Roehrig, Bohn, Turner, & Pressley,
2008). V této souvislosti jsme zduraznili osobnostni a kognitivni aspekt tohoto
setkani s nékolika akcenty, at jiz se jednalo o konflikt zavazki provazejiciho uci-
tele vici tfideé a vaci praktikujicimu studentu ucitelstvi (Jaspers, Meijer, Prins, &
Wubbels, 2014) nebo o mozné rozdily v osobnostnim a kognitivnim nastaveni
provazejiciho uditele a studenta na praxi (srv. Hall, Draper, Smith, & Bullough,
2008; Hawkey, 1997; Orland, 2001). Pokud se tedy v tomto smyslu vratime k za-
kladni vyzkumné otdzce naseho projektu, kterou bylo zjisténi rozdilu v pojimani
fizeni tfidy mezi provazejicimi uciteli a studenty ucitelstvi a také k moznostem
transferu pojeti fizeni tfidy od ucitelii ke studenttim ucitelstvi, tak se mimo jiné
ukézalo, ze prvnim a celkem podstatnym vlivem mize byt ,,prosty“ fakt odlisné-
ho osobnostniho nastaveni ucitele a studenta - viz napf. zjisténi ohledné shody ¢i
neshody v oblasti potieby kognitivniho uzavieni (Roets & Van Hiel, 2011, Dugas
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& Kruglanski, 2018), ktery potom ovliviiuje reakce obou na situace, které se ode-
hravaji ve tfidé (viz kapitoly 10 a 5).

Na individualni drovni je pedagogické mysleni studenti ucitelstvi do jisté
miry formovano jednak prekonceptem podoby vyuky ucitele, ktery se odvozu-
je predevsim z drivéjsich zkusenosti studentt ucitelstvi jakozto zaki a studenti
z obdobi jejich predchoziho vzdélavani (srov. napt. Létalova'!, 2017; Dytrtova &
Krhutovd, 2009; Wubbels, 1992), jednak prvnimi zkusenostmi s vyukou a v ne-
posledni fadé i vlivem sledovani svych provazejicich uciteld v procesu vyuky.
Jakkoli miize byt v této souvislosti souslovi ,,nereflektovana témata“ pouzité v na-
zvu kapitoly kontroverzni, jedna se o zdtiraznéni skute¢nosti, Ze u studenti uci-
telstvi je vnimani jejich pojeti fizeni t¥idy a jejich individualni strategie pro fizeni
tfidy maélo rozvinuté, a spiSe nereflektované. Studenti ucitelstvi prili§ nepremys-
leji v kategoriich fizeni tfidy, ale vétSinou jen v kontextu uspésného predavani
»uciva“ zaktim nebo izolované v kontextu feseni kazné ¢i nekazné, se kterou se
na praxi setkali (srov. také shrnuti kap. 2 - strategie vs. taktika).

Nicméné i v piipadé zkusenych ucitelti se v souvislosti s konceptem implicit-
nich teorii (viz kapitolu 2) mize jevit reflexe jejich pojeti fizeni tfidy také jako
limitovana, predevsim ve smyslu verbalizace této reflexe. Ucitelé tak studentim
na praxi ¢asto mohou predavat pouze urcité ,,modely” chovani v riiznych situa-
cich ve vyuce. Na§ vyzkum ukazal, Ze proces rozvoje profesnich dovednosti stu-
dentl je limitovan reflektovanou ¢i nereflektovanou strankou zazitych situaci,
nevytézenim potencialu praxe pro rozvoj konkrétnich profesnich kompetenci
studentt ucitelstvi, ktery je i do jisté miry zptsoben nepfipravenosti provazeji-
cich ucitelt modelovat zadouci praxi zptisobem, ktery popisuje Loughran (1996)
nebo Berry a Loughran (2002). Analyzovand data nam ukazala, ze studenti uci-
telstvi a jejich provazejici ucitelé se dostavaji do situaci, které reflektuji bud jed-
nostranné (tedy pouze z pohledu provazejiciho ucitele nebo pouze z pohledu
studenta ucitelstvi) nebo oboustranné. Déle maji bud prilezitost béhem praxe
spolupracovat s provazejicim ucitelem, ktery naplnuje pozadavek na ucitele re-
flektivniho praktika (Janik & Slavik, 2011, s. 29), nebo nardZeji na nedostatec-
né vyuzivanou reflexi praxe provazejicim ucitelem a je jim znemoznéno odhalit
zakonitosti pedagogické reality, zde konkrétné zptisoby fizeni tfidy, se kterou se
jako navstévnici na praxi potkavaji. Svou roli pfitom hraje zpiisob poskytovani
zpétné vazby na jejich plisobeni na praxi a také zptisob poskytovani zpétné vazby,
kterd je cilené zaméfena na jejich profesni uceni a je pfitomna jako nedilny pr-
vek procesu profesniho uceni studenta ucitelstvi. V kontextu modelovani zadou-
ci praxe (Ritter, 2012) chybi takovy proces profesni interakce, ktery by umoznil
pravidelné reflektovat umyslné zobrazovani urcitého chovani, techniky nebo pri-
stupu ve vyuce s cilem nahlédnout detaily vyuky. V fizeném procesu profesniho

11 Vtéto vyzkumné sondé do piedstav o dobrém uciteliu 1. ro¢niku studenti ucitelstvi PAF MU se téma fizeni
tridy vlastné téméf neobjevuje, pokud nebereme studenty vagné chdpanou autoritu jako koncept vztahujici
se k fizeni tfidy.
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rozvoje na praxi chybi opora o perspektivu vyuky vychazejici z pravidelné reflexe
provazejiciho ucitele i studenta ucitelstvi. Nereflektovana stranka zazitych situaci
na praxi je limitem profesniho rozvoje studentt a vyzvou pro rekonceptualiza-
ci praktické vyuky v ramci pregradudlni pripravy studentd ucitelstvi, ktera dle
Korthagena, Loughrana a Russella (2006) povede k tésnéj$imu spojeni teorie
a praxe, tedy k precizni analyze situaci z praxe s vyvozenim diisledka pro praxi
budouci. Vyzvou pro provazejiciho ucitele je umét podpoftit smysluplnost reflexe
u studenta ucitelstvi a dovednost nahlédnout svijj vlastni zptisob fizeni tiidy. To
muze byt cesta, jak diskutovat konkrétni kroky se studentem a podpofit ho v hle-
dani jeho zpiisobu fizeni tfidy (Swennen, Lunenberg, & Korthagen, 2008).

Monografie prinasi také nékteré implikace pro vzdélavani ucitelt. Prvni
zjisténi se tykaji pregradualni pripravy uciteld. V nasem vyzkumu se ukazalo,
zZe se interpretacni repertoary fizeni tfidy promitaji do samotné vyuky, a to jak
do managementu vyuky, tak i do managementu chovani. Jednim z predpokladt
naplnéni diskurzu fizeni tfidy zaméreného na zaka je tedy odpovidajici interpre-
tacni repertoar ucitele. V pregradudlni pripravé uciteli proto nestaci jen praktic-
ky rozvoj kompetenci (competence-based training, srov. Smith, 2005). Je tfeba pre-
gradualni pripravu pojmout jako edukaci (education) zamértujici se na principy,
vychodiska a filozofii pristupti k fizeni tfidy (komplexni porozuméni diskurzu
fizeni tfidy). Konkrétné se ukazuje, Ze jednim ze zptsobt, jak mohou studenti
ucitelstvi nahlédnout na diskurzivni komunitu $kolni tfidy, je vést je k porozu-
méni ,jak jsou provazany vyukové cile a jazykové prostiedky vyuzivané ve vyuce®
(Walsh, 2013, s. 132). Takovyto konkrétni, uceleny exkurz do praktického uplat-
néni dovednosti ucitele ve vyuce proménuje pristup ke kurikulu vysokoskolské
pripravy budoucich ucitelt a je prilezitosti pro skute¢né propojenti teorie a praxe,
ke kterému jsou vzdélavatelé budoucich ucitelti vyzyvani. Studenti by dale méli
byt ptipravovani uplatnit sviij hlas v planovani vyuky s provazejicim ucitelem
(Smith, 2005) a rozvijet vlastni komunikacni i osobnostné socialni dovednosti
pfi spolupréci na pripravé a vedeni vyuky, napriklad pfi tandemové vyuce s pro-
vazejicim ucitelem.

Rizeni tf{dy mizeme vymezit jako specifické mocenské pole v rémci vyuko-
vého diskurzu. V monografii jsme schematicky odlisili diskurz zaméreny na zaka
a diskurz zaméfeny na ucitele. Diskurz zaméfeny na ucitele je hluboce zakote-
nény, a tim i obtizné zpochybnitelny provazejicimi uciteli ¢i studenty ucitelstvi
na praxi, ktefi jsou s nim prili§ obeznameni a spjati jesté z doby, kdy byli zaky
a chapou jej jako soucdst institucionalniho fddu (Recuerda, 2010). Ke zméné dis-
kurzu zaméfeného na ucitele nestaci jen zménit dil¢i postupy fizeni tfidy. Jedna
se o celkovou zménu paradigmatu ucici se komunity: zménu role ucitele na fa-
cilitdtora, ktery védomosti nekontroluje, nybrz podporuje zaky v jejich objevo-
vani (Brown et al., 2016; Kayler, 2009), zplnomocnuje zaky k objevovani védéni
(Tangney, 2014), zaci jsou aktivnimi participanty v procesu uceni (Blumberg,
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2008) a prejimaji odpovédnost za své uceni (Kayler, 2009), klade se diiraz na vza-
jemné vztahy v ucici se komunité (Deakin Crick et al., 2007). V prostiedi skoly
vznikaji nejen vyukové situace, kdy jejich aktéfi uplatnuji urcité komunikaéni
praktiky a ovliviiuji pribéh socidlnich situaci. Vytvareji se rizné kultury uceni
(Wulf et al., 2007) a aktéfi skolniho vzdélavaciho prostfedi tak mohou prispivat
ke kultufe uznani a respektu (Wulf et al., 2011) situa¢né a neustalym modelova-
nim, které predevs$im na ucitele klade vysoké naroky v oblasti komunikac¢nich
praktik (Wulf et al., 2011). Vyukova komunikace je provazana s moci ve $kolni
tfidé (McCroskey & Richmond, 1983) a zména diskurzu zaméreného na ucitele
znamena také zmény mocenskych vztahi ve $kolni tfidé a uplatnovani novych
komunikac¢nich praktik, kterou jsou viditelné a pozorovatelné v chovani jednot-
livct. Lze se tedy cilené zaméfit na jejich reflexi v ramci uditelské praxe studentd,
a opétovné tak smysluplné orientovat obsah kurikula pregradudlni pfipravy smé-
rem k praktickym dovednostem, které spole¢né s kontinualnim rozvojem reflek-
tivnich dovednosti studenta mohou prispivat k jeho zvysujici se sebejistoté v roli
ucitele a umoznovat mu plynuly pifechod do profese.

Vyzvou se zejména v praktické ¢asti pregradudlni pripravy budoucich ucite-
1t stava volba provazejicich uciteli a jejich profesni pfipravenost participovat
na pripravé budoucich ucitelt a rozvoji jejich pedagogickych kompetenci. Svou
roli ve spolupraci provazejiciho ucitele a studenta na praxi i v tom, co se stu-
dent uci od provazejiciho ucitele ¢i ucitel od studenta, sehrava také osobnostni
charakteristika potfeby kognitivniho uzavieni, ktera determinuje, jak dani ak-
téfi uvazuji a pristupuji k rizeni tfidy. Nemélo by byt vsak cilem vyc¢lenovat ze
systému praxi napriklad ucitele s pristupem zaméfenym na ucitele, ktery jsme
ve vysledkové ¢asti monografii popisovali. Studenti ucitelstvi by spide méli bé-
hem praxe ziskat zkuenost z rozmanitych vyukovych diskurzt a tyto diskurzy
s rtznymi vyukovymi pfistupy kriticky reflektovat. Nakonec soupetici diskurzy
mohou nabidnout bohaty prostor pro spolecné uceni (Smith, 2005) studentt uci-
telstvi a jejich provazejicich uditelt.

I prestoze student ucitelstvi na praxi ma do jisté miry omezenou roli v man-
agementu chovani zakd, fizeni tridy zastava dulezitou soucasti jeho pregradu-
alniho vzdélavani, které se odehrava primo ve $kolni realité na ucitelské praxi.
Tento zavér podporuji i vyzkumy (napt. Alvarez, 2007), které ukazuji vztah pred-
choziho vzdélavani a praxe v oblasti fizeni tfidy a redlného fizeni tfidy a pristu-
pu v ném uplatiiovanych. Naptiklad Alvarez (2007) dolozil vztah ucitelovych
reakci na agresivni chovani zaka a jejich vzdélani v fizeni tfidy. De Jong a kol.
(2013) dospéli k zavéru, ze je tfeba ucit studenty ucitelstvi co nejvice proaktiv-
ni strategie fizeni tfidy, tak aby trestani pouzivali jen, kdyZ je to zcela nezbyt-
né a vyhybali se pouzivani agresivnich strategii. Nase zjisténi podporuji zavéry
Escalié¢ho a Chaliese (2016), Ze je tfeba vytvaret vzdélavaci moduly pro studenty
ucitelstvi, které by zahrnovaly fadu cvi¢nych situaci ve $kolach (situace ve t¥ideé,
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reflexe po vyuce, prace s kazuistikami ze Skolni praxe, analyza videonahravek
vlastni vyuky aj.). Napriklad Hutchinson (2011) nabizi pfistupy k pregradudlni
ptipravé uciteli, kde i promysli roli aktért tohoto procesu, predevsim roli stu-
denta ucitelstvi, ale i povahu partnerstvi univerzit a $kol, kde studenti realizuji
svou praxi. Vyvinuty byly rizné vzdélavaci programy v oblasti fizeni tfidy s cilem
redukovat ok z reality (Dicke et al., 2015). Tyto programy pomahajici studenttim
ucitelstvi rozvijet své fizeni tridy tak, aby bylo postavené na dikazech (evidence
based), naptiklad pomoci pouzivani sebepozorovacich kontrolnich archi (Oliver
et al., 2015) nebo zarazenim studenta ucitelstvi do tymu uciteli spolupracujicich
s vyzkumniky (Willegems et al., 2018) nebo do spolecenstvi praxe (community
of practice, Escalié & Chaliés, 2016). V téchto programech vyukova praxe hraje
klicovou roli, zejména diky unikatni roli provazejiciho ucitele (Koc, 2012).

Ukazuje se, Ze soucasti reflexe praxe studentii ucitelstvi by mohla byt pravée
i reflexe role provazejiciho ucitele s diirazem na verbalizaci dopadtl na samotny
proces praxe studenta ucitelstvi. Tedy zaméfeni pozornosti na vliv provazejici-
ho ucitele na fizeni tfidy v situacich, kdy student uditelstvi prakticky realizu-
je svou praxi, uci zaky, za které zodpovida provazejici ucitel. Vyjadfujeme tim
apel na uvédomovany, cileny proces reflexe praxe, ktery se odehrava kontinualné
po celou dobu praxe, ale miize byt zaméfen na rozvoj specifickych dovednosti
a naplnovani dil¢ich cild v navaznosti na predem stanovené cile praxe, idealné
s oporou o predem stanoveny standard kompetenci. Nicméné vyzkumy zamére-
né na spolupréci provazejicich uciteltl a studentt ucitelstvi dokladaji spise intui-
tivni zasahy nez cileny profesni rozvoj v priibéhu praxe.

Clement (2002, s. 60) dospiva k zavéru, ze fada provazejicich uciteld repre-
zentuje priklady nejlepsi praxe v fizeni tfidy, pfesto ale potiebuji obohaceni pu-
blikovanymi poznatky, aby mohli studentiim ucitelstvi poskytovat nejen ,,triky“
pro fizeni tfidy. Zaroven je nezbytné rozvijet tyto ucitele v dovednostech preda-
vani téchto profesnich kvalit, tedy rozvijet jejich mentorské dovednosti, podpo-
rovat je v reflexi praxe a umoznit jim supervizi jejich vlastni pedagogické prace,
jak potvrzuji vysledky naseho vyzkumu. Domnivame se, Ze nabidka specifické-
ho vzdélavani provazejicich ucitelt ma prichazet pravé z fakult pfipravujicich
budouci ucitele. Nabizi se zde totiz jedine¢na ptilezitost pro budovani profes-
niho spolecenstvi praxe, jehoz aktéry se vzdélavatelé studentl ucitelstvi stava-
ji. Nabizené vzdélavani pro provazejici ucitele by se mélo zaméfit jak na reflexi
empirickych poznatka z aktudlnich empirickych studii zaméfenych na fizeni
tridy, tak na reflexi jejich vlastniho fizeni tfidy a na reflexi fizeni tfidy studenty
ucitelstvi. Dalsi vzdélavani provazejicich uditelti a podpora v podobé supervize
muze napomoci pfi vyjasiiovani roli v procesu ucitelskych praxi, aby docha-
zelo k tzv. situovanému pochopeni vyuky (situated understanding of teaching,
Rorrison, 2010, s. 516) a nedochazelo ke skrytym pokyntim provazejiciho ucitele
(Hutchinson, 2011) nebo k nevhodné interferenci do vyuky (srov. Taskin, 2006).
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Dalsi vzdélavani provazejicich ucitelti a individualni profesni podpora v podobé
mentoringu nebo supervize miize napomoci kvalitni reflexi praxe, ktera se stane
uzite¢nym mostem mezi teoretickou a praktickou pfipravou budoucich ucitelti
a podpori studenty ucitelstvi v rozvoji zddoucich ucitelskych kompetenci nezbyt-
nych pro ptsobeni v inkluzivnich $kolach. Miize také umoznit transfer poznatku
z realizovanych vyzkumt do praxe nebo detekovani vhodnych témat ze $kolniho
terénu pro vyzkumné uchopeni. Neporozuméni vysledkiim akademickych vy-
zkum?t a nezédjem uciteldt o vyzkumné studie (Shkedi, 1998; Bartels, 2003) vede
k nepropojovani a nespolupraci mezi vzdélavateli ucitelt z akademické sféry (re-
alizatory pedagogickych vyzkumi) a uciteli. To do zna¢né miry ovliviiuje nedo-
statecny transfer vyzkumnych zjisténi do skolni praxe.

V neposledni fadé je tfeba zminit uzitek praxe studenti ucitelstvi pro zaky.
Podle Tygreta (2017, s. 123) mtze mit skute¢nost, Ze Zaci maji ve vyuce dva ucite-
le, provazejiciho ucitele i studenta ucitelstvi, pozitivni dopad na jejich vzdélavaci
vysledky, zejména pokud oba ucitelé ve vyuce spolupracuji. Pokud se navic dari
vytézit tuto spolupraci jako prilezitost pro vzajemné uceni se, demonstruji prova-
zejici ucitelé a studenti ucitelstvi na praxi zakim dobré priklady mezigenera¢ni-
ho uceni (Novotny & Briicknerova, 2014).

Zavérem bychom radi shrnuli, které vyzvy z naseho vyzkumného $etfeni ply-
nou'? Tyto vyzvy jsme identifikovali ve ¢tyfech hlavnich oblastech.

1. Kurikulum pregradualni pfipravy ucitela

V ptipravé budoucich ucitelt je v soucasnosti akcentovano propojovani teorie
a praxe, které se ovem nedéje zarazenim praxi do studia, nebo navysenim jejich
¢asové dotace. Ukazuje se, Ze pravé konkrétni dovednosti spjaté s fizenim tfidy
je tfeba rozvijet u studentti ucitelstvi kontinudlné, v ndvaznosti na jejich oborové
discipliny i pedagogicko-psychologické discipliny, v prubéhu celého studia, kdy
je podporovana reflektivni kompetence studenta s oporou o standard kvality
(napt. Standard kvality profesnich kompetenci studenta ucitelstvi, Kratochvilova et
al., 2020). Efektivnimu fizeni tfidy predchazi fada dovednosti spjata s komuni-
ka¢nimi dovednostmi, diagnostickymi dovednostmi, oborové-didaktickymi do-
vednostmi i osobnostné socidlnimi charakteristikami studenta ucitelstvi, proto
se ukazuje nefunkéni, kdyz je téma vyclenovano napriklad jako samostatny se-
minaf. I diky realizaci vyzkumnych rozhovori se studenty uditelstvi a analyze re-
flektivnich denikii se ndm ukazuje, Ze cesta vede pres zvédomovani aspektu fizeni
tfidy pravé pfi jejich praxich a naslednému propojovani s dil¢imi teoretickymi
disciplinami, které mohou nabizet strategie a vysvétleni zazitych situaci na praxi.
Na jedné strané timto pristupem pracujeme s autentickymi vzdélavacimi po-
tiebami studentt ucitelstvi, ktefi jsou pak motivovani ke studiu teorii, na druhé
strané vytvatime modelovy pfiklad profesniho uceni zaloZeného na dikazech

12 Dékujeme recenzentce prof. Elice Walterové za doporuceni tyto oblasti specificky zminit.
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(evidence-based learning). Reflektovanym praxim, vedenym multiexpertnim
tymem pedagogu, psychologti i oborovych didaktikd, které by bezprostfedné
po realizaci praxe umoznovaly vytézit profesni zkusenost studenti, by méla byt
vénovana vyznamna pozornost v kurikulu pregradualniho vzdélavani. Stejné tak
praci s videonahravkami vyukovych jednotek vedenych studenty, které je mozné
analyzovat s oporou o predem stanovené cile v souladu s napliovanim profilu
absolventa ucitelstvi a kompeten¢niho standardu studenta ucitelstvi. Takovy pii-
stup nutné musi vést k reformé pedagogicko-psychologické pripravy budoucich
uciteltl na pedagogickych fakultach (Kratochvilova & Lojdova, 2019).

2. Vytvoreni podminek pro uzkou spolupraci vzdélavateld budoucich uciteli
(vysokoskolskych uciteld na fakultach a provazejicich uciteli ve $kolach)
Pregradualni pfiprava budoucich ucitelti neni bez spoluprace fakultnich $kol
myslitelnd. Souc¢asnym narokéim na profesi ucitele odpovidaji takové modely
pregradualniho vzdélavani, kde je vénovana znacna ¢ast studijni pripravy praxi
ve Skolnim terénu, mentorskému vedeni studenti ucitelstvi a supervidovanému
pusobeni studenta ucitelstvi ve Skolni tfidé. Prakticka slozka pregradualni pri-
pravy je nedilnou soucdsti studia ucitelstvi a jeji realizace klade jak na univerzity,
tak na fakultni $koly nemalé finan¢ni néroky, které jsou zaroven jednou ze slabin
celého systému. Nedostate¢na spoluprace akademikt (vysokoskolskych uciteli)
a praktika (provazejicich ucitelti) vede pravé k neporozuméni propojeni teore-
tické a praktické pripravy ucitelti, zptsobuje nespokojenost na obou stranach
a muze vést k frustraci samotného studenta, ktery neciti podporu v profesnim
rozvoji, neciti se byt pfizvan do profesni komunity, a tudiz neni motivovan vstou-
pit po absolutoriu do $kolni praxe. Nesporny je vyznam fakultni a klinické $koly,
jako excelentniho pracovisté, které reprezentuje kvalitni $kolni praxi, modeluje
zadouci vzdélavaci postupy a participuje na vyzkumnych aktivitach akademic-
kych pracovist ptipravujicich budouci ucitele. Ovéem ve stavajicim systému, kte-
ry postrada jasné stanovend kritéria pro vybér téchto skol a dlouhodobé jejich
participaci na pripravé budoucich uciteltt podfinancovava, je zkusenost studen-
ta na praxi v nékterych pripadech demotivaci k vykonu ucitelského povolani.
Zajmem univerzitniho pracovisté by mélo byt nastaveni partnerské spoluprace
s klinickymi a fakultnimi $kolami, podpora vysokoskolskych pracovniki partici-
pujicich na studentskych praxich, jejich dalsi profesni rozvoj v mentorskych a su-
perviznich dovednostech a vytvoreni $iroké a dostupné nabidky dalstho vzdéla-
vani pro vzdélavatele ucitelti (praktikd i akademika).

3. Statut vzdélavateli budoucich ucitel ptasobicich v roli provazejicich uciteli
ve Skolach

Strategické dokumenty CR sice uvddéji jako nutnost vytvafet podminky pro
vedeni kol jako ucicich se organizaci, zavazuji se k vytvoreni kompetenc¢niho

183



11 DISKUSE: SKRYTA A NEREFLEKTOVANA TEMATA RIZENI TRIDY

profilu ucitele, ktery bude pro vSechny ucitele, bez ohledu na jejich cestu k pro-
fesi, definovat kvalitu pedagogické prace v rtiznych fazich profesniho kontinua
a rozvoj kompetenci po cely profesni zivot (Strategie vzdélavaci politiky do roku
2030+, MSMT, 2020, s. 31) oviem o ustanoveni role provizejiciho ucitele a vy-
tvofeni podminek pro jeho rozsifovani profesnich dovednosti jakozto vzdéla-
vatele budoucich uditelti se na legislativni trovni zatim nediskutuje, pfitom jde
o nejcastéji zminovany aspekt kvality pedagogickych praxi jak ze strany reditelt
fakultnich gkol, tak vysokoskolskych uciteld a student ucitelstvi. Kromé materi-
alné-ekonomickych podminek pro vykon této role je nezbytna i profesionaliza-
ce provazejicich ucitelt, zejména jde o jejich andragogické vzdélavani, které jim
umozni efektivnéjsi praci se studentem ucitelstvi, ziskani mentorskych doved-
nosti a aktualizaci poznatkové dimenze diky seznament se s aktudlnimi vyzkumy
a jejich vysledky v oblasti vychovy a vzdélavani.

4. Vytvoreni podminek pro vstup absolventi do ucitelské profese, jejich adap-
tovani na podminky Skolni praxe a zajisténi kontinuity dal$iho profesniho
vzdélavani
Posledni oblasti, ktera nas vede k formulovani vyzvy na zakladé vysledku vyzku-
mu, je pfechod absolventi ucitelstvi do $kolni praxe. Zde jde o absenci navazu-
jictho adapta¢niho obdobi, které by jim umoznilo naplno rozvinout kompetence
ziskané pregradudlni pfipravou. I na tuto oblast je ve Strategii vzdéldvaci politiky
CR do roku 2030+ (MSMT, 2020) pamatovano, ovéem diilezitd je ptiprava stu-
dentt ucitelstvi jiz béhem studia, aby dochazelo k ziskani uzite¢nych navyku pro
kolegialni podporu profesniho rozvoje i celozivotniho uceni. K tomu se nabizeji
napriiklad studentska portfolia, kterd se po vstupu do praxe pouze transformuji
na profesni nebo dokladova portfolia. Studenti ucitelstvi se jiz pti studiu sezna-
mi s principy vedeni profesnich portfolii, nau¢i se vyuzivat artefakty doklada-
né do portfolia pro prezentaci své prace, ale i pro planovani profesniho rozvoje,
vcetné kolegidlniho sdileni a podpory reflexe praxe. Na Pedagogické fakult¢ MU
naptiklad studenti vyuzivaji portfolio pii skladani statni zavére¢né zkousky z pe-
dagogiky a psychologie, soucasti zkousky je rozprava nad portfoliovymi a apli-
ka¢nimi ukoly, které béhem magisterského studia studenti v riznych seminarich
a na ucitelskych praxich vypracovavaji a zakladaji si je do portfolia. Tyto port-
foliové a aplika¢ni tkoly jsou provazany vzdy s vybranymi teoretickymi okruhy
z pedagogiky a psychologie, pricemz cilem je umoznit studentim prezentovat
poznatky s porozuménim a oporou o zkusenost z edukacni reality (Kratochvilo-
va & Lojdovad, 2019; Kratochvilova, Lojdovd, & Nehyba, 2020 - Sméfovdni ke kva-
lité 2016-2020).

Pokusili jsme se shrnout nase zjisténi a nabidnout vybrané vyzvy v oblastech,
které se ukazaly pro budouci sméfovani ke kvalitni pfipravé ucitelt jako rele-
vantni ve vztahu k fizeni tfidy. Vycet jisté neni vycerpavajici. Zamérné je zizen
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na uchopitelné aspekty pregradudlni pfipravy studentd ucitelstvi a tispésny pre-
chod absolventii do profese. Jak misty odkazujeme, v nékterych pripadech se jiz
zmény déji a je na budoucich vyzkumech, co nam budou moci fict o funkénosti
¢i limitech navrhovanych opatfeni.
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Rizen{ tiidy ucitelem je jednim z kli¢ovych faktort rozhodujicich u zac¢inajicich
ucitel o jejich setrvani v profesi, a u zkusenéjsich o spokojenosti s ucitelskou
profesi. U zacinajicich ucitelt predstavuje také oblast, kterou se na fakulté vzde-
lavajici ucitele ucili malo a kterou casto zkousi az ve své vyucovaci praxi. Neni-li
vsak ucitel s to ridit uspésné ttidu, nevytvari podminky pro efektivni u¢eni zaku.
Pro zaky je vhodné fizeni tfidy (tj. jejich chovani a procesu vyucovani a uceni
z didaktického hlediska) klicovym faktorem vzdélavacich vysledka i spokojenos-
ti ve vzdélavani.

Rizen{ t¥{dy nenf jen jednou z relativné mélo osvojovanych oblasti na peda-
gogickych fakultach, je také jednou z méné probadanych oblasti ¢eskym pedago-
gickym vyzkumem. Také v praktickém povédomi uciteli neni zatim z fizeni tfidy
mnoho materidld a kurza.

Cilem na$i monografie je proto prispét k bliz§imu poznani fizeni tfidy na za-
kladni $kole. Prezentovana monografie predstavuje vysledky vyzkumu fizeni
tridy studentt ucitelstvi na dlouhodobych praxich na zékladnich skolach, které
srovnava s fizenim tfidy jejich provazejicimi uciteli. Zabyvame se pojetim fizeni
tridy, jeho odrazem v realizovaném fizeni tfidy a jak fizeni tfidy vnimaji Zaci.
Klademe si otazky tykajici se reprodukce fizeni tfidy provazejiciho ucitele stu-
dentem ucitelstvi na praxi. Rizeni tiidy sledujeme v oblasti chovéni zéka a vyu-
ky a z hlediska proaktivnich a reaktivnich strategii. Popisujeme také vztah jedné
z osobnostnich charakteristik s fizenim tfidy, a to potteby kognitivniho uzavteni.

Nasg vyzkum stavi na videozaznamem zprostfedkovaném pozorovani a ana-
lyze transkript vyucovacich hodin Sesti studentt ucitelstvi a $esti provazejicich
ucitelt na druhém stupni Sesti zdkladnich Skol. S uciteli i studenty ucitelstvi byly
vedeny rozhovory o fizeni t¥idy, studenti ucitelstvi si vedli také denik z praxe.
Ucitelé i studenti ucitelstvi vyplnovali $kalu na fizeni tfidy a svou potiebu kog-
nitivniho uzavfeni jakoZto jednu z osobnostnich charakteristik determinujicich
fizeni t¥idy. Zaci zkoumanych tiid vyplhovali $kdlu bazi moci uitele.

Vyse uvedené Setfeni bylo doplnéno $irsim kontextovym dotaznikovym $et-
fenim fizeni tfidy a potfeby kognitivniho uzavfeni, kterého se tcastnil jeden cely
prvni ro¢nik studentt uditelstvi v navazujicim magisterském studiu na své druhé
dlouhodobé praxi a jejich provazejici ucitelé z druhého stupné zékladnich $kol
prevazné z Brna a okoli. Toto $irsi Setfeni slouzi k zasazeni vyzkumu na $esti stu-
dentech ucitelstvi a Sesti jejich provazejicich ucitelich do $irsiho kontextu dané
populace.

Monografie za¢ina konceptualizaci fizeni tfidy ve vazbé na pedagogické my-
$leni ucitele a potiebu kognitivniho uzavieni. Poté je popisovan postup naseho
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vyzkumu (design, metody sbéru a analyzy dat a zkoumany vzorek). Nasleduje
kapitola s vysledky $irsiho kontextového dotaznikového $etfeni fizeni tfidy a po-
treby kognitivniho uzavieni, poté charakteristika nasi Sestice studentti ucitelstvi
na praxich a jejich provazejicich ucitelti z hlediska jejich fizeni tfidy a pottreby
kognitivniho uzavfeni i pohledu zaka na jejich mocenské baze. Hlavni ¢ast vy-
zkumu tvori navazujici kvalitativni analyzy fizeni tfidy a jeho reprodukce a ka-
pitola o projevech potreby kognitivniho uzavreni ucitelti a studentd ucitelstvi
v jejich fizeni tfidy a pristupech k nému.

Kniha je ur¢ena vSem zajemciim o téma fizeni tfidy, predevsim vsak vzde-
lavatelim studentt uditelstvi a vyzkumniktim v dané oblasti. Vyuzivat ji mohou
i studenti ucitelstvi, provazejici ucitelé a feditelé skol, nicméné na né neni svou
formou pfimo zaméfena.
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SUMMARY

Classroom Management: Student Teachers and Mentor Teachers

Classroom management is one of the key decisive factors especially in the case of
beginning teachers regarding whether they remain in the profession and in the
case of experienced teachers especially regarding their satisfaction in the teaching
profession. For beginning teachers, it is an area that they seldom learnt at their
teacher training faculties. Classroom management is often an area that they learn
first in their teaching practice. For pupils, appropriate classroom management
(i.e. management of their behaviour and management of their learning process)
is a key factor in their educational outcomes as well as their satisfaction in edu-
cation.

Classroom management is one of the relatively seldom-acquired skills at fa-
culties preparing teachers. It is one of the less investigated areas of Czech educa-
tional research as well. Regarding practical awareness of teachers, there are not
many learning materials or courses in classroom management either.

The aim of our monograph is to contribute to the knowledge about classroom
management at lower secondary schools. The monograph presents research fin-
dings about classroom management of student teachers in their teaching practice
and compares it to the classroom management of their mentor teachers. We deal
with the student teachers” and teachers” beliefs about classroom management,
with their beliefs being mirrored in their classroom management, and with how
student teachers” and teachers” classroom management is perceived by their pu-
pils. We ask research questions regarding the reproduction of mentor teachers’
classroom management by student teachers. We study classroom management
in two areas, behavioural management and instructional management, and from
the point of view of proactive and reactive strategies. We describe the relation of
classroom management to one of the individual features — need for closure.

Our research is based on classroom observation with video recordings and
transcript analysis of the lessons of six student teachers and their six mentor te-
achers at six lower secondary schools. We conducted interviews with student te-
achers and their mentor teachers. The student teachers wrote reflective diaries
from their teaching practice as well. The student teachers and their mentor tea-
chers filled in the classroom management scale and the need for closure scale as
one of the main characteristics determining classroom management. The pupils
in the nine investigated classrooms filled in the Teacher Power Use Scale.

The field research mentioned above was supplemented by a larger context
survey study of classroom management and need for closure. This research sam-
ple consisted of one full study population of student teachers in their masters
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studies on their first long-term teaching practice and their mentor teachers from
lower secondary schools in the Czech Republic, mainly in the city of Brno and its
surroundings. The aim of this larger survey study was to set up our field research
with six student teachers and their six mentor teachers within the broader context
of the given population.

The monograph starts with classroom management conceptualisation in rela-
tion to the pedagogical thinking of teachers and need for closure. Then we descri-
be the procedures of our mixed methods research (research design, data collec-
tion methods, data analysis, and research sample). The chapter with the findings
from the larger survey study on classroom management and need for closure
follows. Afterwards, we characterise our six student teachers on their teaching
practice and their mentor teachers from the point of view of their classroom ma-
nagement and their reported need for closure as well as from the point of view of
their pupils reporting on the power bases of the investigated six student teachers
and six teachers. The main part of the research consists of subsequent qualita-
tive analysis of classroom management and its reproduction and about mani-
festations of need for closure of teachers and student teachers in their classroom
management.

The monograph is intended for everybody interested in classroom manage-
ment, especially for educators of student teachers and researchers of the given
area.
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PRILOHY

Priloha 1: Manual pro transkripci dat"?

Cilem transkriptu je vytvorit komplexnéjsi zaznam vyucovaci hodiny, jehoz pro-
¢teni umozni rekonstruovat co nejvérohodnéjsi obraz pozorovaného. Transkript
by mél obsahovat kompletni verbalni komunikaci, neverbalni komunikaci a ves-
keré dulezité déni ve tride.

Uvedené udaje se tykaji primarné prepisti videi. U prepisti rozhovort nebude cela
gkala znacek ¢i oznaceni ucastnikd vyuzita, coz vyplyva z povahy dat.

Transkrip¢ni znacky

text — verbalni stopa
(text) - pravdépodobna verbalni stopa
(nnn) — nerozeznatelnd verbalni stopa
() — kratka pauza (pod jednu vtefinu)
(1) — delsi pauza (¢islovka oznacuje délku pauzy ve vtefinach)
( )) — popis prosodie nebo neverbdlni aktivity (Sepot, smich, ticho ad.)
[text] — prekryvajici se verbalni stopa ¢i akce; umisténi na radku
ve vztahu k predchozimu fadku znaci, kde doslo k prekryvu
nemy- - nedofecené slovo
text — diiraz na verbalni stopu (na slabiku, slovo ¢i souslovi)
TEXT - nadpramérné zvyseni hlasitosti, zvolani, krik
5-10 min. — ¢asova lokace transkriptu (od zvonéni vzdy po péti minutach)

Oznaceni ucastnikt komunikace

U: - ucitel/ka

Kamila: - konkrétni zdkyné

D: - zakyné, u niz nelze urcit, o koho se jedna
K: - zak, u kterého nelze urcit, o koho se jedna
77: - skupina 74k

PU: - provazejici ucitel

T: - tazatel

13 Sestaven dr. Zuzanou Salamounovou (2013).
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Formalni nalezitosti

1) Kazdy transkript je uveden hlavickou se zakladnimi informacemi o transkri-
bovaném souboru a o aktualni situaci ve tride.

2) Na konci kazdého transkriptu videonahravky je obsazeno schéma tridy se
jmény zaka, ktefi sedi na jednotlivych mistech a jsou zde vyznac¢eny neob-
sazend mista.

3) Kazdy transkript je psan fontem Times New Roman o velikosti pisma 12, fad-
kovanim 1,5, bez odsazeni a se zarovnanim do bloku. Soubor mtize byt ulo-
zen bud ve formatu doc, docx, nebo rtf.

Priklad

Participantka: Ucitelka Hana, video 1

Datum: 17. 1. 2014, patek

T¥ida: 7. A

Literatura, tfeti vyucovaci hodina (od 10 hod.)

Ve ti1dé je piitomno 24 74k, z toho 12 divek a 12 chlapct. Zéci pred zvonénim
pomérné tise sedi v lavicich, vétSina z nich se diva do sesitt a opakuje si. Pouze
v prednich lavicich u dvefi si skupina divek povida a sméje se.

(...)

10-15 min.

U: A my budeme (.), nadpis si tam dejte tedy ((ukazuje na tabuli na nadpis)), zase
nezapomeneme na datum, dvojclenné véty.

(12 - zdci zapisuji, jakmile maji, divaji se na U))

U: Co si predstavujete pod pojmem dvojc¢lenné véty? (2) Co to budou dvojclenné,
dvojclenné véty? Mame to v nazvu.

Z7: ((sum))

Kamila a Dana: ((prihldsi se))

U: ((ukdze na Danu na znameni vyvoldni))

Dana: Maji dva cleny.

U: ((prikyvne)) Ano. Dvojclenné véty budou mit dva ¢leny. Dvojc¢lenné véty maji
dva zékladni vétné ¢leny. (2) A jaké to budou ty dva zakladni vétné ¢leny?
[David: Podmét a prisudek.]

U: Ano. Takze (n) my si zapi-, zapiSeme si do se$ittl, o jaké ¢leny se jedna.

(...)
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KATEDRA /O\

K K X K D D
K K K X D D
K K K X D X
K D X X D X
D D X X D D
D - divka

K -, kluk®

X - prazdné misto

Na mistech D a K, kde je to z videonahravky mozné rekonstruovat, budou dopl-
néna konkrétni jména.

Transkrip¢ni znacky upraveny podle: Lefstein, A., & Snell, J. (2014). Better than
Best Practice. London: Routledge.
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Priloha 2: Protokol o porizeni videozaznamu vyucovaci hodiny

Autorky: Katefina Vl¢kova a Lucie Skarkova (2016)
Vyplnuje kameraman za celé nataceni

Skola (plny nazev, adresa):
Trida:

Piedmét:

Provazejici uditel/ka:
Aprobace:

Délka praxe:
Kontakt:

Vyucujici student/ka na praxi:'*
Aprobace:

Ro¢nik:

Kontakt:

Zaznam potizoval/a:
Kontakt:

Pocet kamer a popis jejich umisténi:

Datum prvniho a posledniho nataceni:
Cas a hodina v rozvrhu:

Pocet nato¢enych hodin:

Pocet zaku ve tiidé (z toho divek):

Popiste atmosféru, podminky vyzkumu, reakce vedeni skoly, ucitele, zaku atd.:

14 Vyplnit v pfipadé nataceni studenti ucitelstvi.
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Vyplnit pro kazdou natacenou hodinu a vlozit do transkriptu hodiny

Skola:

Trida:

Uditel/ka:

Predmét:

Zaznam poridil/a:
Kontakt:

Pocet kamer a popis jejich umisténi (je-li jiné nez obvykle):

Datum, ¢as, hodina v rozvrhu:

Natocena hodina v poradi: 1 2 3 4 5 6

Pocet pritomnych kluki/divek:

Téma hodiny/ucivo:

Popiste atmosféru ve tfidé, podminky, jak se chovali zaci:

Zaznamenejte konverzaci s ucitelem pred/po nataceni (ptipadné konverzaci
se studentem ucitelstvi): Co fikal? Na co upozornoval? Co komentoval?
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Priloha 3: Osloveni ke spolupraci na vyzkumu

Véc: Nabidka spoluprace ve vyzkumu
V Brné 3. 2. 2016

Vazend pani feditelko, vazeny pane fediteli,

obracime se na Vas s prosbou o spolupraci na vyzkumném projektu. Nase pra-
covisté, Katedra pedagogiky, koordinovalo v minulych dvou letech zavedeni
inovace vyukovych praxi studentt ucitelstvi na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity (PdF MU). V kontextu téchto inovaci, v ramci projektu'> Grantové
agentury Ceské republiky GA16-02177S, realizujeme videostudii vyuky zku-
$enych uciteli obcanské vychovy, déjepisu a ceské literatury, ktera navazuje
na videostudii vyuky studenti ucitelstvi PAF MU, kterou jsme na Vasi skole rea-
lizovali v roce 2013/2014. ZjiStujeme, jak se lisi vedeni tfidy u zkusenych ucitelt
a studentt ucitelstvi. Chceme podpofit rozvoj osvojeni si strategii vedeni tfidy
u nasich studenti ucitelstvi.

Chtéli bychom Vs proto pozadat o spolupraci — o svoleni natocit 6 vyucovacich
hodin (nejlépe v osmém roc¢niku jako v pfedchozim vyzkumu) u pani ucitelky
XX v hodinach déjepisu. Dale by se jednalo o dotaznik pro zdky a pro ucitele
a rozhovor s pani ucitelkou o vedeni tfidy. Pani ucitelka by od nas obdrzela vy-
sledky dotazniki a odmeénu za spolupraci ve vysi XX K¢ na DPP.

Pracovnici PAF MU se zavazuji pracovat s pofizenymi zaznamy v souladu se za-
konem ¢. 101/2000 Sb. ze dne 4. dubna 2000, o ochrané osobnich udaji. Veskera
data budou anonymizovana a urcena vyhradné pro vnitini potfebu realiza¢niho
tymu.

Jsme k dispozici pro pfipadné objasnéni dalsich pottebnych informaci.

Moc dékujeme, se srde¢nym pozdravem

doc. Katefina Vlckova, Ph.D.

(Fesitelka vyzkumného projektu KPed PAF MU)
tel: 549495199, e-mail: vickova@ped.muni.cz

15 Projekt: Strategie fizeni téidy u studentii ucitelstvi a zkusenych ucitelii (jejich cvicnych ucitelii) na druhém
stupni zdkladni $koly (2015-2018).
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Priloha 4: Souhlas s nata¢enim

V Brné 2. 2. 2016
Vazeni rodice,

Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity (PdF MU) realizovala v poslednich
dvou letech inovaci vyukovych praxi studentt ucitelstvi. Nyni zjistujeme, jak
se studenti uci vést tidu a jak se lisi od zkusenych uciteld. Chceme jim pomoci
s dobrym vedenim tiidy pii vyuce. V rdmci projektu Grantové agentury Ceské
republiky GA16-02177S bychom radi z tohoto diivodu ve vyuce, které se ucastni
Vase dcera nebo syn, poridili videozaznam vyuky zkusené pani ucitelky, jez vede
studenty ucitelstvi na praxich.

Timto bychom Vas chtéli pozadat o souhlas s natacenim cca 6 hodin vyuky ces-
kého jazyka nebo déjepisu. Pofizovani videozaznamu vyuky probihd s védomim
feditelstvi $koly a se souhlasem vyucujiciho. Pracovnici PAF MU se zavazuji pra-
covat s pofizenymi zdznamy v souladu se zdkonem ¢. 101/2000 Sb. ze dne 4. dub-
na 2000, o ochrané osobnich tudajt. Veskera data jsou anonymizovéna a pracuji
s nimi jen ¢lenové realiza¢niho tymu. Na pfipadné dotazy Vam radi odpovime
e-mailem ¢i telefonicky.

Za tym projektu s podékovanim

doc. Mgr. et Mgr. Katefina Vi¢kovd, Ph.D.
Katedra pedagogiky PAF MU

E-mail: vickova@ped.muni.cz

Tel: 54949 5199
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S Gcasti ZS ..... v projektu videostudie studentii ucitelstvi PdAF MU
a zkuSenych ucitelt

[] ]

souhlasim nesouhlasim
jméno zakonného zastupce podpis zakonného zastupce

Informovany souhlas ucitele
s realizaci videostudie vyuky

Souhlasim, aby ¢lenové vyzkumného tymu projektu GA16-02177S Katedry pe-
dagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity poridili videozaznamy mé
vyuky.

Podle zakona ¢. 101/2000 Sb. ze dne 4. dubna 2000, o ochrané osobnich udaji,
jsem byl/a seznamen/a s ucelem, k némuz maji byt potizené videozaznamy po-
uzity, se zpusobem jejich zpracovani a formou prezentace vysledki. Dale jsem
byl/a seznamen/a s tim, ze v pfipadé poruseni tohoto zakona mohou byt podle
§44 a nasl. uplatnény vici zpracovateliim dat zdkonné sankce.

Timto se zavazuji, ze budu informovat zakonné zastupce zakd, v jejichz vyuce
bude nataceni probihat (pokud skola neni s rodici jiz pfedem dohodnuta v ramci
ramcovych dohod).

JIMENO UCITELE: ..o

Nazev a adresa SKOLy: ......o.ouiiiiiii i

podpis ucitele podpis odpovédného pracovnika
projektu GA16-02177S PdF MU
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Priloha 5: Ukazka transkriptu videozaznamu vyuky studenta
ucitelstvi

Vyucujici student na praxi: Petr, video 6

Datum: patek, ...

Trida: 7. ro¢nik

Déjepis, téma: ,,Carodéjnictvi“

Déti ve tridé: 11 divek, 16 chlapct (jména jsou anonymizovana)

U... student ucitelstvi Petr (jméno je anonymizovano)
PU... provazejici ucitel Jaroslav (jméno je anonymizovano)

Pred zac¢atkem hodiny si zaci povidaji, chystaji se na hodinu. Nékolik chlapcti si
v§ima zadni kamery. Pti pfichodu ucitele stoji, povidaji si, cekaji na pokyny.
1-10 minuta

U: Sssss ((uklidriuje hlucici zdky)). Tak, dobry den, posadte se. ((Zdci si sedaj,
ucitel zapind projektor a na notebooku si chystd prezentaci)).

U: Tak, co jste délali minule ((rozhlédne se po t¥idé)). Ano? ((Na Jendu)).

Jenda u okna: Pane uciteli, omluvte mé, (ja jsem si zapomnél déjepis).

U: Celej déjepis?

Jenda u okna: No.

U: Nevadi, nic se nedéje, dneska (nebudeme délat s ucebnicou). Jesté néco? (5)
((Podivad se po tfidé)). Tak, zeptam se klasicky, co jste délali v minulé hodiné?
((Pfihlasi se Roman, ucitel na néj ukdze)).

Roman: Tricetiletou valku.

U: Tricetiletou valku.

K: Nasledky ((ozve se ze ttidy)).

U: (Presné tak), nasledky. ((Prikyvuje)). Super.

K: A hlavné (.) jaky druhy vojaka.

U: ((Ptikyvuje)). (Vojaky jste si ukazovali). Zeptam se vas teda.

PU: Tak, stadi ale. ((Smérem k zadni lavici klukii, ktefi se bavi)).

U: Sssss. Jaké jiné nabozenstvi teda bylo po tricetileté valce u nas? ((Prihldsi se
Jenda, ucitel na néj ukdze)).

Jenda u okna: Katolictvi.

U: Katolictvi, vyborné. Dneska se podivame na to, jak v déjinach vlastné takova
jakoby zaslepenost, nebo vira v néjaky nadptirozeny jevy, kolik vlastné zptisobila
smrti a poprav. Dne$nim tématem tudiz bude ¢arodéjnictvi a ¢arodéjnické pro-
cesy. ((Chysta si video)). (5) Tak, podivame se zase na udatné déjiny udatného
¢eského naroda. ((Ucitel ptivird okna a chytd si PC, ve tridé je hluk)). (15).

PU: Tak, ja mam zakovské tady u sebe. ((Rozhlizi se po tfidé a reaguje na hluk)).
Roman: ((Prihldsi se a hned mluvi)). A pane uciteli, kdyz uz jsme u téch
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¢arodéjnic, tak jako voni délaly ty takovy mensi slety? ((Gestikuluje u toho)).

U: ((Jde smérem k Romanovi)). Reknem si véecko.

Roman: Aji lektvary?

U: ((Vraci se ke svému stolu a chystd se pustit video)). Tak, zase dvakrat, poprvé
cely, podruhé trochu zanalyzujeme. ((Pousti video 2:35)).

U: 5:23 ((konec videa, ucitel ho pousti hned podruhé)). Tak, jesté jednou.

U: 6:06 Ten kazatel tady fika, ze (.) e, ze ti lidé maji zit jakoby skromné a chudob-
né a pritom, jakym zivotnim stylem zili ti vy$e postaveni cirkevni hodnostari?
((Prihldsi se Zdk, ucitel na néj ukdze)).

K: Byli bohati.

U: Jo, spis jakoby si, si zili na vysoké noze. ((Chce pustit video, ale prerusi ho
Jenda)).

Jenda u okna: Pane uciteli, takze kdyz si rozdali ten majetek, tak (nn).

U: Jo. ((Ptikyvuje)). (Oni kazali vodu, prikazali pit vodu a pili vino), jakoby kazali
néco, sami to nedodrzovali. ((Pousti video)). (5) Jak se jmenuje tento htich, védéli
byste?

K: Obzerstvi?

U: Obzerstvi, supr. ((Pousti video ddl)).

U: 8:06 ((Zastavuje video)). Jakym zptsobem z nich asi dostal to ptiznani?
Jakub u okna: Mucili je.

Z7: Mucenim.

U: ((Pfikyvuje, pousti ddl video)).

U: 8:40 ((Zastavuje video)). Jakym zptisobem skodily tomu hospodarskému roz-
voji regionu?

Jenda u okna: (Asi, Ze je upalovali porad, tak asi to nebylo moc) (nn).

U: Mhm. Ano.

Jenda u okna: (nn).

U: Presné tak, jakoze tim jakoby, jak oni si rozkladali potom ty majetky, tak (.)
tam nikdo nechtél jakoby pracovat na nich a (.) tim vlastné (.) se ta ekonomika
nehybala moc doptedu. ((Pousti konec videa)).

U: ((Konec videa 9:08)). Tak, to by bylo. ((Zavird video)).

Roman: Ach jo.

U: (2) Néjaké otazky? (4) Tak ((spusti prezentaci)), téma tedy carodéjnictvi.
((Prepne slide)) (2). Na obrazku vidite klasicky kotel ((ukazuje na obrdzek)),
ve kterém vari asi néjaky néco, (kolem) (.) (neni to moc vidét, je to ¢ernobily,
okolo jsou asi dvé ¢arodéjky). ((Prepne slide)) (2). Takze, ¢arodéjnictvi hlavné
Vv patnactém az osmnactém stoleti. Zajimavé je, ze se vétSinou tady to ¢arodéjnic-
tvi tyka Zen, spiSe se fika ¢arodéjnice, nez (.) ¢arodéj. (1) Je to tedy e to ¢arodéj-
nictvi je tedy néco néjaké ptisobeni zla pomoci magie. (.) Mezi ty zla se pocitaji
kletby, uhranuti, vésténi, nekromancie. ((Roman se hldsi)). Ano?

Roman: Na konci bude zase zapis?
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10-20 minuta

U: Jo, (nn). (1) Takze, kletby vime co je, ((ukazuje na tabuli)), vite, co je uhranuti?
((Cekd, jestli se nékdo ptihldsi)). Ano? ((Vyzve Zdka, ktery se pfihldsi)).

K: Ze je upalili na hrané?

U: Prosim?

K: Ze je upalil na hrané?

K: Ne. ((Zasméje se)).

U: Ne, je to, Ze nékoho uhranete jenom pohledem, ze mu zpusobite tfeba néjakou
nemoc nebo néco. (1) Co je vésténi, to je jasny. Nekromancie?

K: S ohném.

Jenda u okna: Néco s mrtvolama jako. ((Ucitel krouti hlavou, pak ukdze na Zdka,
ktery se hldsi)).

K: Nekro, jakoze s mrtvolama.

U: No a co s mrtvolama?

K: [OzZivovéni]

K: [Mancie jako] ozivovani a znesvécovani.

U: Jo, je to jasné, je to ozivovani mrtvol. (1) Mrtvych. ((Prepne slide)). (2) E, pri-
pady ¢arodéjnictvi uz zndme z antického Recka. V patém stoleti pred nasim leto-
poctem byla kvili tomu upalena zena v Aténdach. Také se fika, ze carodéjnice byla
Kirké, znéte z pribéhu o Odysseovi, kdy proménila Odysseovi, e (.) souputniky
v divoké vepre. (3) Vpravo je obrazek. Kirkeé je dcera Hélia, boha Slunce. Nakonec
Dioklecianus stanovil vlastné ten trest ¢arodéjnictvi, coz bylo upéleni, coz vlastné
bude (1) pokracovat az dokonce (.) ¢arodéjnickych procest. (2) ((Pfepne slide)).
Jenda u okna: Pane uditeli?

U: Ano?

Jenda: Pro¢ zrovna to upaleni?

U: Dobra otazka. Asi jakoze tim upalenim uplné odstranis, spali§ na popel vlast-
né ten htich, nebo mozna je v tom takova symbolika néjaka. (2) Jo a protoze je to
Jenda u okna: Tak kdyz vam nékdo ufizne nohu, tak je to asi (nn).

U: No, tak je to, taky to boli, ale upaleni boli asi nejvic.

PU: Tam se v tom videu mluvilo o o¢istném ohni, v poc¢atku hned.

U: Mhm ((pokyvuje hlavou)). (4) ((Prepne slide)). Tak, e ve stfedovéku se tedy (.)
poprvé objevuje ta myslenka, ze ¢arodéjnice jsou vlastné zeny, které se spolcily
s dablem asi v desatém stoleti. (1) ((Pfepne slide)). Jo, vidite tady ty vpravo zeny
((ukazuje na obrdzek)) (.), vlevo ten débel nevim, jestli je dobre vidét, je to typické
zobrazeni dabla, ma kozi hlavu, lidské télo a asi by tam byl i néjakej ocas, sedi si
na ném a kridla.

Z7: Sedi si na ném.

U: (6) ((Prepne slide)). Dalsi obrazek (10) Ano? ((Vold Romana, ktery se hldsi)).
Roman: Oo. ((Vyddva zvuky)).
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K: Ne.

Z7: ((Sméji se))

Roman: On nema nic mezi nohama, jak to? ((Spoluzdci se sméji)).

U: Protoze to je jenom obrazek, no. ((Pfepind slide)).

Roman: To mu spadl ten, ten (n).

Z7: ((Sméji se)).

U: Ssss. ((Zatukd tuzkou do stolu)). V patnactém stoleti byla napsana kniha Malleus
Maleficarum, neboli v ¢eském prekladu e Kladivo na carodéjnice. Coz byl navod, jak
vlastné hledat e, objevovat a potirat ty s ¢arodéjnice. (.) Také vlastné v té e, v té dobé
vznikd takzvana svata inkvizice, coZ je cirkevni instituce, ktera ((mrkne do poznd-
mek)) (1) e, ktera vlastné obraci kacire e ke katolictvi a vlastné zaroven i potira, (.)
potirala tady to ¢arodéjnictvi, ¢arodéjky. (3) To je (nnn) (.) Kladivo na ¢arodéjnice.
Massachusetts, a sice mésto Salem. (.) V Némecku potom napriklad mésto Wamberg,
kde probéhly velké (2) hony na ¢arodéjnice se spoustou mrtvych. ((Prepne slide)).

K: Hony?

K: (nn).

U: To je obrazek ze Salemu, (.) ¢arodéjnictvi (.) v salemské obci (5). Je to ze
soudniho procesu s néjakou ¢arodéjkou (zrovna). ((Prepne slide, nékdo ve tfidé
si zivne)).

K: Fuj.

U: (9) Tak, ted se dostavame k tomu, k ¢emu jsme se vlastné chtéli dostat, a to
jsou ¢aro-, carodéjnické procesy.

K: Mrskani.

Roman: Mrskani?

K: Heh.

U: Mrskani, no.

Roman: Velky mrskani.

U: Vite, co to je mrskani?

K: No jako. ((Ucitel ukazuje rukou, jak se mrska)).

Roman: No tak mrskat jako na Velikonoce, no.

U: No, ale tak, [jasné].

K: [Vezmes$ bi¢ik]. ((Mluvi na souseda)).

U: Néjakym proutkem takovym.

K: Hehe.

U: Tim byly trestany ty ¢ leh¢i pripady. Byly bud (n) ze zemé, nebo jim byl zaba-
ven majetek, nebo pravé tim zmrskanim. (.) Samoziejmé to priznani teda pomoci
muceni. ((Pfepne slide)). (3) Jo, toto je ten nejcastéjsi zptisob [e].

K: [(n) se dalo zavazi]

U: ((pokracuje)) Muceni.

K: A potom se vykloubily ruce.
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U: Presné tak. Oni vas (.) ((ndzorné ukazuje a ukazuje ptitom i na obrdzek)) uva-
zali za ruky, e zvedli vas do vysky, tim jste si vykloubili ruce (2) [e]

K: [(To uz jste fekl)] ty, e.

PU: [(nnn)]. ((Reaguje na zdka)).

U: [ty ruce vlastné uz] drzi akorat na svalech a na vazech. Takze se vam samozfej-
mé natdhly a méli jste dozivotni nasledky.

Jenda u okna: A nebylo to [(n)].

U: [Kdo] mél nékdy vykloubeny rameno, vi co to je za...

K: Ono to bylo vlastné (pét stupnti), ze? ((Ucitel prikyvuje a hledd v notebooku)).
Jo, tady to mam. ((Ukazuje na obrdzek)). (1) Tady jsou ty zavazi a (néktery jsou
uvazana za nohy).

K: A neni lepsi se pfiznat rovnou?

K: ((Smich)).

U: Jo, tak [asi].

K: [(nn)]

K: Tak jako.

K: Tak jako [(nejisté)].

U: [(nnn)]

K: Hele, (n) s se jako, véfis ve (vino)? Takze nemas hlad, tak jako tedka té nuti,
aby ses priznal, ale ty bys tim lhal.

K: Hele, upali té taky tak, tak jako...

Z7: ((Smich)).

U: Je, je pravda, Ze, Ze z toho asi e nebylo vychodisko, protoze nakonec, kdy?z jste
se teda priznali, tak vas asi upalili.

K: To je blby, co? ((Kluci v zadni lavici prohodi pdr slov mezi sebou)).

U: ((Prepne slide)). (6) Jo, tim se dostavame k tomu nejvys$simu trestu a tomu
(nejhlavnimu), a to bylo teda to upaleni. ((Nékomu zvoni mobil)).

PU: (Vendy)? ((Asi zvonil Vendule, tfida zacne fesit co je to za melodii, Roman si
ji zacne zpivat)).

K: Nebylo to (n).

K: (Se$) (n).

U: [Tady vidite upéleni]

Roman: [((Zpivd, tfida se sméje))].

U: Sssss. ((Snazi se Zdky ztisit, pokracuje ve vykladu)). Tady vidite, Ze uz hej (ticho).
PU: (nnnn)

K: P$ss.

U: Ze uz ji tady zachraiiuje né&jaky ten débel ((ukazuje na obrdzek na tabuli)).

K: Jakej dabel? Jo, tam.

Roman: Débel.

U: Jo, to neni moc vidét, tam nahofte je takovej (2), takovej ten (drak). (nnn). (3)
((Prepne slide)).
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Roman: Ty vole.

U: Tady uz je trosku redlnéjsi obrazek toho upaleni.

Vendula: Pane uciteli (nnnn). ((Otoci se na provdzejiciho ucitele a zacne na néj
mluvit)).

PU: ML ((Ve tFidé se nékolik zZdakii bavi)).

D: (nnnn)

U: (10) ((prepne slide)) E, podle (n) té knihy Kladivo na ¢arodéjnice vznikl v Ces,
cesky film, ktery se zabyval pravé tou timto tématem a tou dobou, (.) to je obrazek
z toho filmu ((ukdze smérem na tabuli)). (7)

Jenda u okna: Dnes nebudeme psat zapis?

U: Ee.

Roman: Zapis je fuc. It s magic.

77: Haha.

K: It’s magic.

U: ((Snazi se nastavit prezentaci se zdpisem)). (10) Takze, jo toto bude (i) ten za-
pis, asi mé néjak zradila technika, protoze ten zépis néjak vypadl. ((Zdci si chystaji
véci, ve tridé je trochu sum, ucitel hledd v prezentaci)). (13).

Roman: Tohle si mdme napsat? ((Reaguje na slide, ktery ucitel nastavi na tabuli)).
U: Jo, prosim vas, toto si napiste uz. ((Ukazuje na tabuli)). Carodéjnické procesy.
((Zdci si zapisuji)). 17:26

U: 19:05 Tak, muzete vidét, Ze posledni pripad se udal (.) aZ roku sedmnact set
osmdesat dva ((ukdze smérem k tabuli)). (3) Takze ¢arodéjnické procesy trvaly az
do osvicenstvi.

Roman: Uz. ((Mad dopsdno)).

U: (6) Celkové padlo za obét Ctyficet tisic az sto tisic obéti. (7)

Roman: A ((prihldsi se, ucitel kyvne)) (.), ajak tam byl ten e (1), jak se jmenoval
ten [co tam prijel].

U: [feknem si to jesté]

Roman: Ten, ale ne jakozZe, on jen tak vybiral naky hol-, Zensky prosté?

K: (nn)

Roman: Ndahodné?

K: Tam byl celkem dlouho ten (nn).

Roman: Ale on se, jak se jmenoval ten Mi-.

PU: (Boblik).

Roman: Jo, [Boblik].

U: [Takze], jo, to si napiSeme. Napiste si prosim vas e ((stoji celem do tiidy a uka-
zuje za zdda smérem k tabuli, pak na ni koukne)) ¢arodéjnické procesy v ¢eskych
zemich. ((Jenda u dveri jde néco vyhodit do kose)).

20-30 minuta

U: (11) A napiste si k tomu panstvi Velké Losiny. (12)

Roman: Jesté jednou. Panstvi Velké.
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U: Panstvi Velké Losiny. ((Stoji opfeny o parapet)).

Roman: (7) To je to mésto maly, ne? ((Ucitel kyve hlavou)). Jak tam pftijel. (5)

U: A cisafsky inkvizitor (2) Franz Boblig (3).

Jenda u okna: Tam probihaly ty popravy?

U: Mhm.

K: Jesté jednou prosim to.

U: Ja vam ho napisu ((jde si k provdzejicimu uciteli pro fixy na tabuli)).

Roman: Franz Boblig.

K: Bobik. Bobika.

K: Pane uciteli? Pane uditeli? ((Nesméle, hldsi se)).

K: Pane uciteli?

U: Ano?

K: Prosim, jesté jednu to mésto.

Roman: Velké Losiny.

K: Losiny. ((Ucitel mezitim vypind prezentaci a projektor, aby mohl udélat zdpis
na tabuli, po vypnuti pise)).

U: (27) Boblig. ((Zopakuje, co napsal a zahledi se do svych zdpisii, pak opét pise
na tabuli)). (12) Jo, to byl ten cisarsky inkvizitor.

Roman: Nebyl to Bob, bo, bo, pane uciteli ((koukne dozadu na provdzejiciho uci-
tele)) nebyl to bo, nebo ba?

PU: Bo. ((Mezitim ucitel opravi pismenko na tabuli)).

U: Pardon bo, omlouvam se. (9) Ano? ((Vyvold hldsiciho se Zdka)).

Jarek: A pane uciteli a to e, ty procesy, jako to upalovani a tak, tak to bylo asi
jakoby pro vefejnost, ze?

U: ((Prikyvuje, mezitim jedna divka otevird okno)). Jo, (aji ta verejnost se na to
mohla koukat). ((Podivd se na okno, které se otevielo ptili§ a mdlem shodilo
kvétinu)).

Jarek: A bylo (1) [a bylo to] jakoze casto?

Roman: [Pane uditeli]? ((Prihldsi se)).

U: Mhm. (4) Tady ten hon na ¢arodéjnice v téch Velkych Losinach, v tom panstvi
avtom Sumpersku ((zacne zapisovat na tabuli)) (7) mél za nasledek asi sto obéti,
sto upaleni. ((Kyvne na Romana, ktery se stdle hldsi)).

Roman: E a tomu Bobligovi to hrozné vadilo to ¢arodéjnictvi, jak pry jak, jak
na konci fikal, Ze prosté nic¢ijou to, ty hospodarsky regiony, nebo?

U: Jo, ze zezacatku $el mozna hlavné po téch jakoby ¢arodéjnicich, ale pak zji,
zjistil, Ze vlastné tim, tim si mtize na e nabrat penize ((pferusi ho divka v prvni
lavici))

D: (Co je ta stovka tam)?

U: To je jo sto obéti ((néco prepise)) (3) (toho honu) na carodéjnice, sto obéti
zhruba, kolem sto obéti asi.(.) Takze a pak vlastné zjistil, Ze ten majetek potom
propada té cirkvi, takze na tom vlastné mutize solidné (.) nabrat penize. ((Zadivd se
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na svoje zdpisy na tabuli a cekd, az si to Zdci napisi, v zadni lavici se kluci neustdle
bavi a postuchuji)) (8) Tim vlastné, Ze ~ [pripravoval ty statky a podniky]

PU: [Dopredu, dopred se divej]. ((Vsimne si, Ze se kluci v zadni lavici postuchuji,
ti délaji, jakoze nic))

U: ((pokracuje)) o ty, o ty pani, o ty, o ty, co se teda o to staraly, tak tim vlastné
klesal ten hospodarsky vyvoj. ((Zadivd se do knihy a pak na tabuli, kterou vysune
0 kousek vys)). (13). Tak, mame napsano? Tady to?

Roman: Mhm.

U: Vite, kde lezi zhruba Velké Losiny, kde je Sumpersko? ((Pfihldsi se Jarek, ucitel
na néj ukaze)).

Jenda u okna: Ano.

D: [U Olomouce].

Jarek: No u e, dejme tomu tak [tficet azZ padesat] kilometr od Olomouce?

U: Jo, je to tam, super, je to tam nahore.

K: Jakoby [smérem na Jeseniky].

U: [uJesenik(l], mhm, jasné. ((Zadiva se na tabuli)). (2) Vyborné. (2) Vzpomenete
si jesté, jak se, jak se jmenovalo to americké méstecko?

Z7: Ee (nn).

Roman: Wes-, Western.

K: Hej. ((V zadni lavici se kluci popichuji, provizejici ucitel se na né zadiva)).

K: Sunar?

U: Sssej-lem. ((Pomalu vyslovi)).

K: Sejlem.

K: Salem.

K: Salam.

U: Ne, Sejlem. ((Zadiva se na tabuli)). (9)

Roman: Mate tady ty dotazniky?

U: (Jo).

U: Jak se jmenovala ta kniha (1) cesky ((stoupne si smérem pred tiidu)) e, ta, ktera
podavala ten navod. ((UkdzZe na Zdka, ktery se hldsi)).

K: E, Kladivo na ¢arodéjnice?

U: Kladivo na ¢arodéjnice.

K: Kladivo?

Roman: Pro¢ ((prihldsi se, ucitel se na néj podivd)) a pro¢ (zrovna) kladivo?

U: Tak to je symbol toho, Ze jako je ((gestikulaci ukazuje zatloukdni)).

K: Ze to zatlouknes$ a uz to nebude (n).

Z7Z: (nn)

U: ((Pfikyvne)). Jo, kladivo, protoze ((opét gestikuluje)) (nn).

Roman: Tak to mohlo byt tfeba e (1) T-Rex na ¢arodéjnice, nebo ja nevim.

U: No, tak v té dobé neznali T-Rexe.
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PU: Radime, naposledy, co sis takhle dovolil sednout nékde jinde, jo? Nebo ja
jsem ti to dovolil. ((Napomene jednoho ze Zdkii v zadni lavici, kteti se celou hodinu
bavi)).

Roman: A ((prihldsi se, ucitel se na néj podivd)), a proto se takhle slavi paleni ¢a-
rodéjnic? Nebo to je to je jind udalost?

U: ((Zakyve hlavou)). To je, to se asi neslavi, no moc. To je jenom jako symbolika,
(zase).

Roman: Aha. Takze to s tim nema nic spole¢nyho?

U: ((Zavrti hlavou jako Ze ne)). Tak, kdy je zacali asi ty carodéjnické procesy, jak
jsme si tikali. ((Prihldsi se Roman, ucitel na néj kyvne)).

Roman: Sedmnacty stoleti? ((Ucitel vyvola hldsiciho se Zika)).

Roman: Jo. ((Ptihldsi se, ucitel vyvold Zdka za nim)).

K: (nn), ale u nas Sestnact set osmdesat dva tam (n).

U: A konci? ((Prihldsi se Roman a chlapec za nim, ucitel ukdze smérem k nim)).
Roman: [Osu-], to bude.

K: [(nn)]

Romaniv soused: Sedmnact set osmdesat.

K: [(nn)]

Roman: [No, osmndct set] sedmnact set osmdesat dva.

U: (Super), to je ten posledni pripad §vycarské sluzky, kterd vlastné (.) byla na-
posledy updlena. E v téch Losinach mimochodem, k tomu se vaze pribéh e (.) te,
o téch, ty hony zacly tak, ze vlastné néjaka sluzka méla doma kravu, ktera ji ne-
chtéla, nechtéla davat mléko. A stara pani, stara babka kofenarka ji poradila, aby
e (.) vzala hostii a nechala tu kravu sezrat tu hostii. Vite, co to je hostie?

Z7: (nn).

Roman: Jo.

U: Jo, je to ten oplatek proménénej v Kristovo télo a. Takze, ona §la do kostela,
(.) nechala si ho dat do ust, ale jakoby, nepokousala ho, nebo nesnédla ho a vy-
plivla ho do Satku. U toho ji vidél e ten knéz, nebo nékdo a tim vlastné zacalo,
oni ju obvinili z toho ¢arodéjnictvi a tim pravé zacalo, (.) ten hon na ¢arodéjnice
ve Velkych Losindch v Sumpersku. ((Podivd se na hodinky)).

Roman: ((Pfihldsi se a hned mluvi)). E a to tam nemobhla jit s tou kravou? ((Ttida
se zasmeéje)).

U: ((Usméje se a zakrouti hlavou)). Ne.

K: (Do toho kostela)? (To by vsichni slySeli) cink, cink, cink. Sly3eli jste slovo
bozi. Cink, cink, cink.

Z7: ((Sméji se)).

U: Takze, jesté néjaké otazky? ((Pomalu si bali véci, Zdci se bavi)). (8) Jaky byl, jaky
byl nejcastéjsi zptisob popravy? ((Zatukd tuzkou do stolu)).

77: Updleni. ((Utitel ptikyvuje)) A ((Roman se pfihldsi a zacne mluvit)).

Roman: Anebo povéseni.
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U: Jo, povéseni taky. A toho muceni? Jak to vypadalo.

Roman: Jo. ((Pfihldsi se)).

Z7: (nn)

Jenda u okna: (E pfiblizné), Ze vas povésili a zavazi vam davali na nohy (nn).

K: No, to bylo myslim téch pét stupni, to se stupnovalo a kazdej ten.

U: Mhm.

K: ((pokracuje)) (nn).

U: Vyborné.

Roman: Jakejch pét stupni? ((Otoci se smérem na spoluzdka)).

U: Jo a tim, tim, Ze jste si e (.) vykloubili ty ramena, tak se vam aji $§patné dychalo,
ze jste se nemohli zapfit o nic (1) a bylo to jakoby hodné (Seredny) muceni. (1)
Tak, jesté néjaké otazky?

((V casti hodiny probihd zaddvani dotaznikil))

PU: 36:47 Romane, nepomlouvej mé, co pomlouvas. ((Roman délal obliceje
do kamery, a pak kontroloval, jestli se provdzejici ucitel diva)).

Roman: Co? Nic.

PU: Pomlouvas.

Roman: Koho?

PU: Me¢.

Roman: Ja vas nepomlouvam. Ja jsem (chtél néco ukazat do kamery) a nechtél jsem,
abyste to vidél. ((Ucitel uz se mezitim bavi s divkami, které se ho na néco ptaly)).

D: Pane uditeli, ja si nepamatuju, co jsem méla (n).

PU: Co?

D: Ja si nepamatuju, co jsem méla (n). ((Pokréi rameny. Kluci délaji hluk, ucitel je
musi ztisit)).

U: Sssss. ((Smérem k Romanovi a lavicim okolo, ve tFidé je hluk, Zdci se bavi)).
PU: 37:34 ((Kluci v zadni lavici jsou hlucni)). Radime, pojd na své misto zpatky,
pojd.

Radim: Dobte. ((Ucitel sedél ptivodné na Radimové misté, ted si prenesl véci na jiné
volné misto)).

PU: Alesi, vrat mu zakovskou.

Ales: ((Vraci zakovskou Radimovi)) pét, pét, jedna, ¢tyfi (nnn) ((opakuje
znamky)).

Radim: Pockej (n).

K: Radime, uzij si to tam. ((Spoluzdk sedici pred Radimem)).

Radim: Jo, jo.

K: He, he.

PU: ((Kdyz se Ales vrdti na své misto)). To bylo naposledy, (co jsem ti jako povolil
nékam sedét, to nefunguje). ((Zdci se bavi, nékteri jesté dopisuji dotaznik, provd-
zejici ucitel stoji opteny o parapet, druhy ucitel je u katedry)).
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PU: 39:16 Co jsem se dival do téch zakovskych, tak, tak pilka ma podepsané to
zkraceni vyuky, takze kdo to nebude mit z rustinati v pondéli, tak tady ztstane.
Je to (nn). Pak se vas to tyka v utery vSechny a ve stfedu némcinare. Néktefi to
maji, ja jsem netikal, kdo to ma a nema, ale (podivejte se na to poradné v pondé-
1i). ((Kluci v zadni lavici tesi, jestli maji podepsanou Zdakovskou)).

K: 39:52 ((Ptihldsi se)) A pane uciteli, (ty zakovské date pani ucitelce Novakové)?
PU: Tedka s nima pudu do $atny a ona vam tam bude cosi zapisovat, nevim,
znamku asi (n).

K: 40:09 Pane uciteli? (Znate) nasi kozi armadu?

PU: ((Vypada bez reakce)).

K: (nn).

(Ve tridé je sum, Zdci si povidaji, provdzejici ucitel stoji opreny o parapet u okna
a hledi do tfidy, chvilku si povidd s Jendou, ktery sedi u okna)).

PU: 40:54 (nn) Strasny hluk u vas, (snizte trosicku).

U: 41:07 (Tak si muazete balit véci). ((Stoji u katedry)). (2) Potichu.

PU: Tak v klide¢ku jo ale. ((Zdci si zacinaji balit véci ddvat lavice na stoly, fadi se
u dveri, provdzejici ucitel je kontroluje)).

PU: 41:51 (Tak, némcinafi neutecte, zlstante, jesté tady mate zakovskou, ti, co
nechodi na obéd, tak at neutecou). ((Oba ucitelé stoji pred tabuli a dohlizi na Zdky,
jak se bali a tadi se, pak postupné odchdzeji s provazejicim ucitelem, ve tfidé ziista-
ly posledni ti divky, které se pomalu také bali)).
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Priloha 6: Tazatelské schéma rozhovoru se studentem ucitelstvi
Autorky: Lojdové & Skarkova (2016)

Jaky je ucitel, jak by popsal to, co déld, kdyz tidi tridu?

1.
2.

Identifikacni otazky, feknéte néco o sobé...

Budeme hovorit o fizeni $kolni tfidy, videonahravky z vyucovacich
hodin jsou pro nas materialem, na jehoz zakladé chceme popsat strategie
fizeni tfidy studenty ucitelstvi na praxi. Jak rozumite pojmu manage-
ment $kolni tfidy? Co pro Vés v praxi predstavuje?

Jak byste popsala svou/své strategii/e fizeni tfidy?

Jak vytvari podminky?

4.

5.

Jaké jsou podle Vas nejvhodnéjsi podminky, které podporuji zakovské
uceni? Jak vytvarite podminky pro efektivni vyuku?

V jakych podminkach se Vam dobfe s tfidou pracuje? (materidlné-tech-
nické, psychosocialni)

Které metody ve vyuce volite radéji?

Podle ¢eho zarazujete do vyuky skupinovou praci, frontélni zptisob
vyuky ¢i diskusi?

V ¢em podle Vas spociva prinos jednotlivych metod?

Co presné déld, kdyz zvlada fizeni kdzné ve tiidé?

9.

Kde se berou pravidla ve Vasi tfidé? Jak s nimi pracujete?

10. Které postupy se Vam osvédcily ve zvladani kazné ve tridé?
11. Co pouzivate, kdyz chcete zakim ,,domluvit“ v piipadé, Ze se chovaji

neukdznéné? Jak to formulujete? (techniky zmény chovdni)

12. Jak zaky motivujete k dodrzovani pravidel?
13. Co se déje, kdyz zaci porusuji pravidla, jsou neukaznéni? Jak

postupujete?

Co presné déld, kdyz zadava instrukce Zakiim?
14. Které postupy se Vam osvédcily pri zadavani instrukei zakim? (instructi-

onal management)

15. Jak vtahnete zaky do prace ve Skolni tfidé? Jak vzbudite jejich zvidavost?

(engagement)

16. Jak pracujete s zakovskou zpétnou vazbou, kdyz ji poskytujete zakim

a oni vam?
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Jak (student) reflektuje své dovednosti v oblasti fizent tridy?
17. Které dovednosti jsou podle Vs nezbytné pro fizeni tfidy? Jak na tom
s témito dovednostmi jste?
18. V ¢em spatiujete jesté prostor pro sviij rozvoj v oblasti fizeni skolni
tridy?
19. Pokud bys mél/a dat studentovi zac¢inajicimu na praxi nékolik rad, jak se
vyporadat se tfidou a néco zaky naucit, které by to byly?

Jak (student) reflektuje spoluprdci s provdzejicim ucitelem?

20. Jak probiha spolupréce s provazejicim ucitelem? Jak probihd spole¢na pii-
prava na vyuku?

21. Na co Vs provazejici ucitel upozornil? Co Vam poradil? Jak to
fungovalo?

22. Co pro Vas v praci provézejictho ucitele bylo inspirujici? Ceho se chcete
pripadné vyvarovat?

23. Jak byste zhodnotil vyuku provazejiciho ucitele v pfedmétu, ktery byl
nahravany?
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Priloha 7: Tazatelské schéma rozhovoru s ucitelem
Autorky: Lojdové & Skarkova (2016)

Jaky je ucitel, jak by popsal to, co déld, kdyz tidi tridu?

1. Identifika¢ni otazky, feknéte néco o sobé... Co povazujete za klicové
ve vztahu k utvareni Vadeho zptisobu prace se tfidou?

2. Budeme hovofit o fizeni §kolni tfidy, videonahravky z vyucovacich hodin
jsou pro nas materialem, na jehoz zakladé chceme popsat strategie fizeni
tridy oslovenymi uciteli. Jak rozumite pojmu management Skolni tfidy?
Co pro Vas v praxi predstavuje?

3. Jak byste popsala svou/své strategii/e fizeni tridy?

4. Odkud berete inspiraci pro svou vyukovou praxi?

Jak vytvari podminky?
5. Jaké jsou podle Vdas nejvhodnéjsi podminky, které podporuji zakovské
uceni? Jak vytvarite podminky pro efektivni vyuku?
6. V jakych podminkach se Vam dobrte s tfidou pracuje? (materidlné-tech-
nické, psychosocialni)
7. Jak byste popsala zptisob komunikace, ktery ve tfidé podporujete?
Které metody ve vyuce volite radéji?
9. Podle ¢eho zatazujete do vyuky skupinovou praci, frontalni zptisob vyuky
¢i diskusi?
10. V ¢em podle Vas spociva ptinos jednotlivych metod?

®

Co presné déld, kdyz zvldda tizeni kdzné ve trideé?
11. Kde se berou pravidla ve Vasi tfidé? Jak s nimi pracujete?
12. Které postupy se Vam osvédcily ve zvladani kdzné ve tridé?
13. Co pouzivate, kdyz chcete zakim ,,domluvit® v pfipadé, Ze se chovaji neu-
kaznéné? Jak to formulujete? (techniky zmény chovaini)
14. Jak zaky motivujete k dodrzovani pravidel?
15. Co se déje, kdyz zaci poruduji pravidla, jsou neukdznéni? Jak postupujete?

Co presné déld, kdyz zadava instrukce Zakiim?
16. Které postupy se vam osvédcily pfi zadavani instrukei zakm? (instructi-
onal management)
17. Jak vtahnete zaky do prace ve $kolni tfidé? Jak vzbudite jejich zvidavost?
(engagement)
18. Jak pracujete s zakovskou zpétnou vazbou?
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Reflektivni otdzky na spoluprdci se studentem ucitelstvi

19. Kdyz spolupracujete se studenty ucitelstvi, zamétujte se pravé na témata
spojena se zvladnutim tfidy, co studentiim doporucujete v oblasti zvlada-
ni kazné zaka?

20. Kdyz spolupracujete se studenty ucitelstvi, zaméfujte se pravé na témata
spojena se zvladnutim tfidy, na co studenty upozornujete pfi zadavani in-
strukci zakim a vytvareni podpirnych podminek pro zakovské uceni se?

21. Pfi spolupraci se studenty ucitelstvi ménite perspektivu, nestojite za ka-
tedrou, ale pozorujete déni ve tfidé z jiného thlu. Co Vam tato zména
perspektivy pfindsi?

22. Cim Vam v tomto ohledu byla spolupréce se studentem ptinosna? Cim
Vas v praci s Vasi tfidou prekvapil?

Reflektivni otdzky na svou strategii
23. Jste zku$eny ucitel/ka s dlouhou pedagogickou praxi, vedete studenty uci-
telstvi na praxi. Které dovednosti jsou nezbytné pro fizeni tfidy? Jak se
podle Vas vyviji?
24. Kdyz budete reflektovat svij vlastni vyvoj, v ¢em spatiujete zménu? Jak
jinak dnes zvladate kazen, instruujete zaky, pracujete se zpétnou vazbou?
25.V ¢em spatfujete jesté prostor pro sviij rozvoj v oblasti fizeni Skolni tfidy?
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Priloha 8: Ukazka transkriptu rozhovoru se studentem
ucitelstvi

Rozhovor je zkraceny, vybrany jsou nékteré tematické tuseky.

T... tazatel

R... respondent, student Petr, 1. ro¢nik navazujictho magisterského studia,
aprobace obc¢anska vychova a déjepis

Praxe: 2. stupen zakladni skoly v Brné, 7. ro¢nik déjepis

0-5 minut

R: Takze, ja se jmenuju Petr, studuju prvni ro¢nik navazujictho magisterské-
ho. Obory obcanska vychova a déjepis. A déjepisnou praxi jsem délal na skole
v Brné. (5) Ehh, uz na gymplu mé hodné bavila ob¢anka a vlastné jako zajimat
se o spolecnost a takhle. A ten déjepis k tomu jako mné sedél tak néjak, takze
z téchto dvou predmétii jsem aj maturoval a prirozené jsem k tomu vlastné presel
aj sem na pajdu s témato oborama.

T: Jak se to udi?

R: Vyborné. Déjepis, ten déjepis se uci, uci lip asi nez ob¢anka, protoze (.) ob¢an-
ka uz asi aj z povahy toho charakteru predmétu je vic takova hravd a je asi lepsi
vymyslet ty aktivity néjaky pro décka formou hry nebo takhle a to je slozitéjsi
na tom asi to vymyslet, kdyz déjepis prosté ucite podle ucebnice a neni tam moc
prostoru na to vymyglet asi néjaky hry.

10-15 minut

R: Nooo, snazil jsem se jakoby (5), nevim tak ehh, spi§ jako by sem uc¢il frontalné
hodné, ehhh vypravovanim hodné, (3) pomoci, pomoci téch obrazka a (.) takova
spis jakoby, jakoby klasictéjsi tim stylem, protoze mné prijde, Ze kdyz jakoby ja su
tam ehh na té praxi, tak jakoby ehh zasahuju tomu ehh ucitelovi do toho prosté
do toho svyho planu.

T: Hm.

R: A neptijde mi, ze bych ta mél jakoby misto na néjaky experimentovani, na né-
jaky vymysleni néjakych nevim, néjakych svych metod. Takze jsem se drzel toho
klasickyho pfistupu hodné.

T: Tak, ktery metody podle Vas to uceni podporujou? Ktery jsou takovy ty
efektivni?

R: D¢lal bych vic, délal bych vic skupinovou praci urcité. S, aby déti pracovaly
vic samy, abych jim porad néco nemusel, néco nemusel fikat. Néjak je nemusel
porad vést. To si myslim, Ze by se jim libilo. Ty skupinovy prace. Potom néja-
ky mozna i dlouhodobéjsi projekty, ze aj by si jako samy musely, musely shanét
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literaturu, samy by si hledaly ty informace, takze toto bych délal vic, aby byly
samostatnéjsi. (2)

T: Ehhh, jak se to stane, ze déti v ty skupinovy praci, jak fikate, budou
samostatné;jsi?

R: Myslim si, Ze ehhh ty décka ocenijou, Ze, ze jim porad jakoby nestojim za za-
dama, Ze ocenijou tu svobodu a mohlo by se jim to vic libit, nez kdyz délame
normalni frontalni vyuku.

T: Hm. K ty skupinovy praci jste nepfistoupil z jakyho divodu?

R: Ehm, e.

T: Mél jste tam deset hodin, docela prostor.

R: Ehh, on (pan ucitel) mi vzdycky ehh napsal den predtim, co, co mam s nima
délat, protoze on je mél vlastné v utery, ne on je mél ve stredu. Ve ¢tvrtek ehh do-
poledne mi psal, co mam udélat a ja uz jsem v patek musel oducit. Takze jsem byl
rad, kdyz jsem si nachystal tu frontalni vyuku néjak. A v patek jsem si to oducil,
takze nebylo jakoby ani ¢as néco takového vymyslet. Ani jak jsem fikal, ani jsem
nemél pocit, ze by jako, Ze by to bylo néjak prinosny. Kdyz se tam stfiddme dva,
takze.

T: Prestoze ten prinos ty skupinovy prace jste vidél v tom, Ze budou pracovat
samostatné, nebudete jim muset stat za zadkem.

R: Hm, ale to bych fakt asi az bych sam ucil, tak bych to d¢lal takhle.

T: Hm. Ehh trochu jste se zminil o té pfipravé. Jak Vam to tieba trvalo dlouho?
R: Strasné dlouho.

T: To je kolik hodin, minut?

R: Sest hodin tfeba.

T: Sest hodin piiprava na jednu vyuku. A tady ta trva pétactyficet minut?

R:Jo, jo, jo.

T: Hm.

R: Ale ja jsem, asi jsem to zbyte¢né hrotil mozna, protoze jsem se snazil, ehh
vzdycky jsem mél teda néjakou prezentaci, tam jsem mél obrazky, k tomu néjaky
informace k tomu vykladu.

T: Hm.

R: Pak jsem tam dal je$té opakovani, kde si déti ehh cetly text a néjak na to mu-
sely reagovat a pak jsem tam mél jesté hadani obrazkd, pojmi a takhle. Jako fakt
myslim si, ze jsem si s tim fakt jako, jako mozna aj zbyte¢né hral, proto mi to
trvalo tak dlouho. Ale chtél jsem, chtél jsem prosté mit pocit, ze tomu davam
vSechno a (nemy).

T: Odkud se teda bere ta pochybnost, Ze mozna zbytecné?

R: Tak, stalo se mi, ze jsme to tfeba viibec nestihli to opakovani a takhle, ze jako
myslim, ze (nemy).

T: (nnn) vic.

R: Ze mdm potiZe v tom prosté si rozvrhnout tu hodinu ¢asové.
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T: Vyvijelo se néjak tohleto, to zvladani rozvrzeni toho ¢asu?

R: Jasné. Ehhh tplné tfeba ehh na zacatku jsem, se mné tfeba stalo, Ze jsem mél
deset minut do konca a nevédél jsem, co, co mam s néma dal délat. Tak jsem se
jich furt ptal dokola, uz jim to asi aj, aj mné to bylo blby aj jim. A potom vlastné
se stal opacnej extrém, ze jsem toho mél nachystanyho hodné a ty décka myslim,
ze jsem je umotil prosté tou praci.

T: Hm.

R: A uz je to nebavilo ani. A az teprve ke konci si myslim, Ze jsem to jakstaks
doladil do toho optimalniho ¢asovyho rozvrzeni.

T: A kdyz tikate, doladil do optimélniho ¢asovyho rozlozeni, znamena to, ze jste
stihl i to opakovani, ten kviz?

R: Hm. Hm. My jsme si to i vSechno a tfeba to byla patek posledni hodina a on si
vzdycky s néma tfeba skoncil 4 minuty pfed koncem, aby se stihli sbalit a odejit
na obéd, takze vzdycky ty ¢tyfi, pét minut mné tam ztstalo, takze super.

25-30 minut

T: Hm. Co byste naopak tieba fekl, Ze jste si odnesl vy od néj? Cim Vas inspiro-
val, kromé toho, co uz jste tady rikal, to zvladani ty tiidy?

R: Jo, to urcité. (3) Mimo to asi tak ehh, (.) on je asi urcité o sto procent lepsi odbor-
nik nez ja na to. Uz prosté ehh jenom z toho dtivodu, ze ma fildu. Tam to asi probi-
rali je$té jinak ten déjepis. Vi prosté, mozna je to tou praxi aj, takovy prosté jako (4),
vi toho hodné a dokéze to prosté pouzit dobte v téch hodindch, takze. Odbornost.

T: Ehh, mné se jesté vybavuje, jak reagujete, pfipadné jste reagoval, na néjaky
chovani téch zaku, ktery nechcete, aby se délo?

R: Jo, ehh (5), prvni nebo co si myslim, ze délam, tak prvni co, tfeba kdyz nékdo
mluvi hodné, keca, tak se na ného za¢nu hodné divat jako néjakym tim pohledem
zabijackym. A snazim se, aby se citil néjak jakoze asi to je blby, Ze by to nemél
délat. To jsem, to se mné stavalo strasné moc. Ehh, u holek vlastné co sedély pred
katedrou, tak na ty jsem se musel divat asi porad, protoze porad kecaly. A pak
jsem jim to teda, a jo potom teda, kdyz uz, kdyz uz to nezabirg, tak jim to musim
fict. Témto jsem to, témto to bylo poprvé, co jsem asi, asi jako fekl nahlas prede
vSema, Ze toto mné zacina uz prosté hodné vadit, fekl jsem to prosté fakt vazné
a ani jsem se u toho se néjak zatvaril nebo néco a holky fekly pardon a uz byly
potichu. No a pak zase kecaly, ale to uz bylo na konci a uz jsem to nefesil.

T: Hm, nevadi. Jak rozumite tomu pojmu fizeni tfidy? Co déla ucitel, kdyz ridi
tu tfidu?

R: Je to, to fizeni tfidy je néjaka organizace dobra nebo dobra organizace, ktera se
projevi tim, Ze ty décka potom poslouchaji, davaji pozor, Ze vi, kde jsou nastaveny
ty hranice, ty mantinely.

239



PRILOHY

T: Hm. Poslouchaji, davaji pozor, vi, kde jsou nastaveny ty hranice, mantinely.
R: Hm.

T: Tohle je o chovani hodné.

R: Hm.

40-45 minut

T: Patfi tam jesté néco jinyho, co délate Vy jako ucitel, kdyz ridite tfidu?

R: Je to, je to aj pfedani jakoby predani té latky no, myslim.

T: Necekam ted zadnou spravnou odpovéd, spi$ mi jde o to, jak Sirokej ten pojem
pro Vas je. Nevim.

R: Myslim si, Ze je hodné $irokej, Ze vlastné na tom ehh fizeni, na tom spravnym
fizeni té tridy stoji vlastné uspéch a neuspéch té hodiny.

T: Co takovyho se Vam dafilo pii tom Fizeni t¥idy? Ze jste byl tieba spokojeny
s tim, jak to jde?

R: Byl jsem spokojen, kdyz se mi povedlo dodrzet ten ten, timing néjak.

T: Hm.

R: Nacasovat to. A kdyz jsem védél, Ze mozna aj si z toho néco odnesli z té hodi-
ny, ze se ptali tfeba je$té na néco, jo, jo to bylo super, no. Kdyz se ptali potom jesté.
Kdy?z to uplné prosté neslo jednim uchem tam a druhym ven.

T: Ehh kdybyste mél dat studentovi, ktery teprve ptjde na praxi, néjaky rady
ohledné toho: hele, pfiprav se na, je dobry, Ze...

R: Hm.

T: Todle funguje. Co by to bylo? (8)

R: Asi, ja si myslim, Ze ty décka citijou jakoze, jakoze jsme tam na praxi, Ze jsme
mladi jesté a tak, ze urcité jakoby neddvat najevo pred téma déckama, Ze se$ jako
pan ucitel, ze se§ prosté taky, jako taky jesté ses ve $kole. Délas zhruba to samy,
co oni. Trogku jinak teda. Ale Ze tam se$ prosté od toho, aby sis to zkusil. Aby,
abys vidél, jaky to je a podle toho se chovat. Jako, nemyslim si, Ze je uplné, uplné
dalezity, aby ty décka na té praxi ke mné mély néjakej prehnanej respekt nebo
autoritu, abych mél néjakou vysokou. To si myslim, Ze (nemy).

T: Ted pro mé mluvite strasné ehh cizimi pojmy. Pfehnanej respekt, vysoka auto-
rita. Co si pod tim mam predstavit?

R: Ze ehm, (5) eeehm.

T: Jak to bude vypadat, az nékdo bude mit viici Vam prehnanej respekt?

R: Jakoby myslim si, Ze ehhh, ze kdybych jako uplatnoval, ze kdybych se snazil
na téch déckach si ten respekt vydobyt jakoby z pozice toho ucitele jenom, Ze by
to mozna nepftijaly pravé proto, ze jako jsem student ucitelstvi.

T: Student uditelstvi. A kdyZ si vydobyvate respekt z pozice ucitele, co délate?
R: Je to takovy to, ze ehh ten autoritativni zptisob tfeba vedeni té, t¢ hodiny,
ze ehh nedovolim viibec, aby, aby ty décka tfeba jenom nedavaly pozor, Ze, Ze
aj, aj dyZ prosté ehhh tfeba se nebude bavit, ale nebude davat pozor, tak Ze ho
nenapomenu nebo napomenu.
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T: Hm, hm.

R: Takze snazil jsem se prosté, aby, aby ty décka citily, Ze, Ze nejsem prosté nékdo,
kdo tam priSel jakoby si to zkusit, ale je néjakej pan ucitel, ale Ze prosté jsem tam
jenom jako (6) takika ne jeden z nich, ale Ze se od nich zas tak moc neli$im.

T: Jak tohle o té autorité a o tom, té roli studenta, né roli ucitele, jak tohleto souvi-
si s tim, jak jste mi tady popisoval tu situaci, ze Vam nebylo viibec pfijemny Fict,
ze Vas rusi pfi ty praci to, jak tady ty holky (nnn).

R: Jo, myslim si, Ze to je pravé ono, Ze, ze jakoby to, ze jsem jim musel Fict, Ze
mné to vadi, takze jsem uz na né uplatnoval prosté ten, tu jakoby moc z pozice
ucitele a vadilo mi to asi pravé proto, ze jsem nechtél, aby mé brali jako néjakého,
néjakou, néjakou prehnanou autoritu. Ale, ale prosté jako toho, kdo si to tam
dosel zkusit.

T: Co jste si odnesl z ty praxe? Tak jakoze do budoucna?

R: Hlavné asi, jako zkusil jsem si, jakoby jakej ten styl by mné vyhovoval, i kdyz
teda jsem fikal, Ze ta frontalni vyuka asi, Ze bych to vic nahrazoval tou skupi-
novou praci a individudlni praci, ale zkusil jsem si, Ze to muze fungovat s tou,
s téma prezentacema, s téma obrazkama. A asi to nacasovani jsem si trosku jako
uvédomil lip.

T: Hm.

R: A aj vlastné, kdyz jsem poprvé ucil, tak tam byly nastésti décka uplné, uplné
hodny, ale tak jsem si aj zkusil, jaky to je zkusit, zvladnout tu tfidu, kdyz je uke-
cana, nebo kdyz se vénuje nécemu, nez nema. To byla urcité hodné cenna zkuse-
nost. Aj s tim typkem, jak tam fval: drz hubu. Ted uz vim prosté, co bych mu fekl
a kdyby, kdyby to neudélal, tak bych to porad nevédél.
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Priloha 9: Ukazka transkriptu rozhovoru s ucitelem

Jedna se o zkracenou verzi rozhovoru, vybrany jsou nékteré tematicky klicové
useky.

T... tazatel
R... respondent, provazejici ucitel Jaroslav, druhy stupen zédkladni Skoly v Brné,
déjepis v 7. ro¢niku

0-5 minut

R: Zivotni piibéh. Tak, mé jméno je Jaroslav Novék, mém vystudovanou historii
na Filosofické fakulté a zaroven i ucitelstvi pro stfedni $koly a ja jsem vlastné uz
na gymnaziu tak jako mifil tim smérem pedagogickym, akorat mné to béhem
toho studia tak se néjak rozlezelo a néjakou dobu to vypadalo, Ze se budu vénovat
teda oborové historii, ale zdroven zase na konci toho vysokoskolského studia, tak
jsem zacal inklinovat zase spi$ k té pedagogice a zacal jsem se jakoby zajimat vic
o ta témata didakticka a viibec obecné pedagogicka a tak dale, ale uplné ten nej-
vétsi jakoby meznik je v tom, kdyz ¢lovék najde praci teda tu prvni. Takze ja jsem
vlastné po studiu hledal, hledal a hledal jsem na gkolach a hledal jsem taky mimo
$koly a nagel jsem ve $kole. A nasel jsem jakoby na zdskok na tfi mésice ehh vyu-
ku angli¢tiny od tfeti do devaté tfidy a fekl bych, ze ty tfi mésice byly zlomové, ze
prosté jsem zjistil, Ze to je ono.

T: Ze Vas to bavi?

R: To je ta prace, ktera je kazdy den jind, neni jednotvarna, ¢lovék tak jako pracu-
je s lidma, navic s témi mensimi s détmi, které jsou jesté takové tvarné a dokaze
se s nimi ¢lovék domluvit lip kolikrat nez s dospélymi.

T: Hm.

R: Takze pfelom byl az, az opravdu, kdyz jsem nastoupil teda a po tfech mésicich
jsem védél, Ze to je ono.

T: Tak to je (nnn).

R: Ono se mi to od té doby za ty dalsi vlastné ¢tyfi roky tak cas od casu jsem
mam takovou ndladu, jakoze mam to zapotfebi, ale vétSinou to teda zase vrati se
do téch starych koleji, ze bych rad tady s timhle jako vydrzel az co nejdyl.

T: Hm. Takze Vy jste tu kolik let? Vono to asi je v tom dotazniku, ale ehh.

R: Ja jsem tady ctvrty rok.

T: Ctvrty rok.

R: S tim, Ze prvni rok jsem piisobil jako asistent a tyhle tfi roky vlastné uz vedu
tfidu. Oni byli v paté tfid¢, ted jsou v sedmé tridé, plus k tomu mam ty predméty
rizné: anglictinu, ¢estinu, tedka nastésti uz i ten déjepis castéji tak eh, ¢tvrty rok.
T: Dobre, tak to je taky dutlezita informace. Eh tak jsem to pochopil spravné, ze
vlastné obcas ten clovek tihne treba uz od té zakladni skoly, kdyz ma néjaky vzor,
tak se Ze by tihnul k té vyuce déti, ale u Vas to byla spis takova nahoda.
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R: Ja jsem mél nékolik jakoze, no, ale i vzort téch pedagogti, téch uciteld, které
se tfeba do dneska snazim v urcitych jako mife, v urcitych vécech napodobovat
a konkrétné to byl teda déjepisaf na gymnaziu, anglic¢tinar trosku na gymnaziu
a na vysoké Skole néjaci ucitelé taky, takze zvlast muj teda vedouci, mij vedouci
na Filosofické fakulté, ten teda, to se snazim jit v jeho stopach, dalo by se Fict.

T: Hm.

R: On sice o mné nevi, ja se s nim jako neto, ale ten odkaz jeho jako takhle $ifim.
T: (nnn) ¢ili jasné.

R: Jasné. Takze pravé v tom vybéru hodné hralo roli takova ta pozice téch, téch
ucitelt, ktefi mné prosté byli sympaticti a prisli mné jako dobfi.

T: No, hm, dobre. Tak se trosinku vice presuneme uz k tomu hlavnimu nasemu
vyzkumu.

R: Dobre.

T: Eh tyka se teda strategie fizeni tfidy a s tim se obcas poji takové spojeni ma-
nagement $kolni tfidy (nnn), co si pod tim pfedstavujete, nebo mél jste na to
tieba vzdélavani k tomu?

R: Nedokazu fict, nedokazu fict, kde jsem na to narazil, ale dovedu si pod
tim predstavit, co to znamend. To znamena takové, zZe ten Zivot nebo spi$ to fi-
zeni, Ze jo, véech téch nalezitosti, které k té tfidé patfi a neni to jenom vyucovani
nebo vyuka nebo vedeni té hodiny, ale vSechno to ostatni, zvlast kdyz je clovék
teda tfidni a tak asi si pred tim dovedu, dovedu si pod tim predstavit jako dost,
dostatecné mnozstvi informaci.

T: A jenom v kratkosti, tfeba co Vs teda, jo?

R: Management tfidy, no ze je to takové (nemy).

T: To neni, neni to zkouska, vono to tak trodinku (nemy).

R: Vedeni, vedeni téch déti, které mate na starost néjakym tim prihodnym smé-
rem (stran), pokud je to v hodinach, tak dejme tomu téch védomostnich nebo
znalostnich, dovednostnich a zaroven potom samozfejmé ovliviiuje vSechno,
hlavné ta stranka ta moralni a vychovna bych ji nazval.

5-10 minut

T: Hm.

R:Takze, do toho managementu budou patfit urcité jakoby ramce, které ten ucitel
by mél asi mit plus takové ty konkrétni pripady, ty kazudlni zalezitosti, které ho
postihnou tieba jednou za rok nebo tfeba jednou za tfi roky.

T: Hm. Dobfe, ono to muiZze byt spojeny i s tim tfidnictvim. A mozna teda, kdyz
ho fikate takhle, tak ta uz$i nebo ten uzsi pojem by bylo pravé ta strategie fizeni
tridy.

R: Hm.

T: Coz je vlastné to hlavni nase téma.

R: Jasné. Tak co si pred tim, pod tim predstavuju (nemy).
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T: No, co si (nemy).

R: Tak mné to prijde, kdybych to mél fict jednoduse, tak aby to prosté odsejpalo,
dejme tomu, Ze mame ten ¢asovy usek néjaky, tu hodinu, pétactyricet minut, tak
abysme se jako nezasekli, abych udélal to, co bych s nima chtél udélat a abych
se vyhnul, dejme tomu, néjakym zdsadnim krizovym jeviim, dejme tomu, nebo
okamzikiim, néjakym kazenskym problémum.

T: Hm, tam se je$té dostaneme mozna. Eh, takze, aby to odsejpalo, jo, tak.

R: A kdybych to mél fict jednou vétou, tak aby ta hodina prosté tspésné probéhla
a (nemy).

T: Uspésné.

R: Uspésné probéhla, (nnn) toho pfenosu, Ze jo, transferu téch védomosti, nebo
téch morélnich néjakych (nnn) véci.

T: Kde vznikaji ta pravidla pro jakési fungovani tfidy z hlediska té ukaznénosti
nebo kazné?

R: No, vytvarime pravidla ze zacatku roku, ja vétsinou nechavam tak tfi tydny,
¢tyfi tydny, at jakoby nevytvarim pravidla a sleduju, jak to v té tfidé vypada. Letos
jsem to mél o to tézsi, ze ty tfidy vlastné to jsou dvé $estky dohromady sloucené,
takze tfida byla Gplné jakoby nova a nechal jsem tomu tak ten mésic, ale uz to uz
délam jako tretim rok, co, co délam tfidniho, tak jsem si vzdycky nechal takovy
odstup a za ty tfi roky jsem to udélal prosté trikrat rtizné. Kdyz jsme byli v paté
tridé, tak si udélali pravidla sami. Ja jsem akorat korigoval pocet, to znamena, Ze
jsem nékteré z téch jejich sedmi, osmi sloucil do ¢tyf a ty jsme pak méli napsané
ve tfidé. Ehh, loni si to taky napsali sami, ale uz se jim to povedlo teda ve ¢tyfech
bodech. Néco tam chybélo a néco tam jako mné pfislo jako navic ehh, nechal
jsem to tak, aby (nnn) konkrétné jsme byli v této tfidé a viselo to zase pfed nima
a letos jsem to zpracoval jinak, protoze se ukdzalo na zacatku roku, ze je velky
problém pravé s kazni v hodinach, a ze je velky problém s jako s poradkem ve tfi-
dé, myslim tim jako opravdu, po nich ztstavalo hromadu papirti na zemi, kdyz
odesli, eh vyhazovali z oken véci a tak dale. Tak jsem udélal takovou sedmi otaz-
kovou anketu, kde byla vlastné skdla ano, nebo odpovédi ano, ne a byly to otazky
ve smyslu eh, mam rad ve tfidé poradek, nebo mam rad kolem sebe poradek,
mam rad, kdyz je v hodiné klid a takovéhleho typu, takové jako dost navodné, ale
mné to slouzilo k tomu, Ze ja jsem pak udélal jakoby statistiku a tedka maji ve tfi-
dé, maji napsané tieba: padesat devét procent déti ma rado, kdyz se nikdo nehada
s ucitelem, jo? Nebo sto procent déti ma rado své véci v poradku, v bezpeci a maji
tam sedm takovyhle prosté papirti a ta pravidla jsou v podstaté tady tohle. Takze
ja muzu ukazat vzdycky eh, predstav si, Ze tady devadesat Sest procent déti ma
rado, kdyz ho nikdo nerusi béhem néjakého premysleni.
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20-25 minut

T: To zni dobre.

R: Plus skolni fad. Jsem takovy, takovy velky zastance $kolniho radu a ty décka uz
to mozna otravuje, ale.

T: Jo.

R: Pfinutil jsem je, jedna holka se mnou méla velky problém (nnn) $kolniho fadu
a prinutil jsem ji a ona ho otevrela a nasla si tam, co porusuje. Tak to jsem mél
tak jako radost. Ne, Ze bych ji to daval najevo, ale opravdu to vzala a zacala v tom
listovat a ukazala. Tak to se mi tak povedlo letos jednou.

T: A to s tou anketou teda kdyz si vlastné, kdyz to byl jejich nazor, tak osvédcilo
se to, ta tfida teda?

R: Eh, je pravda, Ze v posledni dob¢ se uz na to tak jako neodkazuju, bylo to spis
ze zacatku a asi tu autoritu ziskal ten $kolni fad, no, oni pfece jenom jestli - asi
to na né nema takovy dopad ta anketa. Ze zacatku asi jo, kdyz jsem na to takhle
ukazoval, oni si pak zvykli. A (nemy).

T: A ten (nnn) byl (nnn)?

R: Asi jo, asi na néjakou dobu jo.

T: Jo.

R: Ale pak uz bylo nutné uz trosku par téch jako kazenskych opatfeni asi (nnn),
nékdy to presahovalo dost miru. Takze tam mame, letos se urodilo v té tfidé. A to
neni véc, kterou ja bych mohl, Ze jo, fesit pomoci tam néjakych otazek. To uz se
muselo opravdu $dhnout do té, toho oficialniho dokumentu.

T: Hm.

R: A v podstaté, no, ten Skolni rad vytlacil tady ty moje anketni otazky.

T: No, takze to uz jsme u takovych jakoby zavaznéjsich poruseni kazné. Ale kdyz
to zase vztahnu k té vyucovaci hodiné (nemy).

R: (nnn)

T: Tak tam (3) ehm to zvladani takové té v uvozovkach bézné nekazné, tak tam
treba co pouzivate, pokud teda fikate, dfiv jste odkazoval na ta pravidla, tedka
(nnn).

R: Ja se snazim hodné a doufam, ze to tak je vidét jakoby pojmenovavat ty, ty
¢innosti, co ty déti jako délaji a nemély by. Takze je to dost v takovém jako mozna
i napominanim hlasitém, eh tam jsou typy, které na néjaké takové pss jako nerea-
guji, jo. Eh naopak si myslim, Ze fada z déti zrovna v téch mych hodinach tak jako
dodrzuje néjakou tu, tu moralku, jo nebo kazen, to fikim mozna Spatné. Ehhh,
(.) asi nejsem z téch, ktefi by si na tu tfidu takhle stézovali, prosté néjak extrémné
nebo néjak vic. Eh abych se vratil k tém, k tém jako k tém moznostem, co s tim,
tak pojmenovavat ty jako nekalé véci a tfeba velice §patné se tam rozesazuje, kdyz
jejich tam tricet jedna a je tam tficet dva volnych zidli, Ze jo. Tak to je jako takové
na nic. Obcas poslu nékoho za dvere, at se vydychad a eh, asi se to snazim i dost
resit tak jako, dejme tomu, nékdy ve srandé. Jo, ze tak jak to fict pfesné. Prosté
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upozornit ho, napomenout ho a zaroven tak, abych prosté trosku ho vystavil eh
i pred o¢ima téch druhych, jakoze ted prosté to neni dobry, ted to neni vhodné.

T: A kdybychom to teda vzali z té opa¢né pozice jak oni, mate, jak Vam poskytuji
zZaci zpétnou vazbu? Jestli jste néjak (nemy).

R: Eh poskytuji a jak jsme pravé (stran) toho klimatu se o to chvilku zajimal, tak
do téch, nebo nosim pravidelné mozna dvakrat za rok, jim nosim ten dotaznik
jakoby k mé osobé, takze tam je necham, at se tam prosté vyradi, zrovna minuly
tyden jsme délali takovy jeden, ktery jsem vlastné nacrtnul rukou a ten den jesté
jsem potieboval zrovna néjaké konkrétni véci resit, takze délam to takhle pres
dotazniky, plus jesté narativni néjaké metody. Délam, ja nevim, ctyflistek prani,
co by a kde to uvozuju vétou jako, co by bylo stésti, kdyby, tfi tecky a ted oni
dopisuji. Nebo tfi ofisky prani a tak, jo. Tak se snazim, jako mozna letos min, ale
v té dobé, kdy jsem se o to klima zajimal, takto bylo co mésic v podstaté. Takze
nechavam jim davat takhle zpétnou vazbu k tomu mému puisobeni tam timhle
stylem. A na konci hodiny, kdyz se budem bavit o téch jednotlivych hodinach,
tak pokud citim v sob¢, ze ta hodina méla byt néjakd zasadni a ty ukoly, které
délali, by mély byt, nebo je povazuju za zasadni, tak se prosté ptam, jak jim to $lo,
jestli jim to néco dalo, jestli se jim pracovalo dobte. Eh, ted kdyz jsme byli venku
na té aktivité, tak jsem se pak dal$i hodinu ptal, co na tom zlepsit, tak mné tam
hlasili néjaké teda taky napady, Ze by chtéli vic stanovist tfeba, Ze tam na né svitilo
slunko, tak to samoziejmé je takové horsi, Ze to neni ve stinu celé a tak dale. No,
takze spis takhle, spis, no, fekl bych k tomu asi tolik, vic uz mé nenapada.

T: Mate uz (4) néjaky takovy, mate dojem, Ze jste se posunul za ty ¢tyfi roky,
kdyz to budem pocitat?

R: To (nemy)

T: V ¢em treba vidite néjaky vyvoj tady v tom, drzme se toho, té, toho fizeni tridy,
té vyucovaci hodiny, jestli (nemy).

R: Ja jsem, no, ja jsem, kdyz uz jsem vlastné byl ten prvni tfi mésice na to, na ten
zaskok, tak jsem tak jako, mél jsem ze sebe dobry pocit, ale zpétné vidim, ze jsem
byl az moc takovy zovialni a zvIast tfeba k tém starsim détem, protoze my jsme
si byli i blizko vékem a ted uz je to zase s kazdym rokem se to, Ze jo, zvétsuje ta
propast. Ale Ze jsem byl takovy jako az moc pratelsky k nim. A ne, Ze by mé to
néjak nékdo jako vratil, Ze by mé pak zklamal néjak extra, ale to jak ¢lovék pak
vidi ty ucitele kolem, protoze jak jsem byl vlastné prvni rok tady asistent, tak jsem
vidél osm riznych ucitelt a vidél jsem, Ze ono to musi fungovat jesté na jiném
trosku zakladu. Ze tam musi fungovat néjaka ta preciznost, néjaka ta, néjaka ta
schématicnost pravé, eh néjaké vzorce chovani ten ucitel musi mit, aby prosté
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zvladl globalné néjakou tu dlouhodobou prosté situaci, jo. Ze mtzu byt Zovialni,
mize byt hodina bezvadna, mizeme si s déckama pékné povykladat, ale treba je
nic nenauc¢im kvili tomu. Nebo je nau¢im malo. Procvi¢im to min ty véci, nez
kdybych na to $el opravdu jako raz a musely pode mnou prosté procvicovat. Tak
tfeba v tomhle, jo, Ze jsem mnohem vic eh, davam na takové to upeviovani téch
tfeba védomosti, jo. Ze to neni ten styl, kdy jsem zac¢inal, vysvétlim to jednou a vy
to urcité pochopite a, a staci, kdyz si udélate jedno cviceni. Nesta¢i. Dneska bych
to tak nerekl.

40-45 minut

T: Tak, takze vlastné tfeba, kdyzZ se to, coz se tyka téch instrukci, takze uz se to
tak jako zménilo.

R: Hm, tfeba tohle, hm no tfeba tak. Tak v tom vidim asi nejvétsi teda sviij posun
a blahofe¢im tomu, Ze jsem byl tady rok asistent, protoze fakt jsem vidél hroma-
du, a to ¢lovék vnima tplné jinak, nez kdyz je prosté deset hodin nékde na skole
a chodi na naslechy a jesté viibec ne, kdyz v téch hodi (nemy), se jako, si pama-
tuje ty hodiny z téch stfednich skol a tak. Takze to mné stragné dalo a myslim, ze
v tomhle byl tfeba ten nejvétsi posun. Takové to ucitelstvi, takové to jako (.) to, co
je schované v tom clovéku, samoziejmé mit rad déti a tak dale - to se dé projevit
vzdycky, ale mit k nim i ten pfistup, Ze prece jenom ja tady od néjakého tkolu
jsem a ten musi, prosté musite pode mnou takhle splnit. Eh budete to délat podle
mého, nebudete to délat podle sebe. Tak zhruba takhle bych to rekl, kdybych to
mél fict jesté jinak.

T: A ted mizem se bavit o néjaké perspektivé, v ¢em vidite néjaky prostor v té-
dle oblasti zase fizeni tfidy v hodiné pro Vas rozvoj? Mate néco?

R: Jo, rozhodné to jesté neni dokonalé vSechno. Eh (3) tfeba, kdyz jsem zacinal,
tak jsem jako uvazoval nad tim kolikrat nad tou hodinou, jak to probéhlo, nad
tim dnem. Dneska se mné to moc nestava. Castokrét prosté dojdu, vypnu a doma
uZ nic, jo, dejme tomu. Tak asi tady by to chtélo trosku si jakoby zpétné se vracet
k tém dnim, k tém rozhovortim, k tém pouzitym sloviim, vétam a je to takové
moje prosté, takovd noc¢ni, takovy, ne no¢ni mdura, ale takovy sen, nebo takova
jako pozadavek na sebe, abych to zacal zase délat. Protoze takhle asi rok a ptil
uz to prosté nedélam tak jako pravidelné. Takze takhle vyhodnocovat a davat to
do souladu s tim, co se tak jako v té komunikaci prosté doporucuje v literature
a tak dale.

T: Hm. Dobre, takze dalsi takova asi v tuhle chvili uz posledni oblast, abychom
to stihli néjak. Eh,(.) tedka, kdyZ vezmeme toho studenta naseho, Vaseho vlastné
taky, to jste, uz jste to zkousel dfiv nebo mate prvni rok (nnn).

R: To je poprvé, kdy takhle nékoho (nemy).

T: Poprvé, jo? Dobre. Takze zase mame ty otdzky, nebo ta témata trosku nastave-
na pro ty, ktefi pracuji uz s xtym studentem.
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R: Jo, ja to zkusim néjak zvladnout.

T: Nicméné eh, ten zaklad je stejny. Prosté by nds tfeba zajimalo eh, co jste mu
doporucil z hlediska toho, aby zvladl kazen ve tiidé.

R: Eh to bylo zvlastni, Ze v téch prvnich hodinach ty déti byly takové jako, jo,
budeme ho sledovat a v podstaté nebyl zadny problém. Potom jsem teda zazna-
menal, Ze si tak jako vypomahal rtizné takovym jako tisSenim p$ss, klepanim tuz-
kou do stolu. Eh (3) v podstaté ja jsem mu vlastné ani tady (nnn) toho moc nefi-
kal, protoze ono to tak néjak v téch tfidach jako dopadlo vzdycky, ze ani nebylo
moc jako co. V podstaté, v podstaté bud si to jako vyzadal takhle a, nebo zménil
¢innost zrovna v ten moment, kdy ty décka eh zacaly se tam néjak jako $vitofit
a zacaly se tam prosté takhle vrtét, a tak si ¢astokrat pomohl pravé takhle. Takze
néjaké takhle velké rady jsem mu teda nedaval.

T: Ani v ramci néjaké zpétné vazby?

R: Ja jsem mu fikal, at pracuje, at s hlasem, protoZze on to ze zacatku to bylo tak, ze
jako si to tam nékde fikal pro sebe a tak. Tak to samoziejmé zlepsil hned teda. Tak
jsem mu radil spi$ tady s tou, timhle smérem. Radil jsem mu, at ma trosku vétsi
jistotu stran odbornosti, to znamena ty samotné védomosti eh do déjepisu. To
znamena, to vlastné ucivo at md, at je vzdycky nachystany na to peclivé, protoze
se tady stalo néco prvni hodinu hned, Ze néco nevédél eh tak to jsem mu radil.
A radil jsem mu eh (.) vétsinou, kdyz jsme méli, kdyz jsme se dohodli na néjakém
tématu, chtél védét vzdycky dopredu, jsem mu to posilal dva dny dopfedu emai-
lem, tak kdyz jsem tfeba mél néco osvédceného, coz v té sedmé tiidé zatim ne,
ale Sestou tfidu uz jsem tieba ucil a on byl ze zacatku i v Sesté tfidé, tak co by se
tam tfeba hodilo s nima udélat. Jo, ale ¢astokrat mé prekvapil sam, ze teda zaradil
néco, co ja bych teda na to asi neptisel a moc se mné to libilo. Takze ty rady stran
kazné, on se vyporadal s tim sam.

45-53 minut

T: Hm. Tak, tak to je dobré védét. A zase to samé, co jste mu tieba fikal z hlediska
zadavani téch instrukei vlastné tikolovani zakd. Jestli to bylo podobné nebo?

R: No, vlastné jsem mu radil eh, aby vnimal trosku, jak to v té tfidé vypada, ze
kdyz opravdu, kdyz se néco déla dlouho, tak aby prosté zménil, aby mél i nachys-
tané prace prosté v ucebnici, v pracovnim se$ité, néjaky zapis do sesitu, néjaké
opakovani, aby prosté nemél jednotvarnou hodinu, to jsem mu teda fikal. A (4)
no a co jesté? (3). Jesté jsem mu fikal i to, co uz byla fe¢, aby opakoval ty odpovédi
po téch détech, protoze opravdu ony kunkaji a nékdy je to prosté na nic. A on
délal ze zacatku to, ze se spokojil s tou odpovédi, nezopakoval to a fika aha, tak
jdeme dal, jo. Takze to jakoby zaniklo a nikdo to neslysel ve skute¢nosti. Tak jsem
mu radil jesté tady stran toho, toho opakovani a instrukce. V podstaté on mél ty
hodiny postavené tak jako dost podobné, takze zase décka si to jednou vyzkousi
a pak mné prislo, Ze nevédi presné, co jako chtéji, co po nich chce teda, tak.
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T: Hm. A tak asi to bude stacit. A jesté takova dalsi pro nas zajimava véc mozna
i pro Vs eh, vzhledem k tomu, Ze to vlastné délate poprvé tady tuto funkci v uvo-
zovkach, co to pro Vas znamenalo vlastné ta zména perspektivy, Ze najednou
vidite zase nékoho, kdo teprve se to uci.

R: Hm. No vidél jsem tam spoustu jako svych vlastnich chyb na ném. Jakoze ted
si ¢lovék neuvédomi, je to tak jako, jakoby vidél naslech, jakoby nékoho tieba
zku$engjsiho, tak jsem byl v jednu chvili z toho i takovy jako otfeseny, ze prece
ja to délam taky a nemtizu to délat, jo nékteré véci. Eh, eh zvlast jsem mohl po-
zorovat pravé ty déti, jak reaguji na ty jednotlivé tikoly, takze mnohem vic jsem
pak myslel na to, abych to mél jesté pestiejsi, abych prosté nedélal dvacet minut
s jedinou pomiickou, ale sko¢il do druhé a tohle mé tam prosté tak jako zarazilo
a (2) nebudu fikat, ze jsem si tam predstavoval sebe, jakoze jsem to ja, protoze
eh kazdy jsme jiny. Ale bylo to po tom prvotnim $oku, kdy si ¢lovék uvédomi, ze
to déla nékteré véci jako $patné taky, tak mné to prislo dobry, ze mizu pomoct
nejenom, jak neni to pocit, ktery bych neznal, Ze prosté nékoho néco naucim, ale
ze pomizu nékomu v jeho jakoby rozvoji.
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Priloha 10: Pokyny pro studenty ucitelstvi k reflektivhimu
deniku

Vasim prvnim tkolem je pfi praxi zaméfovat Vasi pozornost k sobé, a to ve vzta-
hu k raznym pedagogickym situacim, které na praxi zazivate. To, ¢eho si budete
v$imat (at uz to jsou myslenky, pocity, reakce, postoje...), se pokuste prostied-
nictvim psani tzv. reflektivniho deniku tfidit a ujasnovat. V deniku nejste nijak
vazani formou, jedna se o volné psani. Zalezi na Vasi kreativité — nékdo je struc-
ny a vystizny, nékdo piSe spise rozvla¢né, nékomu vyhovuje tfeba psani formou
pribéhu.

Denik neni chronologickym zaznamem Vasich ¢innosti na praxi. Nejde o to po-
poradé popsat, co jste délali a vidéli. Piste o tom, co bylo pro Vas osobné dulezité,
co ve Vas z néjakého divodu utkvélo. Nejednd se o semindrni praci, kde je tfeba
davat pozor na stavbu argumentu, logické navaznosti apod. Indikdtorem tspés-
ného psani je Vami hodnocena uzite¢nost.

Zadani ukolu

* Vytvorite v pribéhu semestru celkem 3 zaznamy v rozsahu cca 1 strana for-
matu A4.

* Zaznamy vlozite vzdy pfed seminafem k ucitelské praxi do pripravené ode-
vzdavany, a to v terminech, na kterych se domluvite s vyucujicimi pfimo
ve Vasem seminafi.

* Prvni zdznam vlozite do odevzdavarny pred druhym seminafem, druhy za-
znam odevzdate pred tfetim semindfem a tfeti zaiznam pred ctvrtym semina-
fem. (Do posledni odevzdavany vkladate portfoliovy ukol).

Pro ilustraci ptikladame dva uryvky z reflektivniho deniku. Nejedna se o navod,

nybrz o inspiraci.
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Priloha 11: Ukazka z reflektivniho deniku

Student ucitelstvi Viktor (duben 2016): M¢é pojeti ucitelské role

Kdyz se zpétné zamyslim nad tim, jak jsem asi piisobil na zaky béhem prvnich
hodin mé praxe, napada m¢, Ze to asi nedopadlo uplné podle mych predstav.
Chtél jsem na zaky udélat dojem, pilisobit sebejisté a po minulych zkusenostech
jsem nepochyboval o tom, ze hodiny budou zcela v mé rezii. To se v§ak naplnilo
jen zcasti. Ze zacatku jsem se snazil zejména neudélat zadnou chybu a déti (6. tfi-
da) byly hodné, coz vsak pripisuji na vrub spi$e moji neokoukané tvari, nez svym
schopnostem. Prvni hodina tedy nepfinesla Zadnou slozitou situaci k feseni.
Problém vsak nastal v dalsi hodiné (ve stejné tfidé¢), kdy jsme probirali zdravou
stravu. Nebylo to zjevné téma, které by zaky pfili§ oslovilo a proto (mozna bylo
téch diivodu vic) se postupem casu zvy$ovala hladina hluku ve tfidé. A ja jsem si
uvédomil, Ze jsem (budu) ucitelem, ktery ve tfidé vyzaduje klid. Takova je myslim
vétsina uciteld, ale nikdy by mé nenapadlo, ze bych mohl mit problém s usmér-
nénim zaku. Situace se zvrtla ve chvili, kdy jsem zadal zdkiim praci ve dvojicich,
ale nékteré dvojice byly hotové diive (protoze svou praci jaksi odbyly) a zacaly se
mezi sebou bavit. Tento ruch neustale nartstal a v jeden moment uz jsem neve-
dél, jak zaky uklidnit. Kdyz na to zpétné myslim, byl to velmi nepfijemny pocit.
Ptipadal jsem si trochu bezmocny, protoze obvyklé zpiisoby umraviiovani ne-
fungovaly a nechtél jsem na zaky kficet, uz tak jsem mluvil dost nahlas. Nastésti
za mnou prisel maj cvi¢ny ucitel a poradil mi, Ze bych mohl napiiklad vyvolat
jednoho zika, aby ndm odprezentoval svou praci. To jsem také udélal a situace
se skutecné zlepsila, i kdyz hluk stale nedosahoval arovné, na které bych si ho
predstavoval ja. Po hodiné jsem nemél prilis dobry pocit, ale cvi¢ny ucitel mi nic
nevycital, ekl mi, Ze tfida nékdy byva neukaznéna a také vzhledem k jejich vyso-
kému poctu se hiife umravnuje. Proto se snazim nedé¢lat si z takovych véci tézkou
hlavu. Pokusim se z této zkusenosti spise pouit. Rikal jsem si tieba, ze by nebylo
od véci mit v zaloze aktivitu, kterou bych vyrusujicim zakim zadal, protoze si
myslim, Ze problém byl v tom, Ze se nudili. Tézko je néjak priméju k tomu, aby
udélali sviij kol pofadné, kdyz je nebavi, ale kdyz uz jsou s praci hotovi, mtzu
jim individualné zadat jinou ¢innost, aby se soustfedili na ni a ne na spoluzaky,
se kterymi se bavi.

Co se tyce pouzitych pomicek, snazil jsem se nebyt stereotypni a zaky zau-
jmout, proto jsem (stejné jako to délam na témér vSech svych hodindch) pouzil
prezentaci promitanou projektorem, vytvoril jsem pro zaky pracovni list i ki-
zovku jako bonus. Snazil jsem se zaky zapojit, i kdyZ o néjaké diskuzi v tomto
pripadé nemize byt fe¢. V budoucnu bych chtél byt inovativnim ucitelem, ktery
se neboji pouzivat nové nebo netradi¢ni postupy a pomiicky, ale zatim jsem jen
praktikant a nemdm tolik prostoru, a tak se snazim vést hodiny zptisobem, ktery
zvladnu a teprve az nasbirdm zkusenosti, budu moci malicko experimentovat.
Rozdil je také v tom, kdyz se ve tfidé objevim na jednu nebo dvé hodiny a v tom,
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kdyz ji ma dany ucitel cely rok. S pribyvajicim ¢asem, ktery v dané ttidé budu tra-
vit, doufam rozpoznam, jakou ¢innost mizu pouzit, a kterd naopak neni vhodna,
tfeba pravé z toho divodu, ze zaky rozptyli natolik, Ze je pak budu tézko dostavat
do jakychsi prijatelnych mezi.
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Priloha 12: Skila managementu chovani a vyuky, Skila potieby
kognitivniho uzavieni

Cést 1. (strategie fizeni t¥idy): $kila Behavior and Instructional Management Scale
(BIMS - Martin & Sass, 2010), ¢eskd adaptace Skdla managementu chovdni a vy-
uky (Vickova, Kvéton, Jezek, Mare$, & Lojdova, 2019).

Cést 2. (potieba kognitivniho uzavieni): $kdla Need for Closure Scale — NFCS
(Roets & Van Hiel, 2011) v jeji ¢eské adaptaci Skdla potieby kognitivniho uzavieni
(NFCS-15-CZ; Jezek & Sirticek, v tisku; Sirticek & Jezek, 2015; Sirticek, Tapal, &
Linhartova, 2014).

Dotaznik prace se tfidou a o uciteli 2016

Prosim oznacte u kazdého tvrzeni odpovéd, ktera nejlépe vystihuje Vas a Vasi vy-
uku. Zajima nas Vas nazor, neexistuji spravné ¢i $patné odpovédi. Vyplite prosim
za stejnou tfidu, ve které ucil i student ucitelstvi, ktery byl u Vas na praxi a pre-
dal Vam dotaznik. Vysledky budou vyhodnocovany a prezentovany vzdy striktné
anonymn¢.

O Vasi praci se tfidou

g

e ro¢nik a t¥ida: £ 3
. = 3 =)

* vyplnéno 5 £ 2 . 2
M ‘.. B = Q

za predmét: 2 g | = S| Z| =
Al e el Z|l5] 8|2 8

*  pocet zaki ve tiidé @ 3 2 S| = @
’ e — > o =} e

(podle vykazu): &l 5|2 |x| 3| &

3] ) a, o (%] ]

Z | A | A A Z Z

1. Témér vzdy zasahuji, kdyz se zaci bavi ve vyuce
v nevhodnou dobu.

2. Prostfednictvim frontalni vyuky se mi Iépe udi.

3. Rozhodné nenechavam zaky, aby si pri
vyucovani povidali.

4. Témér vzdy ve vyuce zarazuji aktivity,
ve kterych Zaci spolupracuji.

5. Odmeénuji zdky za dobré chovani pti vyuce.

6. Zapojuji zaky do aktivni diskuse o tom, jak
pouzit ziskané znalosti v béZném Zivoteé.

7. Pokud se zdk bavi se sousedem, presadim ho
jinam.

8. Vytvoril/a jsem si ve vyuce bézné postupy
vyucovani, kterych se drzim.

9. Vyuzivam podnéty zaka k vytvofeni pravidel
ve tride.
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10.

Vétsinou vyuzivam ve vyucovani skupinovou
praci.

11.

Dovoluji zakiim, aby vstavali bez dovoleni.

12.

Vyuzivam naméty zakua k vytvareni zakovskych
projekta.

13.

o

Jsem prisny/a co se tyka dodrzovani kdzné zak
ve vyucovani.

14.

Vétsinou vedu zaky k tomu, aby hledali feseni
problému a kladli otazky.

15.

Usmériuji ¢innost zakd, pokud se nevénuji
zadanému ukolu.

16.

Ridim prechod zakt mezi vzdélavacimi
aktivitami.

17.

Trvam na tom, aby se Zaci ve vyucovani vzdy
ridili pravidly.

18.

Vétsinou prizptsobuji vyuku individualnim
potfebam zaki.

19.

Dusledné kontroluji, jestli se Zaci v hodiné
vénuji zadanym tkoltim.

20.

Skoro pokazdé dtisledné instruuji zaky pri
zadavani ukolu.

21.

Vyuzivam dodrzovani pravidel ttidy pro
zajisténi kazné zaku.

22.

Neodchyluji se od svého planu vyucovaci
hodiny.

23.

Pokud zdk svym chovanim vzdoruje, vyzaduji,
aby dodrzoval stanovena pravidla.

24.

Témeér vzdy podporuji ve vyucovani interakei
mezi Zaky.
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O Vas
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25. Zit dobte usporadany Zivot s pravidelnym dennim
rozvrhem mi prosté sedne.

26. Stanovit si pevny rezim mi pomaha vice si uzivat zivota.

27. Libi se mi jasny a usporadany zptisob Zivota.

28. Nerad(a) se vystavuji situacim, o nichz dopredu
nevim, co mohu oc¢ekavat.

29. Nerad(a) travim cas ve spole¢nosti lidi, ktefi jsou
schopni jednat nepredvidatelné.

30. Nemam rad(a) nepredvidatelné situace.

31. Obycejné se mi ulevi, jakmile se pro néco rozhodnu.

32. Kdyz stojim pred néjakym problémem, obvykle se
snazim dojit k fe$eni co nejrychleji.

33. Nemdm rad(a), kdyz né¢i vyrok muze znamenat
spoustu ruznych véci.

34. Obvykle mne drazdi, kdyz jeden ¢lovék nesouhlasi
s né¢im, co si mysli v8ichni ostatni.

35. Nepotiebuji se zabyvat vS§emi moznymi thly pohledu
na to, abych si udélal(a) vlastni nézor.

36. Pokud nemtiZu prijit na feSeni problému okamzité,
jsem netrpélivy(a) a podrazdény(a).

37. Nemdam rad(a) nejisté situace.

38. Je mi neptijemné, kdyz nechapu divod néjaké udalo-
sti, ktera se mi prihodila.

39. Nemam rad(a) otazky, na které Ize odpovédét mnoha
rliznymi zpusoby.

Jsem: muz / zena
Pocet let praxe:
Aprobace:
Uc¢im predméty podle aprobace: ano/ne

Se studenty PdF pracuji ___let.

Jsem absolvent(ka) PdF MU: ano / ne.
Zadano studentem PdF MU u mne na praxi:
UCO:

(vyplni student/ka)
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Ptiloha 13: Skala Baze moci: verze pro studenty uditelstvi

Jedna se o verzi pro studentku ucitelstvi (zenu). Administrovana byla i verze pro
studenty ucitelstvi - muze (VI¢kova et al., 2015; VIlckovd, Mares, & Jezek, 2015).

O naéi tridé

Ahoj,

zajima nas, jak to funguje u vas ve tfidé, kdyz vas uci pani ucitelka ............... ,
kterd je u vas ve skole na praxi. Chtéli bychom té proto pozadat o vyplnéni krat-
kého dotazniku. Zabere to asi 15 minut. Odpovédi prosim pis§ sam/sama za sebe —
zajimd nas totiz, jak to vidis ty. Nejsou spravné nebo $patné odpovédi. Dotaznik
je anonymni, takze nikdo nebude védét, jak jsi odpovidal/a. Odpovéz prosim
na vSechny otazky.

Zakrouzkuj, nebo vypln:

| Jsem holka / kluk. | Jemi............ let. [Dnessecittm 0 0 0O |
= =
U kazdé otazky udélej JEDEN ktizek do policka, 7 4
podle toho, jak moc souhlasis, nebo nesouhlasis. j E
= =
Zkus si odpovidani na cvi¢ném prikladu: 8 8
« =
Z

| 0 | Mam rad prazdniny. | | | | | |

PRI ODPOVIDANI MYSLI NA PANI UCITELKU, KTERA JE U VAS
VE SKOLE NA PRAXI A UCILA TE CESKY JAZYK A LITERATURU.

1 | S touto ucitelkou mam hodné spole¢ného.

2 | Kdyz tato ucitelka ve vyuce néco vysvétluje, je to
srozumitelné.

3 | Tato ucitelka fikd rtizné novinky, které souvisi
s vyuc¢ovacim predmétem.

4 | Tahle uditelka je mi sympaticka, protoze se musi ucit
do $koly stejné jako ja.

5 | Tato u¢itelka rikd, Ze ucitelé se musi poslouchat.

6 | Kdyz téhle ucitelce nedonesu ukol, citim se fakt $patné.

7 | Tahle ucitelka Zije v tom, Ze musi byt vzdycky po jejim,
kdyz je ucitelka.

8 | Tato ucitelka je vii¢i mné vstficna.

9 | Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemtize
nic délat, protoze nepatti k nam do skoly.
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10 | Tato ucitelka se mnou jedna na rovinu.

11 | Tato ucitelka déva najevo, Ze ve $kole se musi poslouchat.

12 | S touto ucitelkou si rad/a povidam i o prestavce.

13 | Tuto ucitelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.

14 | Tahle uditelka se ke mné chova s odstupem.

15 | Tuhle uéitelku beru jako kamardda.

16 |Ikdyz kritizuji pravidla, tahle ucitelka si stejné udéla, co
chce.

17 | Tuhle uéitelku poslouchdm, protoze mi to fekla nase pani
ucitelka.

18 | Kdyz mi to v hodiné nejde tak, jak si tahle ucitelka
predstavuje, pred celou tfidou mé ztrapni.

19 |J4 a tato ucitelka mame stejny pohled na véc.

20 | Kdyz vim ve vyuce néco navic, tahle ucitelka to vyzdvihne
pred ostatnimi.

21 | Podle mé tahle ucitelka umi skvéle ucit.

22 | Tato ucitelka fika, Ze i kdyZ se mi ve vyuce néco nelibi, je
to jedno.

23 | Na véci se dokazu divat stejné jako tato ucitelka.

24 | KdyZz mi to v hodiné jde, tato ucitelka to oceni.

25 | Kdyz ve vyuce téhle ucitelky zlobim, fekne to na mé nasi
ucitelce.

26 | Tahle ucitelka se na mé nastve, kdyz dam v hodiné najevo
nesouhlas s tim, co fika.

27 | Kdyz tahle ucitelka uci, vim, co a kdy mam délat.

28 | Tato u¢itelka dovede ukazat, jak mazu ucivo prakticky
pouzit.

29 | Kdyz neplnim pokyny téhle ucitelky, potresta mé.

30 | Tahle ucitelka velmi dobfe rozumi tomu, co uci.

31 | Kdyz tahle ucitelka néco vysvétluje, da se tomu véfrit.

32 | Chtél/a bych byt jako tato uditelka.

33 | Kdyz téhle ucitelce donesu pozdé tkol, chova se tak, ze se
citim Spatné.

34 | Kdyz nepracuji tak, jak by si tahle ucitelka prala, fekne to
nasi ucitelce.

35 | Kdyz v hodiné nedélam to, co tato ucitelka chce, nastvané
na mé kouka.

36 | Tato uitelka je skute¢nym odbornikem na tento predmét.

37 | Tato uditelka dava najevo, Ze ucitel je néco vic nez zak.

38 | Kdyz se v hodiné chovam tak, jak tato ucitelka chce, néjak

mé odméni.
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39 | Tahle ucitelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje
taky nase pani uditelka/ucitel, feditel nebo rad skoly.

40 | Kdyz mi to v hodin¢ téhle ucitelky jde, fekne to nasi
ucitelce.

41 | To, co rika a déla tato ucitelka, je pro mé dulezité.

42 | Tahle ucitelka tika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.“

43 | Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, cemu nerozumim.

44 | Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemiize
nic délat, protoze jesté neni ucitelka.

45 | Kdyz se nau¢im, co mam, tato ucitelka mé pochvali.

46 | Tahle ucitelka mé za trest prehlizi, pokud nepracuji tak, jak
chce.

47 | Kdyz nemam pomicky, tahle ucitelka je nastvana.

48 | Kdyz se v hodiné snazim, je na mé tato ucitelka hodnéjsi.

49 |Kdyz v hodiné délam, co tahle ucitelka chce, pochvali mé
za to.

50 | Podle této ucitelky maji Zaci poslouchat, protoze ucitel je
autorita.

51 | Kdyz jsme ve vyuce téhle ucitelky hodni, pochvali nas nasi
ucitelce.

Zakrouzkuj: Na poslednim vysvédceni jsem z Cestiny dostal/a: 1 2 3 4 5
Jsi s touto znamkou spokojen/a?  [Jano  [céastecné [lne [Inevim
Tady miizes napsat, co bys chtél/a jesté k dotazniku dodat.

Zkontroluj prosim, jestli jsi odpovédél/a na vSechny otdzky. Moc ti dékujeme
za spolupraci!

Prifazeni polozek k bazim moci studenta ucitelstvi

Preskrtnuté polozky byly vyfazeny z vypoctti na zakladé vysledki konfirmacni
faktorové analyzy. Polozky v zavorkach jsme vyradili z druhé, zkracené verze
nastroje, na zakladé faktorovych nabojt a analyzy reliability.

Expertni moc

E02: Kdyz tato ucitelka ve vyuce néco vysvétluje, je to srozumitelné.

E03: Tato ucitelka fikd rizné novinky, které souvisi s vyucovacim predmétem.
E21: Podle mé tahle ucitelka umi skvéle ucit.

E27: Kdyz tahle ucitelka u¢i, vim, co a kdy mam délat.

E28: Tato ucitelka dovede ukazat, jak mzu ucivo prakticky pouzit.

E30: Tahle uc¢itelka velmi dobfe rozumi tomu, co uci.

E31: Kdyz tahle ucitelka néco vysvétluje, da se tomu vérit.

E36: Tato ucitelka je skute¢nym odbornikem na tento predmeét.

E43: Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, cemu nerozumim.
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Legitimni/donucovaci moc

L07: Tahle ucitelka Zzije v tom, Ze musi byt vzdycky po jejim, kdyz je ucitelka.
L09: Kdy?z se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemtize nic délat, proto-
ze nepatfi k ném do ékoly.

(L14 Tahle ucitelka se ke mné chova s odstupem.)

(L17: Tuhle u¢itelku posloucham, protoze mi to fekla nase pani ucitelka.)

(L22: Tato ucitelka fika, ze i kdyZ se mi ve vyuce néco nelibi, je to jedno.)

L37: Tato ucitelka dava najevo, Ze ucitel je néco vic nez zak.

(L39: Tahle ucitelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky nase pani
ucitelka/ucitel, feditel nebo rad skoly.)

L42: Tahle uditelka fika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.”

L44: Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemtize nic délat, proto-
Ze jesté neni ucitelka.

(L50: Podle teto uc1telky ma)l zaci poslouchat protoze uc1tel )e autorita.)

D16 I kdyz kr1t1qu1 prav1d1a, tahle ucitelka si ste]ne udela, co chce.

D18: Kdyz mi to v hodiné nejde tak, jak si tahle ucitelka predstavuje, pfed celou
tfidou mé ztrapni.

(D25: Kdyz ve vyuce téhle ucitelky zlobim, fekne to na mé nasi ucitelce.)

D26: Tahle ucitelka se na mé nastve, kdyz daim v hodiné najevo nesouhlas s tim,
co rika.

(D29: Kdyz neplnim pokyny téhle ucitelky, potresta mé.)

D33: Kdyz téhle ucitelce donesu pozdé tikol, chova se tak, Ze se citim Spatné.
D34: Kdyz nepracuji tak, jak by si tahle ucitelka prala, fekne to nasi ucitelce.
D35: Kdyz v hodiné nedélam to, co tato ucitelka chce, nastvané na mé kouka.
D46: Tahle ucitelka mé za trest prehlizi, pokud nepracuji tak, jak chce.

D47: Kdyz nemam pracovni pomiicky, tahle ucitelka je nastvana.

Odménovaci moc

020: Kdyz vim ve vyuce néco navic, tahle ucitelka to vyzdvihne pred ostatnimi.
024: Kdyz mi to v hodiné jde, tato ucitelka to oceni.

038: Kdyz se v hodiné chovam tak, jak tato ucitelka chce, néjak mé odméni.
040: Kdyz mi to v hodiné téhle ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce.

045: Kdyz se naucim, co mam, tato ucitelka mé pochvali.

0O48: Kdyz se v hodiné snazim, je na mé tato ucitelka hodnéjsi.

049: Kdyz v hodiné délam, co tahle ucitelka chce, pochvali mé za to.

O51: Kdyz jsme ve vyuce téhle ucitelky hodni, pochvali nas nasi ucitelce.
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Referencni moc

RO1: S touto ucitelkou mam hodné spolec¢ného.

R04: Tahle ucitelka je mi sympaticka, protoze se musi ucit do skoly stejné jako ja.
(RO8: Tato ucitelka je vii¢i mné vstficna.)

R10: Tato ucitelka se mnou jednd na rovinu.

R12: S touto ucitelkou si rdd/a povidam i o prestavce.

R13: Tuto ucitelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.
R15: Tuhle ucitelku beru jako kamarada.

R19: J4 a tato ucitelka mame stejny pohled na véc.

R23: Na véci se dokdzu divat stejné jako tato ucitelka.

R32: Chtél/a bych byt jako tato ucitelka.

R41: To, co fika a déla tato ucitelka, je pro mé dulezité.
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Priloha 14: Skala Baze moci: verze pro uditele

PRILOHY

Jedna se o verzi pro zenu ucitelku, k dispozici je i verze pro muze a také zkrace-

nd verze nastroje (VIckova, Mares, Jezek, & Salamounova, 2017).

O nasi tfidé
Ahoj,

zajima nas, jak to funguje ve vasi tridé. Odpovédi pis sam za sebe, jak to vidis ty.
Nejsou spravné nebo $patné odpovédi. Dotaznik je anonymni. Vyplnéni trva asi
15 minut. Odpovéz prosim na vsechny otazky.

Zakrouzkuj nebo vypln:
Zakrouzkuj, nebo vypln:

| Jsem holka / kluk. | Jemi............ let. |Dnessecitim 0 [

_

U kazdé otdzky udélej JEDEN kfizek do policka,
podle toho, jak moc souhlasis, nebo nesouhlasis.

Zkus si odpovidani na cvi¢ném prikladu:

SOUHLASIM

NESOUHLASIM

| 0 | Mam rdd prazdniny.

PRI ODPOVIDANI MYSLI NA PANI UCITELKU, KTEROU MAS

ZPREDMETU: ..couuiiiiiiiiiiiiieeiieeeie v eeveeeaes

1

S touto ucitelkou mam hodné spole¢ného.

2 | Kdyz tato ucitelka ve vyuce néco vysvétluje, je to srozu-
mitelné.

3 | Tato uditelka fika rtizné novinky, které souvisi s jejim
vyucovacim predmétem.

4 | Tato ucitelka vysvétluje ucivo podle toho, kolik toho vim.

5 | Moje ucitelka rikd, ze ucitelé se musi poslouchat.

6 | Kdyz nedonesu ukol, citim se fakt §patné.

7 | Myslim si, Ze tahle ucitelka Zije v tom, ze musi byt vzdycky
po jejim, kdyz je ucitelka.

8 | Tato ucitelka je vii¢i mné vstricnd.

9 | Myslim si, Ze moje ucitelka se mnou jedna na rovinu.

10 | Tato ucitelka déva najevo, Ze ve $kole se musi poslouchat.

11 | Rad si s ucitelkou povidam i o prestavce.

12 | Tuto ucitelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.

13 | Myslim si, ze tahle ucitelka se ke mné chova s odstupem.
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14 | Tuhle uditelku beru jako kamarada.

15 | I kdyz kritizuji pravidla, uditelka si stejné udéld, co chce.

16 | Kdyz mi to v hodiné nejde tak, jak si ucitelka predstavuje,
pred celou tfidou mé ztrapni.

17 | Myslim si, Ze ja a moje ucitelka mame stejny pohled na véc.

18 | Kdyz vim ve vyuce néco navic, moje ucitelka to vyzdvihne
pfed ostatnimi.

19 | Podle mé¢ tato ucitelka umi skvéle uit.

20 | Tato ucitelka mi tika, ze i kdyZ se mi ve vyuce néco nelibi,
nezaleZi na tom.

21 | Na véci se dokazu divat stejné jako moje ucitelka.

22 | Kdyz mi to v hodiné¢ jde, ucitelka to oceni.

23 | Utitelka se na mné nastve, kdyz ddm v hodiné najevo
nesouhlas s tim, co fika.

24 |V tomto predmétu vim, co a kdy mam délat.

25 | Tato ucitelka dovede ukazat, jak miizu uc¢ivo prakticky
pouzit.

26 | Kdyz neplnim ucitel¢iny pokyny, potresta mé.

27 | Myslim si, Ze uditelka velmi dobfe rozumi tomu, co uéi.

28 | Kdyz u¢itelka néco v tomto predmétu vysvétluje, da se
tomu véfit.

29 | Chtél bych byt jako moje ucitelka.

30 | Kdyz donesu pozdé ukol, ucitelka se chova tak, Ze se citim
$patné.

31 | Kdyz v hodiné nedélam to, co ulitelka chce, nastvané
na mé kouka.

32 | Myslim si, ze tato uditelka je skute¢nym odbornikem
na tento predmét.

33 | Tato ucitelka dava hodné najevo, Ze ucitel je néco vic nez
zak.

34 | Kdyz se v hodiné chovam tak, jak ucitelka chce, néjak mé
odméni.

35 | Utitelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky
teditel nebo fad skoly.

36 | Podle této ucitelky maji Zaci poslouchat, protoze ucitel je
autorita.

37 | To, co tikd a déla tato ucitelka, je pro mé dulezité.

38 | Tahle ucitelka rika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.“

39 | Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, ¢emu nerozumim.

40 | Uditelka se odvoldvd na pravidla, kterd jsme si s ni dohodli.

41 |Kdyz se nau¢im to, co mam, ucitelka mé pochvali.

42 | Tahle ucitelka mé prehlizi, pokud nepracuji, tak jak chce.
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43 | Kdyz si nedonesu pomicky, ucitelka je nespokojena.

44 | Myslim si, Ze kdyz se v hodin¢ snazim, tak je na mé ucitel-
ka hodnéjsi.

45 | Kdyz v hodiné délam, co ucitelka chce, pochvali mé za to.

Zakrouzkuj:

Na poslednim vysvédceni jsem mél/a z tohoto pfedmétu zndmku: 1 2 3 4 5
Jsi s touto znamkou spokojen/a?  [Jano  [Jcastecné [Ine [Inevim
Tady muiZes napsat, co bys chtél/a jesté k dotazniku dodat.

Zkontroluj prosim, jestli jsi odpovédél/a na vSechny otazky. Moc ti dékujeme
za spolupraci!

Pfirazeni polozek k bazim moci ucitele

Expertni moc (9 polozek)

E02: Kdyz tento ucitel ve vyuce néco vysvétluje, je to srozumitelné.
E03: Tato ucitelka fikd rizné novinky, které souvisi s jejim vyucovacim
predmétem.

E19: Podle mé tato ucitelka umi skvéle udit.

E24: V tomto pfedmétu vim, co a kdy mam délat.

E25: Tato ucitelka dovede ukazat, jak mtizu ucivo prakticky pouzit.
E27: Myslim si, Ze ucitelka velmi dobfe rozumi tomu, co uci.

E28: Kdyz ucitelka néco v tomto pfedmétu vysvétluje, da se tomu véfit.
E32: Myslim si, Ze tato ucitelka je skutecnym odbornikem na tento predmeét.
E39: Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, cemu nerozumim.

Referen¢ni moc (9 polozek)

RO1: S touto ucitelkou mam hodné spole¢ného.

R08: Tato ucitelka je vii¢i mné vstficna.

R11: Rad si s ucitelkou poviddm i o prestavce.

R12: Tuto u¢itelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.
R14: Tuhle ucitelku beru jako kamarada.

R17: Myslim si, Ze ja a moje ucitelka mame stejny pohled na véc.
R21: Na véci se dokazu divat stejné jako moje ucitelka.

R29: Chtél bych byt jako moje ucitelka.

R37: To, co fika a déla tato ucitelka, je pro mé dutlezité.

Odménovaci moc (6 polozek)

018: Kdyz vim ve vyuce néco navic, moje ucitelka to vyzdvihne pred ostatnimi.
022: Kdyz mi to v hodiné jde, ucitelka to oceni.

034: Kdyz se v hodiné chovam tak, jak ucitelka chce, néjak mé odméni.
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O41: Kdyz se nau¢im to, co mam, ucitelka mé pochvali.
O44: Myslim si, ze kdyz se v hodiné snazim, tak je na mé ucitelka hodnéjsi.
045: Kdyz v hodiné délam, co ucitelka chce, pochvéli mé za to.

Legitimni/donucovaci moc (12 polozek)

L07: Myslim si, ze tahle ucitelka Zije v tom, ze musi byt vzdycky po jejim, kdyz je
ucitelka.

L.20: Tato ucitelka mi fika, Ze i kdyZ se mi ve vyuce néco nelibi, nezalezi na tom.
L33: Tato ucitelka dava hodné najevo, Ze ucitel je néco vic nez zak.

L35: Utitelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky reditel nebo rad skoly.
L36: Podle této ucitelky maji zaci poslouchat, protoze ucitel je autorita.

L38: Tahle ucitelka fika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.“

D15: I kdyz kritizuji pravidla, ucitelka si stejné udéla, co chce.

D16: Kdyz mi to v hodiné nejde tak, jak si ucitelka predstavuje, pred celou
tfidou mé ztrapni.

D23: Ucitelka se na mné nastve, kdyz dim v hodiné najevo nesouhlas s tim, co
rika.

D26: Kdyz neplnim ucitel¢iny pokyny, potrestd mé.

D31: Kdyz v hodiné nedélam to, co ucitelka chce, nastvané na mé kouka.

D42: Tahle u¢itelka mé prehlizi, pokud nepracuiji, tak jak chce.
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Priloha 15: Vysledky bazi moci ucitelil a studentt ucitelstvi

Expertni baze moci dvojic ucitel - student ucitelstvi (priaméry)

Se: Petr

Student ucitelstvi (provazejici uditel)

Ua: Karin
Sa: Lenka
Ub: Jitka
Sb: Klaudie
Uc: Iveta
Sc: Zdena
Ud: Mirka
Sd: Klara
Ue: Jaroslav
Uf: Jindfiska
Sf: Viktor

SE02(uE02): Kdy? tento ucitel ve vijuce ooy o 04 173 684 4 68 3,01 4,44 4,77 4,63 5,00 4,27
néco vysvétluje, je to srozumitelné.

sE03(uE03): Tento uditel fika razné
novinky, které souvisi s vyucovacim 4,50 4,32 3,38 3,93 3,16 4,30 3,30 3,75 4,50 4,33 4,68 4,00

predmétem.

SE21(uE19): Podle mé tenhle uéitelumi 5y o0 3 40 4 07 351 4,26 3,87 4,48 4,65 4,64 5,00 4,05
skvéle ucit.

sE27(uE24): Kdy? tenhle uéitel ucf, vim, |\ /o'y 55 3 ) 413351 4,52 3,04 3,64 4,43 4,52 4,58 3,95
co a kdy mam délat.

SE28(uE25): Tento ucitel dovede ukdzat, , o 4 105 65 3,53 2,84 4,09 3,78 4,08 4,10 4,11 4,06 3,50
jak muzu ucivo prakticky pouzit.

SE30(uE27): Tenhle ucitel velmi dobfe o=y 4 )4 4 67 453 4.41 4,39 4,44 4,90 4,63 4,95 4,36
rozumi tomu, co ucl.

SE31(uE28): Kdy? tenhle ucitelnéco ) 70y ¢34 14 453 421 4,65 4,13 4,50 4,73 4,59 4,89 4,55
vysvétluje, da se tomu vérit.

SE36(uE32): Tento ucitel je skutecnym ) o) )13 o7 4 00379 3,83 3.45 4,04 4,24 3,81 4,63 4,00
odbornikem na tento pfedmeét.

SE43(uE39): Tento uitel mi umi 4,90 4,37 3,57 3,87 3,89 4,22 4,09 4,52 4,42 4,62 5,00 4,05
vysvétlit to, ¢emu nerozumim.

Pozndmka: S - student ucitelstvi, U — uéitel. Skala 1 aZ 5 (souhlasim).

Referen¢ni baze moci dvojic ucitel - student ucitelstvi

Student uditelstvi (ucitel)

Ua: Karin
Sa: Lenka
Ub: Jitka
Sb: Klaudie
Uc: Iveta
Sc: Zdena
Ud: Mirka
Sd: Klara
Ue: Jaroslav
Se: Petr
Uf: Jindfiska
Sf: Viktor

SROI(uROL): § timto ucitelemmdm ) 1)) 369 271 84238213 2,64 3,30 3,15 3,84 2,68
hodné spole¢ného.

sR04: Tento uditel je mi sympaticky,
protoze se musi ucit do $koly stejné 3,79 3,60 3,96 4,41 3,95
jako ja.

SRO8(uR08): Tento ucitel je vacimné o) o33 66 4 40 3.47 4,00 3,57 4,08 423 4,74
vstricny.

sR10:Tento ucitel se mnou jedna

. 4,63 3,93 3,36 4,23 3,86
na rovinu.
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sR12(uR11): S timto uditelem si rad
povidam i o prestavce.
sR13(uR12):Tohoto ucitele vidim i jako
¢loveka, nejen jako uditele.
sR15(uR14): Tohoto uditele beru jako
kamardada.

sR19(uR17): J4 a tento ucitel mame
stejny pohled na véc.

sR23(uR21): Na véci se dokazu divat
stejné jako tento ucitel.

sR32(uR29): Chtél bych byt jako tento
ucitel.

sR41(uR37): To, co fika a déld tento
uditel, je pro mé dulezité.

3,00 3,05 2,29 1,80 2,11 2,36 2,30 3,04 3,23 2,58 4,42 2,59
4,45 4,32 3,62 3,67 3,05 4,55 3,52 3,88 4,37 4,19 4,89 4,32
2,10 2,11 1,85 1,60 1,61 1,96 1,61 2,50 2,37 2,26 3,74 2,68
3,40 3,11 2,81 2,67 2,21 2,39 2,39 2,72 3,00 3,63 3,74 3,32
3,84 3,53 2,90 2,67 2,63 3,17 2,59 3,24 3,72 3,92 4,11 3,50
2,15 2,58 1,86 1,80 1,47 2,83 1,65 2,56 2,67 3,23 3,26 2,45

3,60 3,79 3,38 3,20 3,11 3,78 3,43 4,04 3,90 4,00 3,84 3,14

Pozndmka: S - student ucitelstvi, U — ucitel. Polozky bez odpovédi nebyly u dané t¥idy

distribuoavany. Skala 1 az 5 (souhlasim).

Odménovaci baze moci dvojic ucitel - student ucitelstvi

Student uditelstvi (ucitel)

<
gmm-gwwﬁﬁg 24
£ % £ 2 £ g £ &5 2 B B £
S § 2 8 2 5 g g £ 2 8 &
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w [T
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$020(u018):Kdyz vim ve vyuce néco
navic, tenhle uitel to vyzdvihne pred
ostatnimi.

$024(u022): Kdyz mi to v hodiné jde,
tento ucitel to oceni.

sO38(u034): Kdyz se v hodiné chovam
tak, jak tento ucitel chce, néjak mé
odméni.

$040: Kdyz mi to v hodiné tohohle
ulitele jde, fekne to nasemu uciteli.
$O45(u041): Kdyz se nau¢im, co mam,
tento ucitel mé pochvali.

s048(u044): Kdyz se v hodiné snazim,
je na mé tento ucitel hodngjsi.
$049(u045): Kdyz v hodiné délam, co
tenhle ucitel chce, pochvali mé za to.
sO51: Kdyz jsme ve vyuce tohoto
uditele hodni, pochvali nas nagemu
uciteli.

3,45 3,83 3,95 3,47 3,21 3,45 3,30 3,40 3,23 3,42 3,79 3,32

4,60 4,47 4,20 4,47 4,26 4,27 3,83 4,32 4,03 4,30 4,84 4,00

3,80 3,74 2,85 3,33 2,58 2,61 2,57 2,32 2,77 2,62 3,21 2,27

3,44 3,20 3,70 3,04 3,05
4,25 4,11 3,81 4,13 4,11 3,77 3,17 3,64 3,13 3,31 4,47 3,27
3,80 3,89 3,86 3,67 3,84 3,13 3,13 3,20 3,42 2,85 4,21 3,59

4,30 4,42 3,33 3,60 3,74 3,52 3,36 3,64 3,33 3,77 4,37 3,68

3,95 3,93 4,41 3,35 4,14

Pozndmka: S - student ucitelstvi, U — ucitel. Polozky bez odpovédi nebyly u dané t¥idy

distribuoavany. Skala 1 az 5 (souhlasim).
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Legitimni/donucovaci baze moci dvojic ucitel - student ucitelstvi

[= < = < < S < e ﬁ =

ct 2 £ % 55z 5z 5 % 2

.. P S = 83 > = =4
Student ucitelstvi (ucitel) M8 ;‘ g ] = K = Fg i
S 5 G 8 8y B3 T oW

2w 2 e R “5 )

sD06: Kdyz tomuto uciteli nedonesu
ukol, citim se fakt Spatné.

sD16 (uD15): I kdyz kritizuji pravidla,
tento ucitel si stejné udéla, co chce.
sD18 (uD16): Kdyz mi to v hodiné
nejde tak, jak si tento uitel predstavuje, 1,35 1,11 2,45 1,27 2,21 1,22 1,87 1,40 1,79 1,15 1,21 1,32
pred celou tfidou mé ztrapni.

2,84 2,33 3,09

1,95 2,11 3,00 1,87 2,95 2,14 2,68 2,17 2,60 1,74 2,58 2,64

sD25: Kdyz ve vyuce tohoto uditele
zlobim, fekne to na mé nasemu uciteli.
sD26 (uD23): Tento ucitel se na mé
nastve, kdyz dim v hodiné najevo 1,55 1,89 2,43 1,87 3,05 1,95 2,13 1,72 2,21 1,58 1,84 1,95
nesouhlas s tim, co Fik4.

sD29 (uD26): Kdyz neplnim pokyny
tohoto ucitele, potresta mé.

2,56 3,60 2,26

2,55 2,39 3,67 2,40 2,79 2,26 2,39 2,52 2,97 2,42

sD33: Kdyz tomuto uciteli donesu

pozdé tikol, chova se tak, Ze se citim 2,16 2,20 2,13 2,12 2,57
$patné.

sD34: Kdyz nepracuji tak, jak by si ten-
hle ucitel pral, fekne to nasemu uditeli.
sD35(uD31): Kdyz v hodiné nedéldm
to, co tento ucitel chce, nastvané na mé 3,20 2,21 3,70 2,20 3,32 2,13 2,50 2,58 3,07 2,37 3,00 2,50
kouka.

sD46(uD42):Tenhle ucitel mé za trest
prehlizi, pokud nepracuji tak, jak chce.

2,26 3,07 2,95 2,58 2,73

1,75 1,47 2,57 2,00 2,74 1,91 2,27 2,13 2,37 1,56 2,11 1,86

sl?.47: .Kdyzv nem4m pomiicky, tenhle 211 220 214 132 241
ucitel je nastvany.

sLOS,: Tento uditel fika, ze ucitelé se 2.53 3.60 322
musi poslouchat.

sLO7(uL07):Tento ucitel Zije vtom, Ze ) )5 6 354 2,00 3,37 2,43 2,52 2,48 2,70 2,04 2,16 2,05
musi byt vzdycky po jeho, kdyz je ucitel.
sL09: Kdyz se tomuto uciteli nelibi, jak
se chovam, stejné nemtize nic délat, 1,74 2,07 2,13 1,63 2,55
protoze nepatti k nam do skoly.
slel: Tento uc1t’e1 dava najevo, ze 363 3.33 3.26
ve $kole se musi poslouchat.

sL14: Tento ucitel se ke mné chova

s odstupem.

sL17: Tohoto uitele poslouchdm, pro-
toZe mi to fekla nase pani ucitelka.
sL22(uL20): Tento ucitel fika, Ze i kdyz
se mi ve vyuce néco nelibi, je to jedno.

2,42 2,93 3,35

2,58 3,20 2,78

2,15 2,11 2,75 2,27 3,32 2,22 2,83 2,80 2,50 2,47
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PRILOHY

sL37(uL33): Tento ucitel davé najevo, ze
ucitel je néco vic nez zak.

sL39(uL35): Tento ucitel naznacuje,

Ze to, co chce on, podporuje taky nase
pani ucitelka/ucitel, reditel nebo rad
skoly.

sL42(uL38): Tento ucitel fika véci typu:
»Zvoni pro mé, ne pro vas.“

sL44: Kdyz se tomuhle uiteli nelibi,
jak se chovam, stejné nemuiZe nic délat,
protoZe jesté neni ucitel.

sL50(uL36): Podle tohoto ucitele

maji zaci poslouchat, protoze ucitel je
autorita.

2,05 1,95 3,10 3,13 2,84 2,91 2,61 2,28 2,90 2,04 1,84 2,41

2,55 2,84 3,33 3,33 2,89 3,17 2,70 2,21 2,97 2,58

1,80 1,32 4,29 2,67 4,68 2,61 2,30 1,79 2,37 1,19 1,47 1,36

1,32 2,33 2,39 1,58 2,50

3,25 3,37 3,81 3,13 3,84 3,32 3,13 3,16 3,52 3,11
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Uspésnost v Fizeni tfidy je jednim z faktor(, které u za&inajicich u¢iteld rozhoduji o tom,
zda setrvaji v profesi, a u zkugengjsich ucitell o jejich spokojenosti s profesi. Zacinajici
ucCitelé se Casto citi na fizeni tfidy studiem nepfipraveni, atoi pfesto, ze absolvuji praxe
na Skolach. Neni-li vSak ucitel s to fidit Uspeésné tridu, nevytvari podminky pro efektivni
uceni zakl. Cilem monografie je prispét k poznani fizeni tfidy u studentd ucitelstvi
a u jejich provazejicich uéitel(l pfi vyuce na druhém stupni zakladni koly. Rizeni tfidy
jsme zkoumali pomoci pozorovani, rozhovorl a dotaznikl a sledovali jej z hlediska
chovani zakl, vedeni vyuky, reaktivnich i proaktivnich strategii. Vysledky ukazuji také
vztah mezi osobnostni charakteristikou potfeby kognitivniho uzavieni a fizenim tridy.
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