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Anotace

Diplomová práce „Hodnotové vzdělávání Cyril Mooney: Obavy českých učitelů v porovnání s praxí indických učitelů“ se snaží zmapovat alespoň fragment procesu vstupu této metody do českého prostředí. Autor se v teoretické části zabývá propojením konstruktivismu a jeho vstupu do pedagogiky s myšlenkami C. R. Rogerse a hodnotovým vzděláváním Cyril Mooney. Teoretická část dále popisuje hodnotové vzdělávání, jeho vznik a kontext v prostředí školy Loreto Sealdah v Kalkatě. 

Ve výzkumné části se autor zabývá zejména analýzou dvou ohniskových skupin realizovaných v České republice a v Indii. Snaží se porovnat hodnotové orientace učitelů a jejich obavy a zkušenosti. Pro analýzu dat byla použita rámcová analýza. Po prozkoumáním tří klíčových témat si pak autor klade následující otázky. Lze pro zmírnění obav českých učitelů nalézt inspiraci u jejich indických protějšků a pokud ano, jakou? Může být tato inspirace relevantní i přes rozdílné podmínky české a indické školy?

Annotation


This thesis „Value education of Cyril Mooney: Misgivings of Czech teachers compared with practice of Indian teachers“ is trying to map a fragment of the process of coming of this method into the Czech environment. In theoretical part the author elaborating on the connection between constructivism and its entrance into pedagogy with ideas of C. R. Rogers and the value education of Cyril Mooney. Theoretical part is further describing value education, its origin and context in the environment of Loreto Sealdah school in Kolkata.

In research part the author is mainly dealing with the analysis of two focus groups which were realized in the Czech Republic and India. He is trying to compare the value orientations of teachers and their misgivings and experience. Framework analysis was used for data analysis. After exploration of three key topics the author is trying to answer the following questions. Can find an inspiration in the work of Indian teachers which could mitigate the worries of their Czech counterparts? Can this inspiration be relevant despite the different conditions of Czech and Indian school?
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Úvod

Nějakou dobu předtím, než jsem začal psát svoji bakalářskou práci, staly se pro mne velkým tématem alternativní vzdělávací systémy. Po několika konzultacích s docentem Šípem, vedoucím mojí práce, se můj zájem poněkud krystalizoval. Začalo mne zajímat teoretické pozadí toho, proč mohou být některé způsoby alternativního vyučování úspěšnější než tradiční vzdělávací formy. Jelikož jsem si jako téma svojí práce zvolil zkoumání sociálního aspektu Hejného metody, tak jsem se ve svém teoretickém bádání ponořil do myšlenek konstruktivizmu, zejména po stránce psychologických východisek. Velmi mne oslovily myšlenky dvou velkých osobností konstruktivismu, a to sice J. Piageta a L. S. Vygotského a vývoj kognitivních procesů jedince i společnosti mne začal zajímat daleko více než kdykoliv předtím.

Psaní mé bakalářské práce mne však přivedlo k poznatkům nejenom teoretickým, ale i praktickým. Ano, závěry vědeckého bádání provedeného formou osmi krátkých rozhovorů jsou jen malou kapkou v pomyslném akademickém moři, nicméně jsou to závěry, které mne inspirovaly k mojí další práci v této oblasti. Můj výzkum mi ukázal, že přesahy Hejného metoda a konstruktivistických přístupů v ní obsažených do roviny osobnostního rozvoje žáka jsou reálné. Dotazovaní žáci, kteří byli vyučování Hejného metodou, například působili poněkud vyspěleji v oblasti nakládání s chybou, převažovala u nich touha k porozumění a překonání chyby v budoucnosti, místo touhy po vyhnutí se neúspěchu. Má zjištění mne tak přivedla k přesvědčení, že téma vlivu výukových metod na osobnostní růst žáka je tématem pro sociální pedagogiku, a k rozhodnutí zabývat se danou problematikou dále.


Když jsem se dozvídal více a více o hodnotovém vzdělávání sestry Cyril Mooney a pravděpodobnost napsání diplomové práce o jejích metodách se už téměř stala jistotou, přihodila se mi jedinečná událost. Byl jsem pozván na workshop a přednášku sestry Cyril, které se uskutečnili v létě 2017 v rámci festivalu Colours of Ostrava. Na workshop sestry Cyril dorazil i profesor Hejný a já měl to štěstí, že jsem s ním mohl pracovat v jedné skupině. Cesta mých myšlenkových pochodů od Hejného metody k hodnotovému vzdělávání sestry Cyril tak byla symbolicky dokonána i ve světě materiálním, nejen tom ideovém. Možnost vidět tyto dva velikány pedagogiky ve vzájemné interakci jen posílila mé odhodlání zkoumat mé téma hlouběji.

Má práce bude v tradičním duchu rozdělena na část teoretickou a část výzkumnou. Jelikož alespoň v teoretické části do značné míry navazuji na nastudované poznatky pro moji bakalářskou práci, bude první kapitola v určitém ohledu shrnutím teorie z této práce. Dále se pak budu zabývat přesahem konstruktivizmu z oblasti psychologie a pedagogiky do našich každodenních životů. Teoretická část bude také pojednávat o osobě sestry Cyril Mooney a stručně představí i její práci mimo hodnotové vzdělání samotné. Poté se dostane na řadu vlastní hodnotové vzdělávání a jeho propojení s konstruktivizmem. Poslední část teorie pak bude věnována působení Školy Cyril Mooney v České republice.

Zdrojem dat pro výzkumnou část budou dvě ohniskové skupiny s učiteli. Jedna provedena v České republice s učiteli, kteří začínají hodnotové vzdělávání a druhá realizována v Indii s učiteli, kteří již v hodnotovém vzdělávání dlouhodobě působí. Cílem tohoto výzkumu je porovnávat obavy českých učitelů z implementace metody s praxí indických učitelů. Otázkou je, zda lze u zkušenějších indických kolegů (v rámci metody) nalézt inspiraci, která by pomohla mírnit možné obavy. Mnozí by mohli oponovat pokusu hledat inspiraci, protože vidí příliš velký rozdíl v prostředích škol z těchto zemí. Proto je dalším cílem i porovnání hodnotových orientací obou skupin učitelů. Otázkou pak je, zda může být ona inspirace relevantní i přes rozdílné podmínky.
1 Konstruktivizmus v pedagogice

Tak jak je tomu u většiny směrů ve vědní oblasti, tak i u konstruktivizmu existuje mnoho odnoží a proudů a pravděpodobně ještě více definic. Zde je jeden příklad: „Široký proud teorií ve vědách o chování a sociálních vědách, zdůrazňující jak aktivní úlohu subjektu a význam jeho vnitřních předpokladů v pedagogických a psychologických procesech, tak důležitost jeho interakce s prostředím a společností.“ (Průcha, Walterová, Mareš 2013, s. 132) Následující řádky nebudou a ani z hlediska rozsahu práce nemohou poskytovat výklad historie konstruktivismu a zabývat se nuancemi mezi jednotlivými odnožemi a jejich hloubkovou analýzou. 

To, co je možné, ba dokonce i důležité, je, aby čtenář porozuměl autorovi. Pokud by více studentů nastudovalo stejná teoretická východiska pro svoji práci na stejné téma, troufám si říci, že jejich ideologická představa o tématu se bude vždy alespoň minimálně lišit. Není podle mne tedy důležité podat čtenáři objemný výklad o konstruktivizmu, ale seznámit jej s tím, jak autor konstruktivizmus chápe, jak o něm uvažuje, v jakých souvislostech, kde vidí spojitost s předmětem a tématem svého výzkumu. 

Krátký historický exkurz však bude nutný, už jen pro jakési vymezení rámce diskutovaného. Nebudu se však konstruktivizmem zabývat obecněji, tak jak jsem to částečně dělal ve svojí bakalářské práci (Raška, 2016), ale ve velmi konkrétní rovině, a tou je zejména v oblast prolínání se s pedagogikou. V této kapitole se tedy pokusím o velmi stručný nástin toho, kterak konstruktivizmus pronikal do pedagogiky. Z tohoto pronikání pro mne vyčnívají tři významné body, práce s prekoncepty, problematika formalismu a pojetí dialogu jakožto tvůrčího nástroje společnosti. Prvními dvěma body se budu taktéž zabývat v této kapitole, dialogu jakožto nástroji pak budu věnovat celou následující kapitolu.
1.1 Pronikání konstruktivizmu do pedagogiky

V této podkapitole chci krátce představit to, jak pronikal konstruktivizmus na pole pedagogiky. Toto pronikání ovlivňuje zejména dva klíčové aspekty. Prvním je role učitele, druhým pak to, jak bylo v různých etapách nahlíženo na prekoncepty studentů. Ještě, než začnu, tak cítím určitou potřebu zmínit se, proč píši zejména o pronikání konstruktivizmu do pedagogiky, a ne o pedagogickém konstruktivizmu. Samozřejmě že existuje pojem pedagogický konstruktivizmus i mnoho jeho definic, např.: „směr, který vychází ze spojení konstruktivismu kognitivního a sociálního, který prosazuje, aby se ve výuce využívalo řešení konkrétních životních problémů, tvořivého myšlení, práce ve skupinách, manipulace s předměty, názorných pomůcek, např. hlavolamy a stavebnice, interaktivní počítačové programy => učení kooperativní, telematika“ (Hartl, Hartlová, 2000, s. 271), nepřijde mi zcela účelné hovořit o pedagogickém konstruktivizmu. Jak jsem již psal dříve (Raška, 2016) vnímám tu určitý kvalitativní rozdíl. Zatímco například kognitivní a sociální konstruktivizmus hledaly odpovědi na to, kde je hlavní hybatel poznávacího procesu jedince, tak pedagogický konstruktivizmus, koneckonců jak vyplývá i z výše uvedené definice, se spíše zajímá o aplikaci poznatků do praxe než o teoretické bádání týkající se kořene poznání. Pro účely této práce tedy nenakládám s pedagogickým konstruktivizmem jako s nějakou novou odnoží, ale zajímá mne hlavně pronikání konstruktivistických idejí do pedagogické praxe. Zajímá mne to, jak tyto ideje ovlivnily myšlení, jak přispěly k tvorbě koncepcí jako je například Hejného metoda, nebo jak souvisejí s hodnotovým vzděláváním sestry Cyril Mooney.


V tomto krátkém historickém exkurzu budu čerpat ze svojí bakalářské práce (Raška 2016) a z článku Geoffrey Scheurmana (1998), který vymezuje z hlediska pronikání konstruktivismu čtyři pedagogická paradigmata.

První paradigma je behavioristické, kde je existence znalostí nezávislá na osobě pozorovatele. Důležitou roli hraje operační podmiňování, které posiluje učení. Učitel funguje v podstatě jakožto vysílač, který dávkuje žákům probírané učivo do srozumitelných celků.  Žáci jsou pak odměňováni či trestáni, v závislosti na tom, jak správně reprodukují naučené učivo, které odpovídá současným sociokulturním normám.

Druhým je pak paradigma kognitivizmu a informační psychologie. Myšlenky behavioristů byly konfrontovány například s lingvistickými poznatky Noama Chomského. Ten tvrdil, že děti by neměly být postaveny do pasivní role přijímačů, kterým jsou znalosti o jazyce vkládány do hlavy, jelikož disponují vrozenou schopností se jazyk naučit. Kognitivizmus už operuje s minulým poznáním v našich myslích, s tzv. schématy, která slouží jako určitý filtr v naší mysli, který ovlivňuje to, jak je přijímáno nové poznání. Učitel zde zastává roli manažera. Jeho účelem představit studentům prostředí bohaté na informace a pomoci jim tyto informace získat, tak aby je mohli zapracovat do svých stávajících schémat.

Třetím a čtvrtým paradigmatem jsou kognitivní a sociální konstruktivizmus. Scheurman vnímá kladně posun od role vysílače k roli manažera, nicméně kritizuje to, co považuje za dva přetrvávající nedostatky, totiž způsob, jakým je nahlíženo na poznání a učení. Poznání je stále vnímáno jakožto jakýsi soubor pravd existující vně osoby poznávajícího a učení je považováno za nástroj, který slouží k vyzvednutí těchto pravd. Zde přináší kognitivní konstruktivizmus ten náhled, že poznání je konstruováno, když se nová zjištění dostávají do souladu nebo rozporu se stávajícími myšlenkovými strukturami. S tím související procesy popsal Piaget jako asimilaci a akomodaci. (Piaget, 1970) V tomto paradigmatu je učiteli přisuzována role facilitátora, který představuje studentům myšlenky, které nejen zapadnou do stávajících struktur, ale někdy je i naruší, v tom případě pak poskytne nástroje a podporu, při začlenění nových poznatků a při jejich reflexi. Sociální konstruktivizmus pak přichází smyšlenkou, že okolí, v tomto případě společnost, není jen nečinným zdrojem informace, ale něčím, co je s jedincem v neustálé interakci. A tato neustálá interakce ovlivní, jak se nové poznatky začlení do myšlenkových struktur jedince.
1.2 Prekoncepty

Jedním z důležitých témat vývoje pedagogických paradigmat a pronikání konstruktivizmu do pedagogiky je vnímání prekonceptů člověka ve vztahu k poznávání a poznávacímu procesu. Konstruktivizmus nevnímá prekoncepty jako nedokonalé znalosti, které je potřeba odstranit a nahradit je znalostmi novými a správnými. Naopak prekoncepty jsou vnímány jako užitečné stavební bloky, které budou nějakým způsobem přítomny i v novém poznání. Představme si, že máme rozestavěný dům, a pro maximální zjednodušení příkladu uvažujme, že základním a nejdůležitějším stavebním materiálem jsou cihly. Zatím jsme při stavbě domu používali pouze cihly A. V další zavážce materiálu dostaneme cihly B. V tuto chvíli máme dvě možnosti. První by bylo doposavad vystavěnou strukturu z cihle A zbourat, zbavit se suti a začít se stavbou domu od začátku pouze za použití cihel B. Druhou možností by potom bylo nic nebourat, ve stavbě pokračovat a mít dům postavený z cihel A i B. Tato možnost se nám dále větví ještě na dva scénáře. V prvním scénáři, který Piaget nazývá asimilací, jsou cihly A a B poměrně dobře kompatibilní, a tak se nám může dařit vcelku úspěšně stavět dál a cihly B bez větších obtíží včlenit do struktury, která byla doposud postavena z cihel A. Naproti tomu v druhém scénáři, který Piaget nazývá akomodací, jsou naše dva druhy cihel méně kompatibilní, je proto potřeba částečně nebo úplně rozebrat stávající strukturu a stavět novou s použitím cihel A i B. Bylo by ovšem chybné na novou strukturu nahlížet pouze jako na sumář dvou druhů cihel: „… jedna konkrétní úroveň poznání je výsledkem předchozího vývoje; vzniká reorganizací a transformací úrovně předchozí. Taková rekonstrukce je něco víc než přidání dalších prvků k úrovni předchozí a podstatou jejího mechanizmu je patrně promýšlející abstrahování, „reflexivní abstrakce“.“ (Čáp, Mareš 2001, s. 391)

Naše nová stavba je tedy něčím daleko významnějším než jen souborem cihel. Reprezentuje naši práci a získané znalosti v průběhu oné práce. Nemáme nyní pouze zeď, ale i znalost toho, jak jsme ji vytvořili, kolik cihel A a B ji tvoří, jaké spojení těchto cihel činí zeď pevnou, a v jakém případě se bortí. Naučili jsme se manipulovat s dvěma typy objektů a kombinovat je, a můžeme dále přemýšlet co ještě se z nich dá postavit, a možná se dokonce začít poohlížet po cihle C, která by nám mohla pomoci tuto novou stavbu vytvořit. Práce s prekoncept jakožto s platnými a užitečnými základy pro nové poznání je tedy dle mého názorů jedním ze stěžejních prvků konstruktivizmu.
1.3 Transmisivní vyučování a formalizmus


Kromě tématu prekonceptů a jejich postavení v rámci poznávacích procesů člověka se konstruktivizmus zabývá i otázkou co je to ono poznání a jak takové poznávací procesy vypadají, nebo by měly vypadat. Možná ještě lepší otázkou by bylo proti čemu se snaží vymezit a jak se snaží působit.

Co se týká průběhu poznávacího procesu a způsobu získávání informací tak se konstruktivizmus snaží překonat tzv. transmisivní vyučování. (Kalhous, Obst, 2009, Hejný, Stehlíková, 1999) Jak bylo řečeno u behavioristického paradigmatu, jde o přístup, kdy učitel působí v podstatě jako vysílač a žákům předává již kompletní a hotové informace, od nich se pak především očekává, že si je zapamatují a dokáží je později reprodukovat. Z hlediska konstruktivistického přístupu k vyučování není ovšem memorování nejdůležitějším prvkem memorování, ale porozumění: „Abstraktní znalost, která je opřena o separované a univerzální modely, je neformální. Znalost, která tuto oporu postrádá, která je uchována pouze pamětí, je formální.“ (Hejný, Kuřina, 2001, s. 121) Podobným způsobem se o problematice vyjadřuje i Mareš (Mareš, 1998), který podává definici dvou základních přístupů k učení. Prvním je tzv. povrchový přístup, který je založen na memorování a kvantitě, vede k formálním poznatkům, které bývají brzy zapomenuty.  Druhým je tzv. hloubkový přístup, ve kterém se žák snaží porozumět souvislostem, získává tak neformální poznání, jehož účinek je dlouhodobější.

Proč je ovšem důležité, jakým způsobem člověk ke znalostem dospěje, a jak dlouho si je uchová? Odpověď se bude pravděpodobně odvíjet od toho, co je naším vzdělávacím cílem. Pokud je to napsání testu, složení zkoušky a podobně, tak to důležité být nemusí a většina lidí by se nejspíš shodla na tom, že v takovém případě bude nejvhodnější zvolit nejefektivnější postup z hlediska času a námahy. Pokud nám jde však i o něco jiného, jako například osobnostní rozvoj člověka, rozvoj analytických schopností a kritického myšlení, tak předkládají Hejný a Kuřina poměrně zajímavou argumentaci proti formalizmu: „Když jednou nákaza formalismu pronikne do kognitivní struktury žáka, má tendenci se šířit. V kognitivním organizmu zasahuje nemoc stále větší a větší celky, deformuje nejen soubor žákových znalostí, ale i některé jeho schopnosti. Zpomalí, nebo dokonce zastaví rozvoj takových důležitých intelektuálních schopností, jakými jsou analyzování problémové situace, argumentování, hierarchizování poznatků, třídění jevů apod.“ (Hejný, Kuřina, 2001, s. 127) Problematiku formalizace poznatků zmiňují i jiní autoři, nejen ti, kteří se podrobně věnují aplikaci konstruktivistických principů v pedagogice: „Běžné školní úlohy často umožňují žákům, aby pracovali formálně, bez hlubšího pochopení, aniž by proběhla restrukturace prekonceptů. Žák se např. naučí v matematice nebo fyzice dosazovat správně do vzorečků. Povrchové, formální znalosti se poznají např. až tehdy, když má žák předem odhadnout výsledek, udělat kvalitativní úsudek apod.“ (Kalhous, Obst, 2009, s. 55) Velmi důležitá je dle mého názoru zmínka o vlivu na schopnost činit kvalitativní úsudek. Pokud se ještě na okamžik vrátíme k práci a publikaci
 Hejného a Kuřiny, tak autoři v ní podrobněji rozebírají metaforu formalizmu jakožto nemoci, na jejímž konci může být například i dítě, které při zkoušení u tabule nedokáže načrtnout tupoúhlý trojúhelník, dokáže však zcela přesně odříkat jeho definici. 

Jinak řečeno, pokud člověka příliš dlouho vedeme k memorování a co nejpřesnějšímu reprodukování naučeného, které posilujeme podmiňovacím systémem odměn a trestů, může se nám stát, že vytvoříme velmi nesamostatného jedince, který možná nejen ve vzdělávání ale i ve své další životní dráze bude motivován více strachem z neúspěchu než touhou po vlastním sebezdokonalování. Vymezení se proti transmisivnímu vyučování a formalizmu ve vzdělávání vnímám tedy jako další stěžejní prvek konstruktivizmu.
2 Komunikace nejen jako kognitivní nástroj

V minulé kapitole jsme se zabývali tím, jak je v rámci konstruktivizmu nahlíženo na dosavadní znalosti a myšlenkové struktury žáka a na proces poznání, jeho obsah a formu. Pohybovali jsme s tedy v rovině žák-učivo, respektive v rovině učitel-žák-učivo. Co ale ostatní žáci? A pokud abstrahujeme od aplikace pouze na prostory školy, co zbytek společnosti? Velmi zjednodušeně lze říci, že úvahy nad vlivem společnosti na poznávací procesy jedince vnesl ve velkém do konstruktivizmu právě sociální konstruktivizmus: „Jeho zastánci zdůrazňují, že každé učení vyžaduje specifické interakce (transakce) mezi žáky navzájem a mezi učitelem a žáky při společné práci. Vzdělávání je sociálním procesem, který se nemůže uskutečňovat jinak než prostřednictvím komunikace mezi lidmi (přímé nebo zprostředkované). Připomíná se tak dávná představa řeckých filozofů, že pravda se uskutečňuje v dialogu.“ (Kalhous, Obst, 2009, s. 55) Tato myšlenka poměrně výstižně zachycuje to, čemu bych se chtěl dále v této kapitole věnovat.

Ono uskutečňování pravdy lze samozřejmě chápat více způsoby. Dle mého názoru zde nastíněný význam není daleko od toho, co bychom mohli nazvat konstrukcí reality, nebo také hledání pravidel fungování společnosti. Podívejme se tedy nyní blíže na to, co nás poměrně zásadním způsobem odlišuje od zvířat. Podívejme se na řeč a komunikaci, a to nejenom v souvislosti s myšlenkami konstruktivizmu. Nejdříve se chci krátce zaměřit na vliv vzniku řeči na myšlení člověka a na vnitřní dialog uvnitř jedince a jeho vliv na rozhodování. Dále se podíváme právě na onu antickou tradici a odkaz dialogu v souvislostech s konstruktivizmem. Chci se taky věnovat otázce dialogu a komunikace mimo mantinely konstruktivizmu, konkrétně v díle Carla R. Rogerse.
2.1 Řeč a myšlení

Za to, jak jakožto lidé myslíme a v důsledku toho, vnímáme svět okolo sebe vděčíme v obrovské míře vývoji lidské řeči. (Vygotskij 1976a a 1976b, Peterson 1999). Koneckonců řeč je to, co nás odděluje poměrně výrazně od zvířat. Peterson dále poukazuje na fakt, že náš prefrontální kortex, což je část mozku zodpovědná za naši řečovou aktivitu, rozhodování, soustředění a paměť, se v průběhu evoluce vyvinul z motorického kortexu. Myšlení pomocí motorického kortexu znamená pohyb a špatný pohyb ve světě zvířat znamená smrt. S rozvojem prefrontálního kortexu ovšem více a více dokážeme své akce promýšlet předtím, než je učiníme, projít si v našich myslích různé scénáře a simulace. Jsme tak schopni vybrat možnost, která je pro nás méně riskantní. Proto nám tento vývoj podle Petersona poskytl obrovskou evoluční výhodu. Nejde však jen o výhodu, jakou máme oproti dalším členům zvířecí říše, s vývojem řeči jsme se posunuli od užívání konkrétních nástrojů k používání nástrojů abstraktních. Řeč nám dovoluje cokoliv „rozebrat“ a znovu složit, tak aby to vyhovovalo našim potřebám. Řeč potom úzce souvisí s vývojem jazyka a společný jazyk nám umožňuje sdílení informací, jakožto zásadního zdroje pro přežití a rozvoj společnosti: „Vývoj srozumitelného jazyka nepředstavitelně zvýšil sílu komunikace. Zvyšující se detailnost sdílení informací umožňuje, aby se zdroje všech staly zdrojem každého a naopak.“
 (Peterson 1999, s.61)

Velmi podobně uvažoval i Vygotskij, který se problematikou myšlení a řeči zabýval podstatnou část svého života. Velmi extenzivně zkoumal to, jak interakce jedince se společností ovlivňuje jeho poznávací procesy, ale i naopak jak jedinci svojí interakcí ovlivňují samotnou společnost. (Vygotskij 1976a, Raška 2016). Dospěl potom k závěru, že lidstvo se díky rozvoji jazyka a řeči vydalo na zcela novou vývojovou dráhu, následující po té biologické: „Spolu s tím se objevuje základní, nesporný a rozhodující fakt – závislost vývoje myšlení na řeči, na prostředcích myšlení a na sociálně kulturní zkušenosti dítěte. … Tento závěr vyplývá z porovnání vývoje vnitřní řeči a verbálního myšlení s vývojem řeči a intelektu, jak k nim docházelo v živočišném světě a v nejútlejším dětství člověka v jejich odlišných vývojových liniích. Tato konfrontace ukazuje, že jeden vývoj není pouhým pokračováním druhého vývoje, ale že změnil i sám typ vývoje – z biologického v společenskohistorický.“ (Vygotskij 2004, s. 70)
2.2 Vnitřní a vnější dialog
V předchozí podkapitole jsme nahlíželi na to, jaký vliv měl vznik řeči a jazyka na lidský druh a lidskou společnost pouze ve velmi obecné rovině. Pojďme se nyní podívat o něco hlouběji, na jakýsi mezičlánek mezi rovinou lidstva a blízkými osobními vztahy.
Rozvoj řeči a jazyka nám nedává pouze možnost promýšlet své budoucí činy v simulovaných scénářích, ale dává nám i možnost k osobnostnímu rozvoji, rekonstrukci svého vlastního poznání a přehodnocení vlastních názorů a postojů: „Předpokládejme však, že spolu s běžným názorem, že velmi nadaný jedinec neustále mění svá hlediska a dospívá sám k jejich vzájemné koordinaci, takže vznikne grupování. Jak by však jednotlivec úplně sám, i když s dostatečně dlouhou zkušeností, si dokázal vybavit svá dřívější hlediska, tj. množinu vztahů, které vnímal, ale už nevnímá? Kdyby toho byl schopen, podařilo by se mu vytvořit určitý druh kontaktu mezi svými postupnými odlišnými stavy, tj. zavést si, na základě neustálých dohod se sebou samým soustavu označení, která by mu umožnila uchovat své vzpomínky a vyjadřovat je v představovaném jazyku. Tak by tedy utvořil „společnost“ mezi svými já. … Právě neustálá výměna myšlenek s druhými nám dovoluje se takto decentrovat a zajišťuje nám možnost vnitřně koordinovat vztahy plynoucí z různých hledisek.“ (Piaget 1970, s. 153) Podobný názor najdeme i u Petersona (Peterson 1999), který tvrdí, že k přemýšlení a k vyvození závěru, člověk defacto rozdělí svoji osobnost na určité podosobnosti, které zastávají různé názory a poté co mezi nimi nastane určitý vnitřní dialog, tak člověk následně dospěje k rozhodnutí. Jak Peterson, tak i Piaget však uvádějí, že dospívat takto neustále k rozhodnutím, rozvoji a rekonstrukci vlastního poznání je velmi náročné a vyžaduje od jedince velké nadání a intelekt.
Protože však člověk žije ve společnosti, nemusí disponovat intelektem a nadáním hraničícím s genialitou, aby mohl pomocí dialogu získávat nové poznání a činit rozhodnutí. Důležitost mezilidské komunikace i kooperace na vliv poznávacích procesů zdůrazňovali Piaget i Vygotskij (Piaget 1970, Vygotskij 1976a). Piaget tuto myšlenku započal v návaznosti na svůj rozbor vnitřního dialogu, dále ji však nerozpracoval. Vygotskij jej potom i kritizoval za nedostatečné zohlednění sociálního aspektu při studování kognitivního vývoje člověka a sám ve svých studiích potom pracoval s vlivem společnosti i kultury. Na tyto myšlenky v 21. století navázal např. Kvasz, který ve svém článku o genetickém konstruktivizmu zdůrazňuje úlohu dialogu při objevu matematického poznání: „Tento poznatok má zásadný význam pre celú didaktiku matematiky, lebo ukazuje, že vznik deduktívnej metódy má sociálne korene−deduktívna metóda sa zrodila z kultury verejnej diskusie v antickej spoločnosti. Princíp genetickej paralely aplikovaný na tento prípad hovorí, že na to, aby sme v mysli žiakov dosiahli kognitívnu premenu spočívajúcu v schopnosti jasne odlíšiť logicky platný argument od argumentu neplatného, musíme na hodinách matematiky navodiť a rozvíjať kultúru vecnej diskusie, pri ktorej sa žiaci učia samostatne formulovať argumenty, posudzovať ich presvedčivosť a dospievať ku konsenzu pomocou sily argumentov.“ (Kvasz 2016, s. 27) Autor sice mluví zejména o matematice, jelikož se jeho článek do značné míry zabývá Hejného metodou a polemikou s její kritikou i obhajobou. Dle mého názoru je však možné tuto paralelu s antickými principy demokracie rozšířit i na ostatní aspekty lidského bádání i života, tedy i mimo matematiku. Jak vidíme na tomto přirovnání, dialog není jenom zdrojem vědeckého poznání, ale i nástrojem, který utváří společnost, ve které žijeme.
2.3 Rogers a komunikace
Carl R. Rogers je považován za jednoho z nejvýznamnějších psychologů 20. století a je jedním ze zakladatelů humanistického přístupu ke klientovi, někdy též také označovaného jakožto přístup zaměřený na člověka. Na první pohled by se mohlo zdát zvláštní, proč do svojí práce zařazuji podkapitolu věnovanou této osobnosti. Mám pro to dva důvody. Prvním je ten, že sám Rogers se ve svém díle zabýval i problematikou vzdělávání. Ve svém díle zabývajícím se konstruktivistickým vyučováním mimo jiné definuje Henderson (Henderson 1996) termín učení s porozuměním. „Zde se konstruktivismus, vyrůstající z kořenů kognitivních, setkává s humanistickým pojmem smysluplného, sebeaktualizujícího učení C. R. Rogerse.“ (Kalhous, Obst, 2009, s. 57) 
Je zřejmé, že Rogers svojí tvorbou ovlivnil pozdější konstruktivisty, kteří se zabývali vzděláváním. Druhý důvod může být poněkud obtížnější na vysvětlení. V předchozích částech textu jsem se zabýval vývojem řeči a myšlení a vlivem mezilidské komunikace a případně kooperace na tvorbu našeho poznání ale i na tvorbu pravidel a norem společnosti. Bavili jsme se tedy v poněkud obecné rovině o mechanizmech fungování lidského společenství. Nyní se chci podívat blíže na konkrétnější rovinu, na vliv kooperace a soutěže v mezilidské komunikaci na osobnostní rozvoj člověka a kvalitu jeho mezilidských vztahů, protože tato rovina má mnoho společného s účelem hodnotového vzdělávání Cyril Mooneyové a Rogers byl jedou z významných osobností, která tuto rovinu podrobně zkoumala a často pak výsledky svého zkoumání a pozorování vkládal do svých děl.
2.3.1 Idealizmus a naplňování lidského potenciálu

Rogers byl idealistou, který na jedno z předních míst v životě člověka kladl naplňování lidského potenciálu. (Rogers 1998, 2015, Vymětal 2004) Přítomnost zla ve světě viděl v souvislosti s absencí dobra. Pokud tedy jakožto lidské bytosti nenaplňujeme svůj potenciál, nejsme v určitých aspektech svého života tak dobří, jak bychom mohli být, tak v této optice přispíváme k přítomnosti zla ve světě. Tyto myšlenky dost často vyjadřuje ve vztahu k sobě samému, mapuje svoji životní zkušenost a svoji cestu za tím stát se nejen lepším terapeutem, ale i člověkem, např.: „Na základě zkušenosti jsem zjistil, že když se mi daří napomáhat vytváření atmosféry, která se vyznačuje opravdovostí, uznáním a porozuměním, dějí se vzrušující věci. V takové atmosféře se lidé, stejně jako skupiny vzdávají své nepoddajnosti a stávají se přizpůsobivějšími. Svůj statický způsob života zaměňují za dynamický, závislost mění za autonomii, obranný postoj za sebepřijetí. Přestávají být předvídatelní a stávají se tvořivě nepředvídatelní. Proměňují se v živoucí důkaz aktualizační tendence.“ (Rogers 1998, s. 52) Pro Rogerse bylo velmi důležité, aby terapeut byl kongruentní a autentický. Pozici terapeuta nevnímal jako pozici experta, který svému klientovi „spraví“ život. Terapeutický vztah naopak vnímal jako rovnocenný vztah dvou lidí. Také proto mu nedělalo problém poznatky ze své praxe a svého výzkumu rozšířit na fungování mezilidských vztahů obecně.
2.3.2 Kooperace a soupeření v mezilidské komunikaci


Jako nutný a nezbytný předpoklad pro úspěšnou terapii viděl Rogers ochotu ke změně (Rogers 1998, 2015). A to dokonce nejen ochotu ke změně ze strany klienta, ale i ze strany terapeuta. Považoval totiž představu, že by terapeut zůstal po spolupráci „nedotčen“, za naivní. Myšlenku ochoty a neochoty ke změně a z toho vyplývajících důsledků pak rozšířil i na mezilidské vztahy obecně. Představme si vztah, který je pro většinu populace alespoň po nějakou dobu života tím nejdůležitějším, a to sice vztah partnerský nebo manželský. Zde ochota ke změně hraje důležitou roli. Pokud jsme dokončili školu, našli si zaměstnání, opatřili si bydlení a možná máme i automobil, a koneckonců jsme si našli i toho partnera, tak můžeme být ve stadiu našeho života, kdy se vlastně nebudeme chtít měnit. Rogers však tvrdil, že postupná změna je nevyhnutelnou v každém vztahu. Ba co více sám náš partner bude po čase mít potřebu nás měnit. Bude nás chtít měnit proto, že na nás uvidí určitá slabá míst, dříve nebo později si všimne toho, že v určitých oblastech svého života nenaplňujeme svůj potenciál tak jak bychom mohli. Náš partner, pokud uvidí naše slabé místo, však nemusí být schopen své postřehy a potřeby přesně artikulovat, možná je nebude artikulovat vůbec, možná je bude vnímat jen podvědomě a bude se nás snažit svým chováním někam směřovat. Zde potom podle Rogerse dojde u většiny lidí ke zcela přirozené, až instinktivní obrané reakci. Jsme přece ve fázi života, kdy je nám dobře a nechceme toho moc měnit, nechceme měnit sebe, naopak chceme sami sebe ubránit – zachovat si svoji strukturu. Proto dost často snahy svého partnera vyhodnotíme jako útok a následnou komunikaci si pak překlopíme do binární roviny souboje, který může mít pouze dva možné výsledky – vyhrát nebo prohrát. A případné vítězství v takovém případě není vlastně žádným vítězstvím, protože jsme nevyřešili původní problém, pouze jsme jej od sebe odtlačili, abychom si zachovali svoji strukturu. Takovýto „odtlačený“ problém ale podle Rogerse nezmizí, ale naopak se uloží v našem partnerovi v podobě pocitu křivdy, kde může pouze posloužit jako „munice“ v možných dalších soubojích. Jaké je tedy možné východisko? Pokud možno, tak se vyhnout překlopení komunikace do roviny soupeření a hned od počátku naopak kooperovat. Zásadní myšlenka spočívá v tom, pomoci svému partnerovi odhalit své slabé místo, což může znít pro mnoho lidí poměrně kontraintuitivně. Pokud ale pomohu svému partnerovi přesněji artikulovat jeho potřeby a obavy a nechám si od něj od začátku pomoci při korigování svých slabých stránek, může tak pro mne celý proces být daleko méně bolestivý. Proto kladl Rogers velký důraz na sebeuvědomění jedince a důležitost plnohodnotné komunikace a kooperace ve vztazích: „Čím větší je kongruence prožívání, uvědomování a komunikace na straně jednoho, tím více bude následný vztah obsahovat: sklon k reciproční komunikaci, kterou bude charakterizovat narůstající kongruence, sklon oboustranně přesnějšímu chápání obsahů komunikace, zlepšené psychologické přizpůsobení a fungování obou zúčastněných a oboustranné uspokojení ze vztahu.“ Problematiku obraných tendencí pak Rogers popisuje následovně: „Vyjádřím to ještě jinak. Nemohu rozhodovat o tom, zda bude moje vědomí kongruentní s mým prožíváním. O tom rozhoduje moje potřeba sebeobrany, a té si nejsem vědom. Mám ale neustále možnost činit existenciální volbu toho, zda bude moje komunikace kongruentní s tím, co si ve vztahu ke svému prožívání uvědomuji.“ (Rogers 2015, s. 365-367)
3 Hodnotové vzdělávání Cyril Mooney


„Ze všeho nejvíce učím proces učení tak, že se snažím ve svých studentkách vzbudit zvědavost tak aby si chtěly na věci přijít sami, a otázky slouží jako odrazový můstek. Učitelé chtějí obvykle dávat všechny odpovědi. Já chci studentům mnohem více poskytnout to, co potřebují k přemýšlení, aby mohli najít své vlastní odpovědi.“
 (Cyril, et al, 2017, s. 40) 
Pro výzkumníka a autora závěrečné práce představuje psát o práci Cyril Mooney (dále jen sestra Cyril) v teoretické rovině poměrně náročný úkol. Z velké části je tak tomu proto, že sestra Cyril je velkým pedagogickým praktikem a za svoji kariéru trvající několik desetiletí po sobě nezanechala mnoho teoretických manuálů. Ne snad proto, že by toho nebyla schopna, disponuje mimo jiné doktorátem ze zoologie. Je tomu tak s největší pravděpodobností proto, že pro ni byla vždy nejdůležitější realizace jejích projektů a předávání svých znalostí a poznatků svému personálu a následovatelům přímo v praxi než prostřednictvím skript. Podle toho, co jsem schopen posoudit z jejích mála textů a z mojí osobní interakce se sestrou Cyril, tak se ani nikdy výrazně nehlásila k nějakému teoretickému směru. V jedné její publikaci však můžeme najít kapitolu věnovanou holistickému a na člověka zaměřenému přístupu ve vzdělávání. Proč jsem tedy teoretickou část svojí práce započal výkladem o konstruktivismu? A proč jsem v minulé kapitole značnou část prostoru věnoval názoru C. R, Rogerse na mezilidskou komunikaci a škodlivost soupeření v ní? Odpověď na druhou otázku již byla částečně dána – protože sestra Cyril sama o přístupu zaměřeném na člověka píše v souvislosti se svojí prací. Co se týká odpovědi na obě otázky dohromady, tak se domnívám, že její metody a postup práce se velmi blíží konstruktivizmu zkombinovanému s na žáka zaměřeným vzděláváním ovlivněným rogeriánskou filozofií. 
Pokud se podíváme na citát uvozující tuto kapitolu, tak je zřejmý značný překryv s konstruktivistickými přístupy. Navíc k tomu, aby člověk uplatňoval konstruktivistický přístup, nemusí být sám nutně konstruktivistou: „Nejlepší učitelé toto vše vždy věděli a používali. Ale činili tak více méně intuitivně a často navzdory oficiálním teoriím a postupům. Konstruktivismus netvrdí, že učinil světem hýbající invence v oblasti vzdělávání; pouze tvrdí, že poskytuje solidní koncepční základ pro některé věci, které doposud nadšení učitelé museli dělat bez teoretických základů.“
 (Glaserfeld, 1995, s. 10) Myslím si, že to, co říká Glaserfeld velmi vystihuje práci sestry Cyril, myslím si, že vzhledem k množství práce, která za ní zůstává, a vzhledem k její úspěšné kariéře trvající několik dekád ji můžeme zařadit mezi ony nejlepší učitele. Dále jsem toho názoru, že vzdělávací systém sestry Cyril se dá označit jako vzdělávání zaměřené na žáka a s myšlenkami Rogerse se nejvíce potkává právě ve svém přístupu k soutěži, o kterém se chci bavit dále v této kapitole.
Abychom mohli lépe pochopit systém hodnotového vzdělávaní, budeme napřed potřebovat alespoň základní kontext k tomu, kde, jak a proč vznikal. Proto se chci také v této kapitole stručně zabývat životním příběhem sestry Cyril i její kariérní drahou. Je také potřeba uvědomit si, že tento systém nelze úplně snadno izolovat od ostatní práce sestry Cyril, proto budu jednu podkapitolu věnovat ostatním projektům a činnostem, kterým se během svého profesního života věnovala. Dále se pokusíme podrobněji podívat na některé ze základních pilířů hodnotového vzdělávání, a nakonec zkusíme propojit tyto myšlenky s myšlenkami konstruktivismu.
3.1 Stručně o sestře Cyril


Sestra Cyril Mooney se narodila v Irsku v roce 1936. Její motivace pomáhat lidem byla patrná již v dětství, kdy se během svých žákovských let za druhé světové války zastávala chudých dětí. Když si stěžovala svojí matce, že vedle těchto dětí nechce nikdo sedět, protože jsou špinavé a mají vši, její matka ji vyzvala k tomu, aby si vedle těchto dětí sedla ona, s tím že až dorazí domů, tak jí vlasy vyčistí. (Škola Cyril Mooney) Toto je očividně pro sestru Cyril důležitý moment, jelikož jej zmiňuje poměrně často, když je dotazována na počátky svojí činnosti. (Škola Cyril Mooney, Kartous 2015) V roce 1956 složila slib a stala se řádovou sestrou Kongregace Loretánských sester. V témže roce dorazila do Indie, konkrétně do Kalkaty a začala vyučovat na jedné z pěti škol loretánského řádu, konkrétně na škole Loreto Sealdah. Jedná se o dívčí školu, na které byly původně vyučovány dívky pocházející z movitých rodiny křesťanského vyznání. (Loreto Day School: Sealdah, Kolkata, 2014) Vyučovacím jazykem na škole je angličtina (výuka na státních školách v Západním Bengálsku probíhá v bengálštině). Školu navštěvuje přibližně 1400 žaček, jejichž rodiče platí za toto prestižní vzdělání poměrně nákladné školné. Při zjištění těchto okolností byla sestra Cyril poměrně zklamána, zejména když se snažila vnímat místní situaci v souvislosti s původními myšlenkami řádu: „Jedna z věcí, kterou jsme měli za úkol bylo „pozorovat, posoudit situaci a jednat.“ Posoudit, jaká je tu situace, udělat rozhodnutí, o tom, co dělat, a pak jednat a já řekla: „Jsme uvnitř tohoto překrásného konventu, ale nic tady neuvidíme. A tak jsem vzala děti a šli jsme ven. A před branami jsem spatřila takovou chudobu! Uvědomila jsem si, že provozujeme cosi paralelního a přitom ignorujeme, co je velmi důležitá zodpovědnost, kterou ani nepovažujeme za vlastní.“
 (Škola Cyril Mooney) I přes toto počáteční zklamání se Cyril Mooney rozhodla v Indii i ve škole setrvat. Vystudovala zoologii na univerzitě Lucknow a obdržela titul Ph.D. V roce 1979 se stala ředitelkou školy Loreto Sealdah. V roce 1994 získala ocenění NOMA Awarda za šíření gramotnosti od UNESCO. V roce 2007 obdržela Padma Shri Award za vzdělávání a sociální práci od indické vlády. Právě indická vláda si všimla výrazného úspěchu metod sestry Cyril a v současnosti se pokouší aplikovat její metody v šesti stech školách. Poté, co přestala být po 35 letech ředitelkou Loreto Sealdah, stala se konzultantkou právě pro indickou vládu, které pomáhala s implementací svých metod.
3.2 Další práce sestry Cyril


Než se budeme zabývat hodnotovým vzděláváním jako takovým pokusme se na chvíli nahlédnout na celý kontext práce Cyril Mooney od okamžiku kdy se stala ředitelkou Loreto Sealdah. Jak již bylo řečeno, tuto školu navštěvuje přibližně 1400 žaček a do roku 1979 tvořily drtivou většinu z nich žačky pocházející z bohatých rodin. Tento stav sestra Cyril postupně změnila tak, že školu po několika letech navštěvovalo 700 žákyň z bohatých rodin a 700 z rodin chudých. (Škola Cyril Mooney, Cyril, et al, 2017) Spolu s touto změnou zavedla i druhou, související. Do této doby probíhalo pro účely přijetí na školu přijímací řízení, to bylo následně zrušeno jakožto první krok k odstranění soutěže ve škole. Dívky se od té doby dostávali na školu prostřednictvím loterie. Co se financování týká, tak část školného pro děti z chudých rodin pokrývalo školné placené dětmi z bohatých rodin, další část pak pocházela ze sponzorských darů. Poslední velké rozhodnutí týkající se přijímání dětí do školy se týkalo náboženství. Sestra Cyril otevřela brány školy žačkám všech vyznání, nejen katolíkům. Dnes tedy najdete vedle sebe ve škole hinduisty, muslimy, křesťany, ale i třeba agnostiky nebo ateisty. Své rozhodnutí zdůvodňuje Cyril Mooney tím, že absolventi této elitní školy se dost možná jednou stanou vůdčími osobnostmi indické společnosti, a proto je důležité, aby tato skupina lidí byla, pokud možno heterogenní a zvykala si na určitou diverzitu již od mladého věku a učila se toleranci již ve školních lavicích.

Jak bylo zmíněno výše, sestra Cyril neomezila své reformní aktivity pouze na půdu školy. Cítila určitou povinnost, aby řád a jeho škola pomáhaly k dosažení spravedlnosti ve společnosti, kde se nacházejí. Když však vyslala své žačky za brány školy, aby zhodnotily zejména stav dětí, které žijí na ulici. Žačky se vrátily s tím, že neshledávají, že by bylo něco špatně, ba naopak, že pouliční děti jsou „tlusté“. (Škola Cyril Mooney, Cyril, et al, 2017) Cyril Mooney si uvědomila, že její svěřenkyně nejsou schopny identifikovat oteklé břicho jako znak podvýživy a možná mají celkově problém reagovat na sociální problémy ve svém rodném městě, protože již disponují určitou slepou skvrnou vůči svému bezprostřednímu okolí. Začala tedy postupně posílat starší žačky do okolních vesnic. Škola v indické vesnici má dost často podobu velkého dřevěného srubu s jednou místností, kde je zpravidla pouze jeden učitel až na 150 dětí. Starší žačky z Loreto Sealdah začaly těmto učitelům pomáhat s výukou tohoto obrovského počtu dětí. Za nějaký čas se přišly žačky zařazené do výukového programu zeptat sestry Cyril, proč pomáhají dětem na vesnici, když děti se špatným nebo žádným přístupem ke vzdělání se vyskytují i za branami jejich vlastní školy. Tento postup by šel dozajista popsat jako konstruktivistický, jelikož žačkám bylo dovoleno dospět k vlastnímu poznání. Výukový program na vesnicích zůstal zachován, avšak žačky začaly chodit i do ulic Kalkaty a zvát děti z ulice do prostor školy, aby se zde v odpoledních hodinách učily. Výuka dětí z ulice probíhala „jeden na jednoho“ s cílem dohnat zameškané vzdělání. „Výsledky byly neuvěřitelné. Během jediného roku se děti, které neuměly číst a psát byly schopny zařadit do běžné třídy svého vlastního věku jen díky této výuce. Tento program a mnoho jiných se staly běžnou součástí osnov školy a pokračuje dodnes.“ (Kartous, 2015)

Jednoho dne došlo k incidentu, kdy v relativní blízkosti školy bylo v noci znásilněno tříleté děvče. Tento incident dal vzniknout dalšímu z projektů, tzv. „rainbow children“ neboli duhovým dětem. Sestra Cyril se rozhodla využít prostory školy v noci jakožto útočiště pro děti z ulice, které neměly kam jít. Děti byly ubytovány na střeše, kde postupem času vznikly kryté prostory k noclehu, uskladnění věcí i výuce. Byl vytvořen harmonogram školy, kdy se starší žákyně školy střídaly a některé dny místo vlastní výuky chodily na střechu a vyučovaly rainbow children. Mladší žáčky, které byly schopny rychle pochytit angličtinu, byli po určité době zařízeny do standardní výuky přímo na škole. Starší děti, které se již nenaučí tak rychle anglicky, jsou vyučovány do té doby, než jsou schopny se zařadit do státní školy mezi své vrstevníky. Chlapci z ulice, kteří jsou zde ubytováni jsou posíláni do školy Dona Bosca, která provozuje podobný program, a naopak posílá děvčata do školy Loreto. Časem bylo ve škole ubytováno mezi 200 až 250 duhovými dětmi. A několik desítek dalších škol v Indii začalo provozovat obdobné programy.

Mezi další aktivity, kterým se Cyril Mooney v průběhu života věnovala nebo na nich spolupracovala patří např. proškolení okolo 20 tisíc tzv. bosonohých učitelů, otevření 26 škol v továrnách na cihly, proškolení 50 učitelů pro školy ve slamech, identifikace více něž tisícovky tzv. domácích otroků a zajištění vzdělání několika stům z nich. Podívejme se nyní na širší kontext této činnosti a pokusme se najít motivaci sestry Cyril pro toto počínání. První všeobecnější rovina této motivace již byla zmíněna, v této rovině se dle mého názoru nachází náboženské přesvědčení a krédo řádu a snaha o jeho naplnění v pravém slova smyslu. Druhou poněkud konkrétnější rovinu spatřuji v oblasti samotné pedagogiky a přístupu ke vzdělání. Jelikož je sama pedagogem a člověkem, kterého bychom možná mohli označit jako renesanční, nebo osvíceného, uvědomuje si, jak je téma samotného přístupu ke vzdělání důležité. Pokud se ještě jednou podíváme na její činnost, uvidíme, že drtivá většina projektů přímo či nepřímo přispívá k nárůstu počtu lidí disponujících alespoň základním vzděláním. Za tím se skrývá vskutku jednoduchá pedagogická myšlenka – více vzdělaných lidí znamená lepší a spravedlivější společnost. Tento názor vyjádřila například i ve své knize: „Čím více se dívám na problémy tohoto světa, tím více si uvědomuji, že vzdělání je odpovědí, ale ne, a to jsem již řekla, vzdělání, které podporuje soutěž, ale takové, které připravuje děti na to, budovat komunitu.“
 (Cyril, et al, 2017, s. 84) Zde můžeme vidět i základní motivaci pro potřebu hodnotového vzdělávání. Nejedná se pouze o snahu odstranit soupeření ze vzdělávacího procesu, ale o to vést děti od počátku školní výuky k dialogu. K dialogu, který jak jsme si ukázali dříve můžeme vnímat jako nástroj k výstavbě společnosti i našich intimních vztahů. Proto je důležité dialog trénovat, a trénovat ho, pokud možno v heterogenním společenství, kde může být člověk od počátku vystaven názorům a motivacím různých náboženských a sociálních vrstev.
3.3 O hodnotovém vzdělávání, základní principy

Poté co jsme se zabývali širšími souvislostmi hodnotového vzdělávání, motivací k jeho vývoji a jeho hlavním cílem, pojďme se nyní podívat na to, co jej tvoří. V této podkapitole se chci zabývat tím, co považuji za jakési základní principy tohoto systému. Postupně se budeme zabývat samotnou potřebou hodnot, podíváme se blíže také na důvody již několikrát zmiňovaného odstraňování soutěže. V poslední řadě také na prvek systému, bez kterého toho může ovlivnit ze všeho nejvíce, a tím je osoba vyučujícího.
3.3.1 Potřeba a funkce hodnot


O potřebě hodnot jako takových pravděpodobně není třeba vést dlouhé polemiky. Koneckonců je kolem nich vystavěna jedna celá filozofická disciplína – axiologie. Tato disciplína je dokonce i vyučována na některých pedagogických fakultách v České republice, například na Katedře sociální pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Hodnoty jsou též diskutovány v souvislosti s procesem socializace v disciplínách jako jsou např. psychologie, sociologie, etika a kulturní a sociální antropologie. Není v možnostech této práce provést hloubkovou multidisciplinární sondu do světa hodnot. Nicméně krátké zamyšlení nad hodnotami a jejich funkcemi by bylo na místě. Existuje samozřejmě mnoho definicí hodnot, např.:

„Hodnota, cena, kterou pro nás má předmět nebo osoba. Pojem hodnoty je ryze subjektivní, různí se podle jedinců a situací; je spojen s uspokojováním potřeb.” (Sillamy, 2001, s. 72)

„Hodnota je slovo mnoho významů, vnímáme jeho veskrze pozitivní zvuk a důležitost pro náš život. Hodnoty jsou v obecném slova smyslu požadovány za nutné pro orientaci člověka, obzvlášť v kontextu komplikovaného světa, ve kterém se velmi složitě pohybují mnozí dospělí lidé, natož pak dospívající mládež a děti. V podstatě lze říci, že mnozí z nás neustále tápeme a hledáme smysl života, a právě téma hodnot, vlastního hodnotového vidění světa v konfrontaci s hodnotami lidí kolem nás, nám může pomoci v poznání toho, co je pro nás důležité, co nás motivuje a podle čeho bychom se eventuelně mohli (a měli) orientovat.“ (Gulová 2006 In Střelec, 2006, s. 36)

Harris například vnímá hodnoty jako fakta, která vypovídají o kvalitě života bytostí disponujících vědomím. (Harris, 2010) Název jeho knihy Morral landscape, je vlastně metaforou. V Harrisově pohledu jde o krajinu notně zvlněnou, s mnoha vrcholky a mnoha údolími, které představují hypotetické body kvality života lidských společenstev. Hodnoty pak představují faktické informace, které by společenstvím měli pomoci posunout se z nižších bodů do bodů vyšších. 

Také se můžeme setkat s pohledem, že hodnota je stabilní psychickou kategorií, která pomáhá tvořit trvalou stabilitu ve stavbě osobnosti, důležitou pro realizaci člověka po stránce sociální, individuální a historické. (Cakirpaloglu, 2004) Autor také pojednává o funkci hodnot. Ty dělí na individuální funkce, kam spadá adaptace člověka na prostředí a funkce, a na funkce překonávání vlastní existence (např. sebehodnocení a seberegulace). Dále pak na sociální funkce, jmenovitě funkce sociální integrace, které slouží jako stabilizační prvek, a funkce sociální racionalizace, které slouží jako transformační prvek.

Napříč těmito definicemi a popisy hodnot a jejich funkcí můžeme najít mnoho společných jmenovatelů. U Sillamyho a Harrise ono uspokojování potřeb – aby se člověk měl lépe. U Gulové a Harrise onu potřebu pohybu a směru – hodnoty by nás měli směřovat, pokud možno k něčemu smysluplnějšímu a lepšímu. Cakirgapolu a Gulová pak také poukazují na jedince a jeho osobnostní růst. Pokusím se tedy o stručné shrnutí. Myslím si, že potřeba bezpečí patří mezi základní potřeby téměř každého jedince a lidstvo již dávno zjistilo, že ve společenstvu a vzájemné sounáležitosti tkví notná dávka bezpečí. Sdílené hodnoty tedy pomáhají jedinci integrovat se do společnosti a sdílené hodnoty napříč společností ji činí stabilní a soudržnou. Na straně druhé, hodnoty by neměli být příliš rigidní a ustrnout v čase, měli by umožňovat jedinci i společnosti vývoj.

Myslím si, že pokud se podíváme nejen na hodnotové vzdělávání, ale i na celkové působení sestry Cyril, můžeme najít určitou paralelou, s diskutovaným účelem hodnot. Proč jsou ale podle sestry Cyril hodnoty tak důležitým tématem, které si zaslouží samostatný předmět již od nejnižších tříd základní školy? Tato otázka již byla částečně zodpovězena na konci podkapitoly 3.2, kde jsme se snažili podívat na cíle práce sestry Cyril. Pokusme se nyní tento všeobecný cíl rozvést. Ve vztahu k účelu školy o něm mluví ve své knize: „Zrušila bych školy, kde se děti učí nenávisti. Pokud učíme děti, jak nenávidět, tak si koledujeme o potíže, a ony existují velké vzorky určitých komunit, které jsou učeny nenávisti. Není tomu tak, že by to chtěla celá země, ne, jde jen o několik fanatiků, ale potom jsou všichni házeni do jednoho pytle.“
 (Cyril, et al, 2017, s. 82) Na působení sestry Cyril dozajista vidět snaha skrze maximální pomoc jednotlivcům nalézt bezpečí, integrovat se do společnosti a iniciovat tak z dlouhodobého hlediska pozitivní společenské změny. Pokud budeme nahlížet na nenávist jako na motivaci k destruktivnímu chování a propojíme toto sdělení s tím, co již bylo řečeno, tak zde vnímám určitý dualismus. Snahu o to dostat do výuky a na půdu školy typ vzdělávání, který podpoří tendence ke spolupráci a budování, a bude působit jako protiváha k možným existujícím tendencím podporujícím soupeření a destrukci.

Ať už se hodnotové vzdělávání sestry Cyril v České republice prosadí, či nikoliv, myslím si, že i z tohoto krátkého exkurzu je patrný masivní vliv hodnot na tvarování společnosti. A myslím si, že je účelné si jednou za čas položit otázku, zda je tomuto tématu v naší pedagogické obci věnována dostatečná pozornost a úroveň diskuse, i kdyby odpověď měla být kladná.
3.3.2 Soutěž

Téma soutěže velmi souvisí s potřebou hodnot samotných, pokud se podíváme na její možné negativní účinky ve vztahu ke vzdělávání nebo na osobní vztahy. O tomto negativním vlivu jsme se již bavili ve vztahu k učení Carla Rogerse (Rogers, 1998, 2015) a o výhodách kooperačního přístupu při vzdělávání mluví např. Hejný (12 klíčových principů, 2016) V otázce soutěže a soupeření můžeme ovšem najít ještě jeden velmi osobní aspekt, o kterém hovoří například Peterson: „Buďte opatrní, pokud porovnáváte sami sebe s ostatními. Když dospějete, stáváte se samostatnou a jedinečnou bytostí. Máte své vlastní specifické problémy finanční, intimní, psychologické a další. Ty jsou včleněny do širšího kontextu vaší existence. Vaše kariéra vám vyhovuje na osobní úrovni, nebo také ne, ale děje se tak v unikátní interakci s dalšími specifiky vašeho života. Musíte se rozhodnout kolik svého času strávíte tím a kolik něčím jiným. Musíte se rozhodnout, čeho se vzdáte a jaké cíle budete následovat.“
 (Peterson 2018, s. 92) Peterson dále pokračuje v této úvaze, když mluví o velmi jednoduchém faktu, totiž že v každé profesi či činnosti může být na celém světě pouze jeden člověk, který je nejlepší, což v případě porovnávání se a soutěže zanechává celý zbytek populace na druhém a horším místě. Pokud jedinec v této populaci bude chtít soupeřit a porovnávat se s ostatními, tak pravděpodobně nebude nikdy zcela spokojen. Cyril Mooney přidává druhou stranu mince (Cyril, et al, 2017). Pokud je vaše množina k porovnávání relativně malá, nemusí být tak těžké být alespoň v něčem nejlepší. Pokud tohoto stavu jedinec dosáhne, může se však stát, že začne stagnovat, protože již nemá koho překonat a začne vyvíjet pouze takové úsilí, aby si svoji pozici udržel před druhým v pořadí. Jak Peterson, tak Mooney zakončují své úvahy apelem k tomu, aby člověk soupeřil zejména sám se sebou, nebo aby sebe dnes srovnával s tím, kým byl včera. Taková meta je za prvé dosažitelná a člověk se vyvaruje nezdravé frustraci a za druhé překonání svého dosavadního výsledku může vést člověka k poměrně jednoduché, byť uspokojivé úvaze – nyní zvládne něco čeho předtím nebyl schopen.
3.3.3 Práce ve skupinách

„Děti často sedí ve školách tváří v tvář učiteli, který nekonečně dlouho o něčem vypráví. Sedí tam, poslouchají a snaží se vypadat, že je to zajímá, ale po prvních minutách lekce už se k smrti nudí, pokud učitel není neobvykle skvostný. Proto jsem si řekla, že by bylo lepší nechat děti pracovat ve skupinách po pěti až osmi a nechat je hledat odpovědi samy.“ (Cásková, Jandejsková, 2018) V tomto prohlášení sestry Cyril jsou patrné určité konstruktivistické elementy, jako například snaha působit proti frontální výuce a formálnímu vzdělávání. Pokud podle Hejného lze využít skupinové spolupráce k lepšímu objevení a uchování poznatků v exaktní vědě jakou je matematika, můžeme tedy předpokládat, že pozitivní účinky v oblasti humanitní by měly být stejné, ne-li významnější. A přesně o témata z humanitní oblasti jde, děti v hodinách hodnotového vzdělávání debatují například o náboženství, pocitech, vztazích, šikaně. (My jsme svět – 4. díl, 2017, S.M. Cyril, 2017) Jak jsme se bavili již v předchozí kapitole, člověk může být schopen využít vnitřního dialogu pro rekonstrukci vlastního poznání, nicméně i Piaget jakožto představitel kognitivního konstruktivizmu spatřoval úskalí a limity této varianty. Sociální a genetický konstruktivizmus pak zdůrazňují úlohu kooperace a komunikace při tvorbě jak poznání, tak funkčních mechanismů společnosti. Pokud tedy spojíme tuto premisu s faktem, že z mnohých vzdělávaných žáků se stanou budoucí vůdčí osobnosti společnosti, je potom zahrnutí skupinové práce do výuky v co nejširší míře logickým výsledkem.
3.3.4 Svoboda a autenticita učitele


Přestože Cyril Mooney začala na škole zavádět množství poměrně radikálních změn, když se stala ředitelkou, nechtěla svým podřízeným tyto věci nutit z pozice síly: „Když jsem převzala školu, převzala jsem ji po ředitelce, která praktikovala až militantní styl vedení. Když řekla lidem, aby vyskočili, očekávala, že zůstanou ve vzduchu, dokud jim neřekne, že mohou spadnout na zem. Takže když jsem přišla, všechno fungovalo velmi dobře, ale absolutně bez svobody. Byla tam neustálá supervize v každém ohledu. Takže první, co jsem udělala, bylo, že jsem supervizi zrušila, protože supervize je neproduktivní aktivita.“
 (Cásková, Jandejsková, 2018) Kvůli úspěšné realizaci zamýšlených změn bylo pro sestru Cyril důležité, aby učitelé mohli být svobodní a autentičtí. Zde můžeme najít paralelu k filozofii Carla Rogerse (Rogers, 1998, 2015), který zastával názor, že terapeut by měl být ve vztahu ke klientovi co možná nejvíce autentický, neměl by se stavět do pozice absolutního experta, a měl by přijmout fakt, že jeho klient nebude ten jediný, kdo projde v rámci terapeutického procesu určitou osobní změnou. Podobné charakteristiky jsou pro sestru Cyril důležité i u učitelů, ve své knize (Cyril, et al, 2017) klade zvláštní důraz na ochotu učitele uznat vlastní chybu, nebo přiznat žákům, že něco neví. Pouze tak lze podle ní maximalizovat potenciál výuky, když se žáci nebudou bát klást otázky ze strachu, že je učitel odbude, ze strachu, že by ztratil tvář. Ve stejné knize pak popisuje jedna z učitelek, která byla dříve žačkou sestry Cyril v Loreto Sealdah, nutnost autenticity učitele, proto aby děti samy byly autentické a neříkaly učiteli pouze to co si myslí, že chce slyšet. Důležitost takového stavu zdůrazňuje zejména v souvislosti s nutností otevřené diskuse i o tak závažných tématech, jakým může být například zacházení s ženami na indickém venkově.
3.4 Vztah hodnotového vzdělávání, konstruktivizmu a přístup zaměřený na člověka

Jak jsem již naznačil dříve, tak pro účely této práce nahlížím na hodnotové vzdělávání sestry Cyril Mooney jako na určitou kombinaci konstruktivizmu a na žáka zaměřeného vzdělávání, které čerpá z rogeriánských principů. Teď, když jsme měli možnost se blíže seznámit se základními principy hodnotového vzdělávání a s jejich širším kontextem tak, než pokročím k samotné výzkumné části práce, chci se pokusit v této podkapitole shrnout základní myšlenky tohoto propojení.
Když byla sestra Cyril v rozhovoru dotázána na to, z čeho vychází její výukové metody, tak odpověděla následovně: „Vychází především ze zdravého rozumu. Děti nejsou stvořeny k tomu, aby seděly rovně a bez hnutí v lavicích několik hodin denně. Přicházejí na svět s mozkem, který byl stvořen k tomu, aby ho používaly, ne aby byl jen plněn informacemi, kterým často nerozumějí nebo je neocení. Děti by měly být ponechány, aby samy objevovaly, nacházely vlastní informace a dávaly je dohromady. To dělá život zajímavým, ne?“ (Cásková, Jandejsková, 2018) Opět tu můžeme vidět jistou podobnost s konstatováním Glaserfelda (Glaserfeld, 1995) o tom, že dobří učitelé aplikovala principy konstruktivizmu od jak živa, a to sice na intuitivní bázi. Také zde nacházíme nesporný důraz kladený na vlastní objevy dětí, na jejich vlastní analýzu a syntézu jakožto zdroj poznání, což jsou myšlenky konstruktivismu, které jak jsme si ukázali v první kapitole, postupem času pronikaly do pedagogiky.
Co se týká propojení s rogeriánskými myšlenkami a přístupem zaměřeným na člověka, tak jak již bylo řečeno, tak v jednom ze svých mála teoretických děl sestra Cyril propaguje vzdělávání zaměřené na žáka: „Učí učitelé sylabus, nebo učí žáky? Vzdělávání se stává holistickým a na člověka zaměřeným, pokud klade studenta do středu vzdělávacího procesu. Tak ale jistě všechny školy činí, ne? Naneštěstí v mnoha našich školách stavíme výsledek nad člověka a začínáme si tak více vážit známek než jedince.“
 (S.M. Cyril, 2017, s. 16)
Kombinací těchto dvou myšlenkových proudů nám vzniká opravdu unikátní vzdělávací systém, který postupem času začal přitahovat pozornost nejen v Indii, ale i ve světě. Sestra Cyril začala být zvána k přednáškám a workshopům na významné světové univerzity a vzdělávací i jiné konference. Bylo tedy jen otázkou času, než se tyto myšlenky dostanou do České republiky, aby mohly být předmětem potenciálního výzkumu.
4 Úvod k výzkumné části

Než začnu psát o výzkumu samotném, tak jsem se rozhodl vložit tuto krátkou kapitolu jako určitý překlenovací most mezi částí teoretickou a částí výzkumnou. Tato kapitola by měla říci něco málo o tom, jak se hodnotové vzdělávání dostalo do České republiky a jak se zde začalo rozvíjet. Také by měla vypovědět něco málo o mém kontaktu s hodnotovým vzděláváním, jak jsem se o něm dozvěděl a jak se vyvíjel můj přístup. Jedna podkapitola bude také věnována ZŠ Horácké náměstí v Brně Řečkovicích, kde jsem se hodnotovým vzděláváním seznamoval. V poslední části se chci i stručně zmínit o své bakalářské práci, jelikož její výsledky částečně ovlivnili moji motivaci a mé uchopení výzkumu při psaní práce diplomové.
4.1 Škola Cyril Mooney v České republice

V roce 2012 natočila česká filmařka Linda Jandejsková dokumentární film o sestře Cyril. Její hlavní motivací bylo to, že dle jejích vlastních slov jí setkání se sestrou Cyril změnilo život, další pak bylo to, že považovala její úspěchy za téměř neuvěřitelné a přála si, aby mohli oslovit a inspirovat další lidi. Natočení filmu však nemělo takový efekt, jaký si Linda Jandejsková představovala. Častá reakce, se kterou se v České republice setkávala byla sice pochvalná, co se týkalo zpracování a obsahu filmu, nicméně i odmítavá, v tom smyslu, že mnoho lidí nevidělo možnost implementace metod sestry Cyril v českém prostředí. Častými argumenty byla zejména tvrzení, že my u nás nemáme takou úroveň sociálních problému jako v Indii.

Jandejsková pozvala sestru Cyril několikrát do České republiky a pomohla jí zorganizovat pro české publikum několik seminářů a workshopů. Tyto aktivity vedly k postupnému zformování skupiny lidí okolo sestry Cyril a Lindy Jandejskové. Tato skupina dala vzniknout organizaci Cyril Mooney Education z.s., které v českém prostředí vystupuje také pod názvem Škola Cyril Mooney. Jandejsková jakožto předsedkyně a zakladatelka spolku definuje činnost a cíle organizace následovně: „Škola Cyril Mooney předává metodiku i nástroje sestry Cyril na českých školách již několik let v podobě seminářů a dlouhodobé podpory škol. Pomáhá učitelům, stejně jako dětem a rodičům, ujasnit si svobodnou a bezpečnou formou, jaké hodnoty jsou pro ně důležité a jak podle nich žít, a na jakých principech založit chod školy tak, aby byl s těmito hodnotami v souladu. Obsah i forma práce sleduje cíl, aby byli všichni ve škole i mimo ni šťastnější a mohli dělat svoji práci efektivně a kreativně.“ (KVALITNÍ VZDĚLÁVÁNÍ PRO KAŽDÉHO 2017, s. 33)
4.2 Školení na Horáckém náměstí


Jednou ze škol, které v České republice absolvovali kurz hodnotového vzdělávání pro svůj pedagogický sbor byla ZŠ Horácké náměstí v Brně Řečkovicích. Ředitelka této základní školy Ivana Melichárková popisuje zkušenost svého sboru se školením následovně: „Naše škola absolvovala v průběhu školního roku 2016/17 školení Hodnotového vzdělávání Cyril Mooney. Najít si čas v průběhu roku bylo hodně náročné, ale určitě to bylo pro naši školu důležité. Měli jsme čas zamyslet se nad sebou, našimi žáky, věcmi důležitými pro život. Při hodnocení školního roku řada kolegů mluvila o vlivu kurzu na svůj život profesní i osobní a rádi by používali i učebnice, které budou k dispozici.“ (Škola Cyril Mooney)


Měl jsem to štěstí, že jsem se tohoto školení mohl zúčastnit. Má přítomnost na tomto školení by se dala pravděpodobně označit jako zúčastněné pozorování. Lektorky kurzu pracovali s pedagogickým sborem obdobným způsobem, jakým je pracováno v rámci hodnotového vzdělávání s dětmi. To znamená, že pedagogové byli vždy rozděleni do skupin přibližně po šesti až osmi lidech a diskutovali o tématech, které byli předmětem školení. Těmito tématy byl například vztah výchovy a vzdělávání, atmosféra školy, management versus leadership, svoboda člověka, hodnocení a soužití zaměstnanců školy apod. Já jsem byl vždy členem některé z těchto skupin a měl jsem možnost se zapojit do diskuse a všech dalších aktivit. Je nutné podotknout, že toto byly úplné prvopočátky mého výzkumu a jeho design byl ještě velmi daleko od zpracování. A ač se má účast fakticky dá považovat za zúčastněné pozorování, není tomu tak ve smyslu pořízení dat k výzkumu samotnému. V této fázi jsem si nevedl deník pozorovatele a na celou zkušenost nahlížel zejména jako na seznamování se s tématem a procesem přenášení hodnotového vzdělávání do prostředí české základní školy.
4.3 Volba designu výzkumu a respondentů ve vztahu k bakalářské práci

Ve své bakalářské práci jsem zkoumal přítomnost sociálního aspektu při výuce matematiky Hejného metodou. Přesněji řečeno, pokoušel jsem se najít spojitost mezi výukou touto metodou a jejím potenciálním vlivem na osobnostní rozvoj žáka v kontrastu se standartní výukou matematiky. Mými respondenty byli celkem čtyři žáci pátých tříd základní školy. Dva byly vyučováni v matematice standardně a dva Hejného metodou. Vliv sociálního aspektu Hejného metody jsem zkoumal ve třech kategoriích. Byli jimi formalismus (ovlivnění žáka jeho případnou přítomností ve výuce), práce s chybou a přístup učitele. Zatímco první dvě kategorie prokázali určité výhody Hejného metody nad standardní výukou, tak kategorie přístup učitele se ukázala jako nejméně průkazná. To mne motivovalo se ve svojí diplomové práci zaměřit zejména na přístup učitele a jako respondenty výzkumu si zvolit samotné učitele.

5 Výzkumná část

Hlavními zdroji inspirace pro tento výzkum byly má bakalářská práce a možnost zúčastnit se zúčastněného pozorování při školení na ZŠ Horácké náměstí v Brně. Účast na zdejším školení pedagogického sboru mi poskytla tolik nutný vhled do problematiky a má bakalářská práce mi poskytla určitou perspektivu na vymezení zkoumaného tématu v rámci implementace hodnotového vzdělávání v České republice a na volbu respondentů k získání potřebných dat. Vzhledem k cílům výzkumu, možnosti interakce s pedagogy na osobní úrovni a povaze samotného ústředního tématu jsem se rozhodl realizovat kvalitativní výzkum.


Co se týká mne jakožto osoby výzkumníka, je nutné na úvod přiznat, že nemohu být úplně nezaujatým. První důvod je poměrně jednoduchý, téma jsem si zvolil, protože mne zaujalo, a protože považuji snahu přenést principy hodnotového vzdělávání do České republiky za činnost, která může mít pozitivní přínos pro české školství.  Druhým důvodem je fakt, že jsem měl možnost se s propagátory metody několikrát setkat a o hodnotovém vzdělávání s nimi diskutovat. Měl jsem možnost opakovaně hovořit s Lindou Jandejskovou, lektorkami kurzu, a dokonce i sestrou Cyril. Myslím si, že pokud opakovaně hovoříte s proponenty určité metody nebo teorie, kteří vám ji podrobně vysvětlují, poukazují na možné přínosy, jedná se o velmi inteligentní lidi a jejich sdělení mají logickou konzistenci, tak je téměř nemožné nebýt alespoň minimálně pozitivně ovlivněn. Tím nechci říci, že by se kdokoliv ze zmíněných snažil ovlivňovat můj výzkum s nějakým zištným cílem, nebo že bych nebyl schopen kritického myšlení a vlastního úsudku. Snažím se říci pouze tolik, že co se týká osobnímu vystavení případné kritice a možným oponentům metody, tak to je v mém případě velmi nízké. To může být do značné míry způsobeno tím, že příchod hodnotového vzdělávání do České republiky je stále ve velmi raných stádiích, zřejmě proto se tábor případných oponentů a potenciální kritika neměly čas zformovat. Tento výzkum se však nesnaží stát se nástrojem kritiky nebo propagace hodnotového vzdělání. Snaží se však zmapovat určitou malou výseč právě onoho příchodu metody do České republiky.


Vlastní výzkum, respektive sběr dat, probíhal celkem ve dvou etapách. První etapa proběhla v listopadu roku 2017 na ZŠ Horáckého náměstí v Brně Řečkovicích. Druhá část pak proběhla v lednu roku 2018 na škole Loreto Sealdah v Kalkatě v Indii. Z tohoto důvodu budou pro větší přehlednost některé podkapitoly rozděleny na dvě části, jelikož organizační, časové a jazykové možnosti obou těchto částí výzkumu s sebou nesla určitá specifika.
5.1  Cíle výzkumu

Jak již bylo zmíněno, tak širší cíl této práce je přispět alespoň malým způsobem ke zmapování vstupu hodnotového vzdělávání sestry Cyril Mooney do prostředí českých základních škol. Tento cíl si samozřejmě žádá užšího vymezení. Toto vymezení má zejména původ v účasti na školení pro učitele Horáckého náměstí. V průběhu školení se několikrát ozývaly hlasy z řad učitelů, které se obávaly zavedení hodnotového vzdělávání na svojí škole a jiné, které se snažily poukázat na obtížnost přenesení do českého prostředí z důvodu výrazných rozdílů mezi českými a indickými podmínkami. Tato osobní zkušenost byla inspirací pro specifičtější vymezení cílů. První cílem výzkumu je tedy porovnat obavy českých učitelů z implementace metody s praxí indických učitelů, kteří s metodou již dlouhou dobu pracují. Druhým cílem výzkumu je pak porovnat hodnotové orientace českých a indických učitelů ve vztahu k žákům a k sobě samotným a pokusit se zhodnotit, zda jsou navzdory odlišným prostředím podobné. Výzkumné otázky, které konkretizují tyto cíle, znějí: Lze pro zmírnění obav českých učitelů nalézt inspiraci u jejich indických protějšků a pokud ano, jakou? Může být tato inspirace relevantní i přes rozdílné podmínky české a indické školy?
5.2 Metoda sběru dat
Při výběru metody sběru dat jsem bral v úvahu zejména dva faktory. Prvním byl typ dat, která chci pro svůj výzkum získat. Druhým faktorem, který pak vstupoval do rozhodování, bylo efektivní nakládání s časovými možnostmi.

Pro své srovnání mezi českými a indickými učiteli jsem potřeboval udělat si bližší obrázek o jejich názorech, postojích a hodnotových orientacích.  Obdobnému typu dat se v anglické terminologii ohniskových skupin říká POBA. (Puchta, Potter, 2004) Tento akronym vznikl jako složenina počátečních písmen slov perceptions, opinions, beliefs, attitudes. Přeloženo do češtiny: vnímání, názory, přesvědčení a postoje. Puchta a Potter argumentují, že ohniskové skupiny tvoří velmi dobrý nástroj pro získávání POBA. Podobné názory prezentují také například Morgan a Kruger, kteří zdůrazňují prospěšnost skupinové dynamiky a interakce pro vytváření údajů.  (Morgan a Kruger, 1993, Morgan 2001)
Co se týká časové efektivity, Morgan podává poměrně přesvědčivou argumentaci, když provádí srovnání ohniskové skupiny s individuálními rozhovory a zúčastněným pozorováním: „Dalším zdrojem reputace ohniskových skupin je jejich relativní efektivita ve srovnání s individuálními rozhovory, a to přinejmenším pokud jde o nashromažďování ekvivalentního množství údajů.“ (Morgan, 2001, s. 27) Autor dále předkládá Fernův závěr (Fern, 1982), že dvě ohniskové skupiny o osmi členech vytvoří přibližně stejné množství postřehů jako deset individuálních rozhovorů. Při srovnání se zúčastněným pozorováním argumentuje Morgan, že ohnisková skupina dovoluje badateli obdobné intenzivní zaměření na problematiku a témata, která ho zajímají, s podstatně nižší časovou investicí. Tato vysoká efektivita samozřejmě přichází i s určitou cenou. Hlavní nevýhoda ohniskové skupiny spočívá v určité náchylnosti získávaných dat k možnému ovlivňování. Morgan například zmiňuje možnost toho, že příliš dominantní člen skupiny může přimět ostatní k akceptaci svého názoru a jeho reprodukci. Další ovlivnění může také nastat díky interakci s moderátorem, a to v případě, že by kladl návodné otázky, nebo nezvládl diskusi vrátit k hlavním tématům, pokud by to bylo potřeba (Bloor, Frankland & Robson, 2001, Puchta, Potter, 2004). Po zvážení možných přínosů i rizik byla nakonec jakožto metoda sběru dat vybrána ohnisková skupina. 
Velmi důležitým aspektem realizace ohniskových skupin pro mne byl způsob dotazování se respondentů, takovým způsobem, abych získal potřebná data a zároveň příliš neovlivnil přirozenou interakci a dynamiku skupin: „Středobodem ohniskových skupin jsou promyšlené otázky, které vyžadují POBA odpovědi. Tyto otázky jsou konstruovány okolo POBA pojmů – pocitů, obrazů, pohledů, vnímání, názorů, postojů a tak dále.“
  (Puchta, Potter, 2004, s. 149) Přijít s vlastním způsobem dotazování, který by odpovídal specifikům mého výzkumu, bylo klíčové. Puchta a Potter dále doporučovali dávat členům úkoly související se sestavováním žebříčků pojmů. Vzhledem k tomu, že se ohniskové skupiny původně vyprofilovaly jako marketingový nástroj, dovolil jsem si drobnou odchylku. Vzhledem k tomu, že mi šlo zejména o hodnotovou orientaci mých respondentů, připadalo mi zbytečné riskovat „zaseknutí“ debaty na rozhodování o tom, zda si určitý pojem zaslouží x-té nebo y-té místo. Záměr jsem tedy modifikoval na předložení seznamů pojmů respondentům, z nichž měli pouze vybrat ty, které pro ně byly důležité, a ty, které považovali za nedůležité, bez řazení z hlediska důležitosti. Dalším krokem pak bylo, aby po provedení individuální volby skupina dospěla ke konsenzu. Druhá součást dotazování pak byla mojí vlastní invencí – určitým experimentem. Cílem bylo zabránit stereotypu při ohniskové skupině, jejíž délku trvání jsem odhadoval přibližně na hodinu. Proto jsem přišel s druhým typem aktivity, který pro potřeby této práce nazvěme herní scénář. Záměrem bylo představit členům skupiny v průběhu diskuse několik herních scénářů, kde jim byla dána fiktivní pravomoc při rozhodování v určité záležitosti, cílem skupiny bylo dojít k jednotnému závěru a ten poté zdůvodnit. Tento krok byl poněkud riskantní, protože vycházel spíše z vlastní intuice než z odborné literatury. Podstata aktivity, kde výstupem skupiny mělo být rozhodnutí ano či ne, místo seznamu pojmů, představovalo riziko pro výraznější vliv případného dominantního člena skupiny.

Seznamy pojmů, které učitelé seřazovali, tvoří přílohy č. 1 a 2 této práce.

5.3 Respondenti výzkumu


Původním záměrem výzkumu bylo provádět sběr dat pouze v České republice, a to s učiteli na ZŠ Horáckého náměstí. Tento záměr se změnil v létě roku 2017, kdy jsem se setkal se sestrou Cyril při její přednášce a workshopu v Ostravě. Linda Jandejsková zde deklarovala zájem uskutečnit s členy organizace Cyril Mooney Education a případnými dalšími zájemci cestu do Kalkaty a navštívit sestru Cyril. Hlavním záměrem bylo podívat se do Školy Loreto Sealdah, kde vznikalo hodnotové vzdělávání a kde se formovaly mnohé pedagogické reformy sestry Cyril. K této cestě jsem byl přizván a nabídku jsem přijal. Vnímal jsem to jako jedinečnou životní zkušenost. Zároveň však také jako příležitost k tomu pokusit se zjistit, zda má velmi odlišné prostředí nějaký zásadní vliv na hodnotové orientace českých a indických učitelů a porovnat obavy českých učitelů, které jsem měl možnost vnímat během školení na Horáckém náměstí, s praxí indických učitelů, kteří již s hodnotovým vzděláváním pracují mnoho let.
5.3.1 Respondenti v České republice

Skupinu mých respondentů v České republice tvořilo celkem pět učitelů ze ZŠ Horácké náměstí v Brně Řečkovicích. Složení skupiny bylo jeden muž a čtyři ženy. Výběr skupiny zprostředkovala ředitelka této základní školy, naší dohodou bylo, aby ve skupině byl zastoupen, pokud možno vyrovnaný názorový a povahový mix. Jelikož paní ředitelka pracuje se svým učitelským sborem již mnoho let, rozhodl jsem se v tomto důvěřovat jejímu úsudku. V transkriptu ohniskové skupiny jsou respondenti označeny kódy U1 až U5.
5.3.2 Respondenti v Indii


Skupinu respondentů v Indii tvořilo celkem osm učitelů ze školy Loreto Sealdah v Kalkatě. Všichni učitelé byli ženy. Výběr respondentů provedla jedna ze starších a zkušených učitelek ve sboru, která byla pověřena ředitelkou školy. Účelem výběru byla opět určitá různorodost. Z technických důvodů provozu školy byl sběr dat rozdělen do dvou částí, v první části proběhla ohnisková skupina s pěti respondenty, kteří jsou v daném transkriptu označeni IN1a až IN5a. Druhá část proběhla se třemi novými respondenty, ti jsou v daném transkriptu označeni IN1b až IN3b. Vzhledem k tomu, že diskuse těchto skupin probíhaly v angličtině a respondenti disponovali více či méně výrazným indickým přízvukem, bylo pořizování transkripce někdy velmi obtížné. Pokud se mi ani po opakovaném poslechu nepodařilo zaznamenat konkrétní slovo, je v transkriptu uvedeno slovo unintelligible – nesrozumitelné. V případě, že jsem nemohl rozlišit konkrétního mluvčího, nebo mluvčí mluvili jeden přes druhého, je autor výroku označen jako INa nebo INb.
5.3.2 Rozdílné prostředí respondentů


Jak již bylo zmíněno výše, tak výzkum probíhal nejen na dvou školách, ale dokonce i ve dvou zemích. Někteří čtenáři by tedy mohli očekávat nějaké kulturně geografické srovnání těchto dvou zemí. Toto srovnání jsem se rozhodl nevytvářet, a to ze tří stručných důvodů.

Prvním důvodem je relativita odlišností. Jsou Česká republika a Indie odlišné země? Zcela určitě ano. Jak jsou tyto země odlišné? Odpověď, která se mi dostává na mysl, zní: „relativně hodně“. Kultury České republiky a Indie jsou pravděpodobně odlišnější, než kultury České republiky a Slovenska a pravděpodobně jsou si blíže, než kultury České republiky a domorodého kmene v Amazonii. Z hlediska kulturních shod a rozdílů bychom se tedy pohybovali na určitých škálách a detailní zkoumání těchto škál není v časových a odborných možnostech autora této práce. Dále si myslím, že takovéto detailní zkoumání by i odvádělo pozornost od původního záměru práce.

Druhým důvodem je mizivý přínos nedetailního srovnávání. Základní srovnání v délce přibližně dvou stran textu, které by bylo v možnostech autora a neodvádělo pozornost od původního tématu práce, by vlastně přineslo zejména povrchní informace, které by pro čtenáře neznamenaly nic nového, protože je buďto zná, nebo nepředstavují nic, co nelze v dnešní době zjistit během časového úseku pěti minut.

Třetím důvodem je kvalitativní přínos takovéhoto srovnávání pro práci samotnou.  Vezměme si dvě věty.  Dva lidé, kteří mají relativně podobné kulturní prostředí, se na něčem shodují. Dva lidé, kteří mají relativně odlišné kulturní prostředí, se na něčem shodují. Obě dvě souvětí se skládají z věty hlavní a věty vedlejší. Snižuje nám v tomto případě nějak znění věty vedlejší platnost věty hlavní? Myslím si, že ne. Cílem této práce je právě hledat to něco společné. Popsat to a na základě toho diskutovat, zda na základě případných společných hodnot a cílů je možné, aby jeden subjekt hledal inspiraci u toho druhého.

5.4. Průběh Sběru dat

5.4.1 Průběh v České republice

Sběr dat proběhl v listopadu roku 2017 na ZŠ Horácké náměstí v Brně Řečkovicích formou ohniskové skupiny, která se uskutečnila ve sborovně školy. Na provedení sběru dat s učiteli jsem měl vyhrazenou hodinu času. Nakonec byl sběr dat hotov přibližně za 55 minut. První aktivitou byla diskuse o proběhlém školení hodnotového vzdělávání, výstupem aktivity mělo být doporučení týkající se potenciálního absolvování školení hodnotového vzdělávání jiným učitelským sborem, obsahující tři přínosy a tři rizika tohoto školení. V druhé aktivitě dostal každý respondent seznam deseti kvalit žáka po ukončení ZŠ (viz příloha č. 1). Každý z respondentů měl nejprve za úkol sám za sebe vybrat pět kvalit, které považuje za důležité a na jejichž pěstování u žáka by se chtěl podílet. Dále měl každý respondent vybrat dvě kvality, které považuje za nejméně důležité. Poté měli respondenti diskutovat a dosáhnout skupinového konsenzu při zvolení pěti důležitých a dvou nedůležitých kvalit. Ve třetí aktivitě byla skupině přidělena role školské rady s absolutní pravomocí rozhodnout, zda by jako škola zapojili svoje žáky do komunitní práce, jako příklad takovéto práce bylo uvedeno doučování dětí ze sociálně vyloučených lokalit. Šlo však pouze o ilustrační příklad, případné parametry komunitní práce si mohla skupina nastavit sama. Pro účely diskuse bylo uvažováno, že by zákony České republiky nepředstavovaly překážku pro komunitní práci žáků. Opět byl po skupině vyžadován konsenzus. Čtvrtá aktivita se opět týkala seznamu pomyslných kvalit (viz příloha č. 1), tentokrát se však jednalo o celkem sedm kvalit učitele. Každý z respondentů se měl snažit vcítit do svých žáků a pokusit se vybrat tři, o kterých si myslel, že jeho žáci nejvíce očekávají a jednu kvalitu, která je podle něj z pohledu žáků nejméně důležitá. Poté měla opět skupina debatovat mezi sebou a dospět ke shodě. V poslední páté aktivitě byla skupině dána fiktivní pravomoc ministerstva školství. Konkrétní otázkou, kterou měli respondenti řešit, bylo případné zrušení známkování v českém školství. Po debatě se opět od skupiny očekával jednohlasný a zdůvodněný výstup.
5.4.2 Průběh v Indii

Sběr dat proběhl v lednu roku 2018 na půdě školy Loreto Sealdah v Kalkatě v Indii. Setkání s učiteli proběhlo v přízemí v místnosti, která byla pravděpodobně sborovnou. První setkání se uskutečnilo celkem s pěti učiteli. Bohužel až na místě jsem se dozvěděl, že můj čas je limitován na 20 minut. Bylo mi jasné, že za tak krátký čas nestihnu s místními učiteli kopírovat strukturu ohniskové skupiny, která proběhla v České republice. Musel jsem tedy na místě improvizovat a stanovit priority. V tento moment jsem přiřadil největší prioritu porovnání hodnotové orientace českých a indických učitelů, a to konkrétně pomocí preferovaných kvalit žáka. Rozdal jsem tedy učitelům tento seznam (viz příloha č. 2). Průběh aktivity byl obdobný jako s českými učiteli. Během diskuse jsem si uvědomil problematičnost překladu jednoho z pojmů, a to sice „sečtělý“ na „cultured“. Z kontextu debaty učitelů vyplynulo, že si pod tímto pojmem spíše představí člověka, který je kultivovaný a zdvořilý. Debata v této aktivitě byla velmi bohatá, díky čemuž se ovšem nedostalo na žádné jiné aktivity.  Nakonec trvalo první setkání přibližně 26 minut. Podařilo se mi však získat pouze fragment z objemu dat, který jsem původně zamýšlel. Z tohoto důvodu jsem se s ředitelkou školy dohodl na ještě jednom setkání a požádal jsem ji, aby setkání mohlo trvat alespoň 30 minut. Ředitelka svolila, bohužel mi však nemohla zajistit, že se bude jednat o stejné učitele a že jich opět bude pět.

Druhé setkání proběhlo za dva dny a zúčastnili se jej celkem tři učitelé. Ač jsem zamýšlel pokračovat metodou ohniskové skupiny, tak v tomto počtu považuji setkání již spíše za skupinové interview. Jelikož jsme v prvních minutách ještě čekali na třetího respondenta, požádal jsem zbývající dva o určitou reflexi komunitní práce žáků (pomoc vesnickým školám, doučování rainbow children). Zajímal mě zejména jejich názor na ovlivnění osobnostního rozvoje žáků těmito aktivitami. Poté, co dorazil třetí respondent, tak plynule navázal na předchozí dva. Druhou aktivitou byl výběr kvalit učitele (viz příloha č. 2). Tato aktivita probíhala obdobně jako s českými učiteli, s tím rozdílem, že jsem pravděpodobně ovlivněn určitou mírou stresu, zapomněl respondentům zadat pokyn na vybrání jedné nedůležité kvality. Oběma aktivitám se podařilo vygenerovat bohatou diskusi, čímž se čas druhého setkání naplnil. Celková doba byla přibližně 32 minut. Původním záměrem bylo realizovat ještě jednu aktivitu. Chtěl jsem s učiteli provést debatu k tématu hodnocení a známkování žáků, za účelem porovnání výstupů s pátou aktivitou s českými učiteli. Bohužel jsem byl limitován časem a respektováním pohostinnosti školy Loreto Sealdah.
Nevýhodou sběru dat na této škole byla poloha sborovny v přízemí vedle dvora školy. Touto dobou se totiž v Indii blížila oslava národního svátku – Dne republiky. V případě obou dvou setkání byla velká část dětí školy shromážděna na dvoře a nacvičovala zpěv písní. Již v době rozhovoru jsem měl obavy o kvalitu nahrávky. Tento fakt spolu s časovým presem mohl přispět k určité stresové zátěži, která ovlivnila můj výkon v roli moderátora ohniskové skupiny. Přepis nahrávek byl nakonec obtížný, ztráta relevantních dat však byla zanedbatelná.
5.5 Metoda analýzy výzkumu

Pro analýzu dat výzkumu byla zvolena rámcová analýza. Jakožto základní materiál pro postup analýzy byl zvolen článek profesorky Rabiee-Khan (Rabiee, 2004). Tento článek kombinuje přístup Kruegera (Krueger, 1994) a Ritchie a Spencer (Ritchie & Spencer, 1994) a zabývá se analýzou ohniskových skupin. Dominanci Kruegerova přístupu ve svojí metodologii zdůvodňuje Rabiee následovně: „Výhoda Kruegerova přístupu spočívá v tom, že poskytuje jasnou sérii kroků, která může pomoci výzkumníkům-začátečníkům zpracovat velký objem a komplexní povahu kvalitativních dat mnohem jednodušeji.“
 (Rabiee, 2004, s. 657)

Podle Ritchie a Spencer (Ritchie & Spencer, 1994) obsahuje proces rámcové analýzy pět důležitých stadií: seznámení se, identifikaci tematického rámce, indexování, třídění, mapování a interpretaci. Při analýze by se však výzkumník neměl nechat těmito kroky příliš svazovat a nepřemýšlet o nich jako o striktně lineárních, ale jako o prolínajících se. Rabiee pak zdůrazňuje další výrazný aspekt rámcové analýzy: „… ačkoliv používá tematický přístup, umožňuje, aby se témata vyvinula jak z výzkumných otázek, tak z výpovědí účastníků výzkumu.“
 (Rabiee, 2004, s. 657) Z čehož vyplývá, že proces analýzy začíná už během sběru dat a vyžaduje nepodcenit facilitaci ohniskové skupiny, tak aby došlo k vygenerování potřebných dat. Z tohoto důvodu jsem pro skupinu českých učitelů připravil celkem pět aktivit, které jsem seřadil tak, aby se jejich zaměření střídalo. Účelem bylo předejít stereotypu a zajistit, aby vše nestálo na jedné aktivitě a dialogu, a bylo tak zajištěno, že i když jedna část setkání nebude odpovídat výzkumnému záměru, stále je tu několik dalších oblastí, které mohou generovat použitelná data. Plán setkání s indickými učiteli a některá zamýšlená témata se pak odvíjela od zkušeností z ohniskové skupiny v České republice. Původní plán však na místě musel ustoupit okolnostem a technickým podmínkám a byla potřeba jistá míra improvizace, která ovlivnila to, že data nakonec nebyla nasbírána v takové kvalitě a kvantitě, jaký byl původní záměr.

Prvním krokem analýzy tedy bylo důkladné seznamování se s nasbíranými daty. Každou nahrávku jsem si před transkripcí poslech dvakrát. Až poté jsem přistoupil k přepisu audiozáznamu. Zvolil jsem doslovnou transkripci, protože pro mne bylo důležité znát konkrétní výroky k daným tématům. Z povahy POBA dat by mi heslovitý nebo shrnující zápis nepomohl k naplnění mých cílů. Po transkripci následovalo jedno kompletní pročtení každého záznamu. Tato fáze je shodná pro většinu typů analýz kvalitativních dat. (Řicháček, Čermák a Hytych, 2013) Cílem této fáze je „ponořit se“ do textu, získat o rozhovoru určitý pocit jakožto o celku. (Rabiee, 2004)

Při dalších pročítáních jsem již přistoupil k druhému kroku, tj. identifikování tematických rámců. Jak již bylo zmíněno výše, tak jednotlivé fáze se prolínají a nejlepším příkladem tohoto fenoménu je právě práce s tématy, která se vlastně prolíná všemi pěti fázemi. Zatímco ve fázi seznamování začínáme mít o tématech určité obecné povědomí, v této fázi začínáme témata zatím v hrubých obrysech verbalizovat a popisovat. V této fázi jsem do textu začal vpisovat svoje poznámky a některé jevy, které mne zaujaly, jsem začal označovat názvy – kódy. 

Na základě svých poznámek a kódových označení jsem potom započal fázi třízení. V této fázi jsem začal barevně označovat a seskupovat sdělení – segmenty, která jsem určil jako relevantní kontext kódu a chtěl je později využít v celkovém přehledu. Jinými slovy, připravoval jsem články pro seskupení do množin. 

Ve čtvrtém kroku došlo k onomu seskupení článků do množin: „Při vytváření přehledu tento analytický postup používáme tak, že jednotlivé články představují případy, které vzájemně komparujeme nebo odhalujeme jejich zvláštnosti. V závěrečném kroku vytváříme shrnutí o celé množině článků.“ (Hendl, 2012, s. 363) Článkem množiny jsou v našem případě např. vyjádření učitelů ke schopnosti žáka hospodařit s penězi. Množinou článků je pak například celé téma hodnotové orientace učitelů ve vztahu k žákům. Hendl zároveň popisuje i poslední krok, tzn. tvorbu shrnutí o celé množině čili interpretaci, která bude předmětem další podkapitoly. Třetím a čtvrtým krokem vlastně prostupuje to, co bývá někdy v literatuře označováno jako metoda neustálého porovnávání. (ŘIHÁČEK, ČERMÁK a HYTYCH, 2013) Zde jsem hledal podobnosti mezi segmenty a mezi kódy. Docházelo také ke sjednocování příbuzných kódu a podřazování pod kódy nadřazené.
Co se týká vyplynutí konečných témat, je třeba zmínit jednu důležitou věc: na vyplynutí témat měl dozajista vliv design výzkumu. Dvě z mých tří konečných témat mi ovlivnily sestavené aktivit pro učitele. Prvním tématem je hodnotová orientace učitelů ve vztahu k žákům, druhým tématem je hodnotová orientace učitelů ve vztahu k učitelům. Což je ovšem v pořádku, protože jak již bylo zmíněno, proces analýzy dat vlastně již započal během dotazování. Třetí téma mi však vyplynulo z průběhu ohniskové skupiny v České republice. Tímto tématem se staly obavy z provozování komunitní práce žáky. Do Indie jsem tedy už jel s tím, že se chci indických učitelů zeptat na jejich zkušenost s komunitní prací. 
Zde je výčet tří sestavených množin/témat a jejich článků, sestavený do tří tabulek. V prvním sloupci se nalézají segmenty, které tvoří kontext kódů. V druhém sloupci se pak nalézají dané kódy. V případě, že se v rámečku objevuje šipka, pak se nad šipkou nachází kód původní a pod šipkou pak kód nový (nadřazený), který byl zvolen proto, aby bylo možné výpovědi přehledněji seřadit. V posledním sloupci se pak nacházejí poznámky výzkumníka. Výpovědi českých učitelů jsou vloženy normálním stylem písma, výpovědi indických jsou vloženy kurzívou. V závorce za výpovědí je identifikátor autora výroku.
Tabulka 1 - Hodnotová orientace učitelů ve vztahu k žákům

	Segment
	Kód
	Poznámky

	U4: To jsem právě vůbec nevěděla, jestli se jim do toho jako chci montovat vůbec.

U3: Jenomže, pořád…vem si to…je tím myšleno i třeba ve třídě. U1: No právě.

U3: Vytvářet nějakej trvalej vztah přátelskej, ne jako partnerskej vyloženě.

U5: Já sem se na to dávala jako partnerské.

U1: Já sem se na to díval jako přátelské.

U2: Já sem to taky brala jako jakýkoliv vztahy. Protože ty potřebuješ k životu.

U5: Tak jo asi, no.

U3: Jo? Tak souhlasíte, třetí, že dokáže prostě nějak pracovat v kolektivu, držet si přátele.

U4: V tom případě jo. Já bych tam dala jinačí než to partnerské…ale jo.


	Dokáže navazovat vztahy
	Zajímavá výměna. Skupina si lehce pozměnila zadání. Což vůbec nevadí, protože debata uvnitř skupiny je přesně účelem FG.
Vztahy potřebuješ. Múže to tedy být i jakási životní nutnost.

	Já si myslím, že nemusí umět vést. Musí umět pracovat v kolektivu, ale nemusí umět vést. (U5)


	Schopnost pracovat v kolektivu

↓

Dokáže navazovat vztahy
	

	You are not going to live alone in this world. You will have people all around you. (IN5a)
	Nemožnost být sám na světě

↓

Dokáže navazovat vztahy
	Zajímavá prezentace rysu, ne jakožto žádoucího, ale jakožto nutného.

	Even with the relationships I think…emm…since they get…umm…the feel and the values so well here, that they are able to go out and also have good relationship and communicate with each other and work in a good synergy. (IN1a)
	Dokáže navazovat vztahy
	Kvalitní vzdělání v oblasti hodnot zde na škole vede k lepší schopnosti komunikovat, pracovat atd. Hrdost na školu.

	We don’t have to like everybody around us. But…but, we can always see the good in people. I mean, I’m also not perfect so I can try to see the good in people and I keep that in mind and carry on having a good relationship with people around you. (IN4a)
	Vidět v lidech dobro

↓

Dokáže navazovat vztahy
	

	Protože ta empatie a ta pomoc druhým si myslím, že spolu hodně souvisí a, že by to jako navzájem v sobě mohlo být obsaženo. (U5)
	Pomoc druhým
	

	In whatever capacity, you can. You don’t have to be very very big or rich to do it. You can do it even if you are…whatever capacity you are in. (IN5a)


	Dle svých možností

↓

Pomoc druhým
	Mluví o tom, že stačí i málo, aby člověk něco změnil.

	The basic thing we all like to do is to be happy. And I’m sure if we do something for the others, we feel happy. (IN4a)

	Dělat něco pro druhé

↓

Pomoc druhým
	

	Zvládá stres a krizové situace? To určitě. To máme všichni ne? (U2)
	Stres a krize
	

	Takže ten stres a krizové situace jsou důležité. (U5)
	Stres a krize
	

	Protože je jich docela v životě hodně, tak aby se vždycky nesložil z toho a uměl s tím nějak pracovat. Jestli to takhle stačí. (U3)
	Nesložit se

↓

Stres a krize
	Alespoň částečné rozvedení na důsledek pro budoucnost žáka. Je jich hodně a nesložit se z toho. Snaha vést žáka k tomu, aby byl: Psychicky odolný? Vyrovnaná osobnost?

	And finally, I had, can handle stress because world and life will throw stress at you. So, part of our training has to be that they’re able to deal with stress. The first hurdle they will come across, and they’re gonna crash or they’ll feel suicidal or they will resort to drugs. That doesn’t work. We have to…we have to build that strength in them. To keep on. Because that’s life. There will be hurdles, there will be stress and there will be crisis. (IN2a)


	Budovat v nich sílu

↓

Stres a krize
	Podobné jako u českých. Být připraven na selhání a nenechat selhání ať mě zničí.

	The next thing I wrote, handles stress and crisis, because many times naturally stress will come upon us. We are not always going to be successful. We need to accept failure. (IN4a)
	Smířit se selháním

↓

Stres a krize
	Podobná úvaha jako u českých, ne vždy budeme úspěšní – selhání přijdou.

	Což bez toho jako v tom světě neuspěje…si myslím. Jako nedokáže si zařídit svůj život, že? Bez peněz. (U5)
	Hospodaření s penězi
	

	Jako já to třeba považuju za důležitý, umět hospodařit s penězma ale pořád to beru…jako tady…mě tam vadí asi ten název. (U3)
	Hospodaření s penězi
	

	Jo, finanční gramotnost. Takže oni to prostě neumí. Oni si nedokážou, kdybys teďka jim řekla…kolik, já nevím, platíš nájem nebo kolik emm se platí…já nevím, v rodinách za telefony. Tak nejsou schopni to odhadnout. (U3)
	Finanční gramotnost

↓

Hospodaření s penězi
	Vyjádření k tomu, že děti nemají žádný přehled v jedné z oblastí, které budou potřebovat pro přežití ve světě dospělých.

	I had a manage money. Because it’s not how much you have as how you manage. That allows you to have a degree…of sustainability. (IN2a)
	Hospodaření s penězi
	Zvládnutí této oblasti poskytuje jakousi udržitelnost svého života. Přeneseně snad i nezávislost.

	If you have money and you will just squander it, throw it away. Then at the end of it, that is as good as having no job. (IN3a)
	Jako nemít práci

↓

Hospodaření s penězi
	Není to o množství, ale o zvládání – o kontrole. Nad penězi, nad svým životem.


Tabulka 2 - Hodnotová orientace učitelů ve vztahu k učitelům

	Segment
	Kód
	Poznámky

	Vnímáme žáka, to je jasný. To je jasnačka. (U3)
	Vnímá žáka jako rovnocenného partnera
	

	Prostě se chtějí cítit bezpečně a v pohodě. (U4)


	Uznání potřeb žáka

↓

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera
	Vypovídá o vnímání potřeb žáka, jak se chce cítit. S tím souvisí, jak s ním má být zacházeno.

	Potom, že by měl umět naslouchat žákům a toho žáka vnímat jakoby rovnocenného. Nebo nějak se zase zbytečně nepovyšovat nad něj. Protože, si myslím, že kolikrát jsme na tom úplně stejně jako oni. To je všechno. (U1)
	Jsme na tom stejně

↓

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera
	Všichni se v životě musíme vypořádávat s obdobnými problémy, nehledě na naše postavení – v tom jsme si rovni.

	And children generally want to be considered that we’re all the same. (IN1b)
	Všichni jsme stejní

↓

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera
	

	Absolutely. Treating everyone indifferently. (IN3b)
	Nedělat rozdíly

↓

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera
	

	I think regarding the last, to say, even if you’re wrong, I feel, I tell them “Tell me yours”. You feel you like this? Do you like what I’m telling you? I tell you to do it this way, but I take your ideas too. And then we work out what is best for the class. So, that I’m not only telling them what to do. It should be also both sides. (IN3b)
	Rovnocenná komunikace

↓

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera
	Úvaha nad tím, že i názory, které učitel nemusí sdílet si zaslouží platformu, proto aby se je dozvěděl.

	Prostě se chtějí cítit bezpečně a v pohodě. (U4)
	Vnímání potřeby žáka
↓

Umí naslouchat
	

	Potom, že by měl umět naslouchat žákům a toho žáka vnímat jakoby rovnocenného. Nebo nějak se zase zbytečně nepovyšovat nad něj. Protože, si myslím, že kolikrát jsme na tom úplně stejně jako oni. To je všechno. (U1)
	Umí naslouchat
	Všichni se v životě musíme vypořádávat s obdobnými problémy, nehledě na naše postavení – v tom jsme si rovni.

	Naslouchat. Tak ono většinou doma se s něma nikdo moc nebaví a oni potřebujou se vypovídat a do té školy oni v podstatě nechodí jako aby se něco naučili, ale aby spíš…je tady ten kolektiv a povídaly si, jo? Protože se málo mluví v dnešní společnosti mezi lidmi. A ještě když mlu…nasloucháš, a ještě jsi k tomu vtipný, tak je ten člověk veselý. To je takový příjemný prostředí. Než být s nabručeným nějakým učitelem. Kterej… (U3)
	Chtějí interakci
↓

Umí naslouchat
	Zamyšlení nad tím, proč žáci do školy chodí, co vlastně chtějí a potřebují od svých vrstevníků a od učitelů.

	Can listen means, if you can handle stress and crisis means you are listening to the children. Otherwise… (IN1b)
	Umí naslouchat
	

	I was a quiet child in class and I would hardly open my mouth. Other than…I mean, if I was not expected to. So, I would really like a teacher to be there, who will listen to everybody. (IN2b)
	Učitel, který naslouchá všem
↓

Umí naslouchat
	Projev empatie, vrácení se do svých studentských let a vcítění se do svých současných žáků.

	I think regarding the last, to say, even if you’re wrong, I feel, I tell them “Tell me yours”. You feel you like this? Do you like what I’m telling you? I tell you to do it this way, but I take your ideas too. And then we work out what is best for the class. So, that I’m not only telling them what to do. It should be also both sides. (IN3b)
	Rovnocenná komunikace

↓
Umí naslouchat
	Úvaha nad tím, že i názory, které učitel nemusí sdílet si zaslouží platformu, proto aby se je dozvěděl.


Tabulka 3 - Obavy českých učitelů a praxe indických učitelů

	Segment
	Kód
	Poznámky

	Já si myslím, že takhle jako v rámci…rozhodně vyčlenit nějaký den asi ne. A myslím si, že velký problém by nebylo ani tak s dětmi ale velký problém by byl rodič. v tomto případě. (U5)
	Problém je rodič
↓

Strach z rodičů
	Velký problém by byl rodič. Předjímání pravděpodobně na základě předchozí zkušenosti.

	Tak si myslím, že kdybysme posílali děti k nějakým sociálně slabším, že by to neprošlo jakoby do ba…nebo tam kde bydlí, do bytu nebo tak aby chodili doučovat. Že by ty rodiče o ně měli strach. (U3)
	Neprošlo by to
↓

Strach z rodičů
	Neprošlo by to. Předjímání. Racionalizace na základě možného zdůvodnění rodiče.

	The initial resistance, I think, Sister Cyril saw and faced. (IN2b)
	Čelila vzdoru
↓

Strach z rodičů
	Určitý původní vzdor také existoval.

	And then they have to fill out the form. Which they fill…while they take admission to the school. It is mentioned over there that the school has certain programs. Whether you’ll allow your child to go for these programs or not. If you say yes, then this is a place for you. If you feel no… (IN1b)
	Dovolíš dítěti účast?
↓

Strach z rodičů
	Souhlas rodičů vypovídá i o jejich hodnotové orientaci.

	Most parents have also…parents’ orientation has also changed a lot. Today they demand a lot more… (IN2b)
	Rodiče požadují více
↓

Strach z rodičů
	

	Takže takový ty náznaky, že by to tak mohlo fungovat tady jsou. Ale to jako pustit se do toho v tom větším měřítku…na to asi zatím nejsme připraveni. (U5)
	Nejsme připraveni
↓

Zkušenosti s organizací
	Ve větším měřítku nejsme připraveni. Určitý, možná až nezdravý, respekt z rozsahu programů sestry Cyril.

	A já si myslím, že tam to mají ještě složitější než tady. Že? Ale zatím na to prostě nemáme ty dovednosti. (U3)
	Nemáme dovednosti
↓

Zkušenosti z organizací
	Mají to složitější, ale my na to zatím nemáme. Určitý, možná až nezdravý, respekt z rozsahu programů sestry Cyril.

	A já ještě pořád taky myslím třeba na holku, co mám třeba ve třídě. Dejme tomu „Premiantka“ ji budeme říkat, jo? A budem mít každý čtvrtek jako někoho někam vést, tak ona tu udělá ráda, ale za chvilku jí to přestane bavit, protože ona se nebude posunovat. Jakože ona si to bude myslet. Ona se bude posunovat v těch hodnotách samozřejmě, jo. Ale…rozumíte mně? (U2)
	Přestane jí to bavit
↓

Motivace žáka
	Určité škatulkování? Premiantku to nebude bavit čistě na základě kvalitativního rozdílu ve školních znalostech.

	Nebude to vidět jako posun pro ni. A bude ztrácet motivaci, a proč by to měla dělat. (U1)
	Ztrácet motivaci
↓

Motivace žáka
	

	Well in terms of development I think like…emm, when we were kids and we used to go for these programs (pause) there are several dimensions to it actually. It develops you not only as a person, but also develops lot of skills, which under normal circumstances are not possible to develop, in a regular school curriculum in a lot of other schools. We will find a lot of cool curricular activities but this kind of direct engagement with society is something that is almost shelved or kept from later on. (IN2b)
	Rozvíjí osobnost a dovednosti
↓

Motivace žáka
	Sdílení niterné zkušenosti. Úvaha nad vlastním vývojem díky absolvování programu v minulosti. Poukázání na určitou nedocenitelnost zkušenosti, kterou jiné školy neposkytnou.

	It’s quite extraordinary to see certain children who never open their mouths in class. And are normally considered to be those who are not involved and interested in studies. When you go and see them teaching children…it’s a revelation for us. (IN2b)
	Probuzení potenciálu
↓

Motivace žáka
	Úvaha nad tím, jak jiné prostředí a jiný formát výuky může probouzet skrytý potenciál.

	I personally feel that I have evolved differently as human being. I mean…because of this space. And it’s had a very deep impact. (IN1b)
	Vývoj lidské bytosti
↓

Motivace žáka
	Osobní zkušenost reflexe svého ovlivnění.


5.6 Interpretace dat

Po kategorizaci dat do článků a množin článků přichází tedy na řadu jejich následná interpretace. Rabiee uvádí (Rabiee, 2004), že klíčem je nejenom být schopen interpretovat individuální výpovědi respondentů, ale také využít imaginaci a analytické schopnosti k rozkrytí vztahů mezi jednotlivými promluvami a propojení s daty jakožto s celkem.

Je nutné si také uvědomit, že proces kategorizace i interpretace dat znamená také jejich nevyhnutelnou redukci. Což je fakt, který velmi úzce souvisí s povahou kvalitativního výzkumu. Vliv této redukce jsem se snažil zmírnit zejména pečlivým provedením předchozích kroků, zejména důkladným poslechem nahrávek, pořizování poznámek a komentářů a vracení se k těmto poznámkám v průběhu interpretace.


Než přistoupíme k samotné interpretaci, považuji za nutné zmínit dvě informace. První je obecně známý fakt, že kvalitativní výzkum má značně subjektivní povahu a tento fakt potřeba mít neustále na paměti a otevřeně jej přiznávat. Na straně druhé je však také potřeba míti na paměti odlišné cíle kvalitativních výzkumů od těch kvantitativních: „Cílem procesu kvalitativní analýzy je objasnit situaci (hledat v ní význam), nikoliv hledat pravdu se zaměřením na kvantitativní výzkum.“
 (Rabiee, 2004, s. 657) Druhou informací mám pak na mysli fakt, který už byl částečně zmíněn. Původní záměr porovnávat dvě ohniskové skupiny byl poněkud ambiciózní. Ne z hlediska objemu práce, ale z hlediska množství nečekaných proměnných zahraniční poloviny výzkumu, které bylo obtížné předvídat a kontrolovat. Nejsem zcela spokojen s množstvím dat, které se podařilo nashromáždit, nicméně jsem se rozhodl původní záměr dokončit a „nelepit“ výzkum dodatečně nasbíranými daty.

Co se týká vlastní interpretace dat, tak Krueger poskytuje celkem sedm kritérií, podle kterých by se měl badatel nejen dívat na jednotlivé výroky, ale i hledat i spojení mezi těmito výroky. (Krueger, 1994) Těchto sedm kritérií zní: význam slov, kontext, frekvence a rozsah výpovědí, intenzita výpovědí, vnitřní soulad, specifičnost odpovědi, velké myšlenky. Jakési intuitivní uplatňování těchto kritérií vlastně prostupuje všemi předchozími kroky. Při výběru segmentů a jejich shlukování jsem nejčastěji pravděpodobně uplatňoval kritérium hledání pravého významu slov ve výpovědích, které mne zaujaly. Dalším používaným kritériem bylo kritérium frekvence rozsahu, kde zejména rozsah se uplatňuje tam, kde více respondentů vyjádří obdobný názor. Nasbíraná data byla také bohatá na promluvy z kritérií intenzity výpovědi, nebo specifičnosti odpovědi, kde intenzita si všímá určité hloubky prožívání při výpovědi a specifická odpověď přidávání osobní zkušenosti respondenta.
5.6.1 Hodnotová orientace učitelů ve vztahu k žákům

Čeští učitelé se svými indickými protějšky shodli celkem na čtyřech z pěti vybraných pojmů. Jakožto hodnotné kvality žáka, na kterých se chtěli podílet, obě dvě skupiny zvolily: dokáže navazovat vztahy, je ochoten nezištně pomáhat druhým, zvládá stres a krizové situace a umí hospodařit s penězi.


Dokáže navazovat vztahy
 obě skupiny obdobně interpretovaly jako potřebu navazovat mezilidské vztahy obecně a umět být součástí kolektivu, tedy nejenom v nutně pozitivním významu blízkých přátelských vztahů, ale i v neutrálním významu fungování člověka jakožto sociální bytosti. Množství dat v této kategorii bylo poměrně bohaté a výpovědi směřovaly k podobným závěrům. V obou skupinách zazněly i výpovědi s možným prezentováním vztahů a lidské koexistence jakožto nutnosti.

Kategorie je ochoten nezištně ochoten pomáhat druhým nebyla tolik bohatá na vyjádření, zejména ze strany českých učitelů. Na což však vzhledem k průběhu diskuse lze nahlížet i tak, že tuto kvalitu považují za tak samozřejmou a důležitou, že zde není potřeba velkého zdůvodňování nebo vysvětlování. Bohatší debata k pojmu totiž mnohdy značila i původní větší rozptyl skupiny, kdy jeden či více členů pojem nepovažovali za důležitý a toužili obhájit ten svůj, nebo potřebovali být přesvědčeni o jeho důležitosti. Indičtí učitelé o této kategorii hovořili více, avšak jednotlivá sdělení se doplňovala a volbě tohoto pojmu nikdo neoponoval.

Zvládá stres a krizové situace opět generovalo bohatší vyjádření u indických učitelů. Nicméně diskuse obou skupin obsahoval sdělení v tom smyslu, že v životě člověka přijdou těžké situace, které by ho mohly „složit“ a oni mají zájem na tom, aby jejich žák v takovéto situaci uspěl. Sdělení indické skupiny rozváděla toto téma více. V obou skupinách byl zmíněn život jakožto určitý hybatel, který vrhá na člověka nepříznivé situace. Patrné byly také části vyjádření vyzývající k budování odolnosti.

Umí hospodařit s penězi nabídlo asi největší shodu co do bohatosti výroků a jejich myšlenkového směřování. Obě skupiny toto téma velmi silně spojovaly se schopností uspět v životě a udržet si určitý vlastní růst a nezávislost. 

Jakožto pátý pojem zvolili čeští učitelé je empatický a indičtí dokáže si najít práci. Zde je nutno upozornit na rozdíly mezi školami, respektive českým a indickým vzdělávacím systémem. Loreto Sealdah je vlastně základní a střední školou v jednom a žačky ji opouští v osmnácti letech. Tento fakt pravděpodobně mohl hrát roli při prioritizaci kvality žáka související s hledáním zaměstnání.
5.6.2 Hodnotová orientace učitelů ve vztahu k učitelům


Ve volbě těchto pojmů se shodly skupiny ve dvou z celkových tří voleb. Jakožto kvality učitele, o kterých se domnívají, že je po nich jejich žáci chtějí a očekávají, zvolily: vnímá žáka jako rovnocenného partnera a umí naslouchat.

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera nepřineslo příliš bohatou debatu ani v jedné skupině, naopak však přineslo téměř univerzální shodu. V obou skupinách zaznělo velmi zajímavé sdělení v tom smyslu, že všichni lidé jsou vlastně stejní, jsou si rovni, bez ohledu na to, zda se jedná o žáka, nebo učitele. Ze sdělení obou skupin lze také vyčíst, že jde o něco, co žáci chtějí a přispívá to k jejich dobrému pocitu ve škole. Z hierarchického hlediska lze považovat základní postavení žáka vůči učiteli za nižší, v obou skupinách však zazněl výrok, který má tendenci toto nastavení korigovat. V jednom případě jde o to, že žák je rovnocenný, protože zažívá v životě ta samá úskalí jako učitel, v druhém případě si zasluhuje rovnou komunikační platformu i přes nesouhlasné názory.

Umí naslouchat přineslo více debaty v obou skupinách. Tato kategorie byla v obou skupinách spojována s určitým blahem žáka a jeho pocitem bezpečí. V případě obou skupin zde pak vnímám určité uvědomění si skutečnosti, že učitelé mohou být někdy pro své žáky otevřenějším komunikačním partnerem než rodiče. U českých učitelů je to řečeno přímo. U indických je méně přímé sdělení toho, že žáci stojí o to, aby jejich názor vyslechnut, i přesto, že může být mylný, že stojí vlastně o to být učitelem přijati i se svojí nedokonalostí. V obou případech je přítomna i určitá empatie s žáky. Jak na tom jsou, nebo dokonce, jak jsem na tom byl já, když jsem byl v jejich kůži.

Jako třetí pojem čeští učitelé zvolili je vtipný a indičtí je expertem v oboru. Zde může být motivace indických učitelů obdobná jako u kvalit žáka, protože mnoho z jejich žáků se bude po ukončení docházky na jejich škole hlásit na univerzity.

5.6.3 Obavy českých učitelů a praxe indických učitelů


Téma obav českých učitelů vyplynulo v průběhu jejich ohniskové skupiny, když měli v simulovaném scénáři rozhodnout o tom, zda by své žáky zapojili do komunitní práce. Při opakovaném poslechu nahrávky jsem se snažil identifikovat tři největší obavy českých učitelů s úmyslem získat později odpovídající výpovědi indických učitelů, týkající se jejich praxe s komunitní prací svých žáků.

První kategorii jsem nazval strach z rodičů, i když jde zejména o strach z jejich postoje a reakcí. Z diskuse českých učitelů vyplynulo, že se bojí reakce rodičů na takovýto typ práce. Myslí si, že by to bylo obtížně obhajitelné a že zdrojem nevole rodičů by byl strach o svoje děti, o jejich bezpečí. Myslím si, že to bylo hlavním důvodem konečného rozhodnutí komunitní práci realizovat, ale s výhradou, že by probíhala na půdě školy, kam by doučované děti docházely. Z výpovědí indických učitelů vyplynulo, že se sestra Cyril potýkala s počáteční rezistencí rodičů. Škola je však na své programy hrdá a o účasti žáků v těchto programech informuje rodiče již na přihlášce. Je ovšem nutno přihlédnout k odlišnosti situace. Loreto Sealdah je prestižní soukromou školou, což ji staví do poněkud jiné vyjednávací pozice ve vztahu k rodičům než českou státní základní školu. Indičtí učitelé také reflektují, že v průběhu času se nároky rodičů na bezpečí dětí zvýšily. 

Druhou kategorii jsem nazval zkušenosti s organizací. Další slabinou, která vyplynula z diskuse českých učitelů, byly obavy z toho, že na projekt takového rozsahu nejsou jako škola připraveni a že nedisponují potřebnými dovednostmi. V této kategorii bohužel nemám k porovnání výpovědi indických učitelů. Snažil jsem se totiž o to, aby jejich sdělení byla co možná nejméně řízena. Proto jsem jim k diskusi ke komunitní práci položil dvě otázky. Jak si myslíte, že vaše komunitní programy ovlivňují osobnostní rozvoj vašich dětí? A co byste na těchto programech změnili, pokud byste měli tu možnost? Z diskuse nad těmito otázkami nevyplynuly sdělení k této kategorii, což jsem si během rozhovoru neuvědomil. Z této kategorie tedy alespoň pro mne jakožto pro výzkumníka vyplývá ponaučení lépe v budoucnu zvládnout roli facilitátora ohniskové skupiny, nebo skupinového interview a nenechat se zaskočit případnými nečekanými faktory.

Kategorie motivace žáka přinesla naopak velké množství dat. Poslední velkou obavou, která vyplynula ze setkání s českými učiteli, byla obava o to, zda nebude žák doučující v rámci komunitního programu demotivován tím, co by mohl považovat za nedostatečný pokrok svých svěřenců. Čeští učitelé vidí pro žáka možnost osobnostního růstu v hodnotové orientaci, pochybují však, zda to pro žáka samotného bude dostatečná motivace, nebo zda si tohoto svého růstu bude vůbec vědom. Než přistoupíme ke srovnání s výpověďmi indických učitelů, je zde nutné uvést, že všechny tři učitelky, které se účastnily druhého setkání, se ve svých dětských letech účastnily takovýchto komunitních programů. Indičtí učitelé zmiňují pozitivní vliv programu na rozvoj osobnosti žáka, přidávají k tomu však i další rovinu. Rovinu rozvoje dovedností, které by jinak rozvinuty nebyly buď vůbec, nebo až mnohem později, když je člověk vystaven těmto unikátním interakcím uvnitř společnosti. Je také zmíněno, že takováto aktivita poskytuje žákovi určitý prostor. Což by se dalo interpretovat i jako prostor k osobní svobodě prostřednictvím přijetí určité odpovědnosti.
5.7 Závěrečné myšlenky k výzkumu


Před závěrem práce samotné bych zde chtěl shrnout některé myšlenky z výzkumné části. Ukázalo se, že realizovat dvě ohniskové skupiny nejen ve dvou různých školách, ale i ve dvou různých zemích a ve dvou různých jazycích může být více než dostatečnou výzvou. Uvědomuji si, že původní plán byl velmi ambiciózní a v průběhu času bylo potřeba tyto ambice poněkud redukovat. Vlivem několika okolností, které již byly popsány, ne všechna data, která byla shromážděna díky české ohniskové skupině, mají své indické protipóly. Proto jsou ve výzkumu porovnávána data, která těmito protipóly disponují.

Interpretace prvních dvou množin článků – prvních dvou témat, ukázala, že hodnotové orientace zvolených učitelů dané české školy a zvolených učitelů dané indické školy nejsou příliš odlišné. Navzdory odlišným podmínkám, se učitelé shodují na kvalitách, které chtějí rozvíjet ve svých žácích a na kvalitách o kterých se domnívají, že od nich žáci očekávají. Rozdíly ve dvou kategoriích jsou pak částečně vysvětlitelné různým věkem odchodu žáků z daných škol.

Interpretace třetí množiny je méně přesvědčivá. Nicméně ukazuje na to, že s některými riziky se setkávali učitelé v Indii také a navzdory tomu programy fungují již několik desetiletí. Co se týká motivace žáka, tak některé výpovědi v rámci této kategorie ukazují na to, že komunitní práce může skrývat určitý potenciál pro osobnostní a dovednostní rozvoj, kterého by žák prostřednictvím standardní výuky nedosáhl.
5.8 Diskuse


Zavádět nový koncept je vždy obtížné. A být mezi prvními, kteří tento nový koncept zavádějí, je ještě obtížnější. Proto obavy a nejistoty v takovémto procesu jsou naprosto na místě. Jednou z mých otázek bylo, zda lze najít u indických učitelů inspiraci, která by mohla pomoci zmírnit takovéto obavy. Proto by teď mělo být mým úkolem tuto otázku diskutovat.


Jak bylo zmíněno výše, podmínky škol jsou samozřejmě odlišné. Hlavní rozdíl, který se týká obavy strachu z rodičů, vidím v rozdílných silách vyjednávacích pozic škol ve vztahu k rodičům. Přesto si myslím, že pozice české školy nemusí být tak beznadějná, jak se zdá. Onu inspiraci zde vidím ve zřejmé hrdosti indické školy na své programy a na nové obzory, které jsou tímto dětem otvírány. Vypůjčím si zde trochu sportovní terminologie. U týmových sportů jako je fotbal nebo hokej se někdy používají spojení jako hrát tak abych vyhrál a hrát tak abych neprohrál. Nesnažím se zde nijak urazit české učitele, nicméně jejich výpovědi v tomto konkrétním případě mi spíše ukazují na mentalitu v duchu hrát abych neprohrál. Myslím si, že každý partnerský vztah by měl být vyrovnaný. A škola a rodiče jsou partneři a škola zde není jen od toho, aby plnila nároky rodičů, ale může mít i své vlastní nároky. Samozřejmě že druhou stránkou poněkud asertivnějšího chování školy je i odpovědnost za svá rozhodnutí. Pro zajištění úspěchu svých rozhodnutí zde vidím dva klíčové faktory. Jsou jimi silná postava ředitele a dobře nastavený plán, který má již nachystané odpovědi na většinu námitek rodičů, které mohou přijít.

Co se týká strachu z udržení motivace žáka, myslím si, že velkou inspiraci mohou nabídnout právě osobní výpovědi indických učitelek. Na jednu stranu lze určitě vnímat jejich výpovědi jakožto zaujaté, pokud všechny prošli takovýmto komunitním programem ve svých žákovských letech. Na stranu druhou, kde jinde sebrat onu zkušenost takříkajíc z první ruky? Všechny tři indické učitelky na mne působily jako velmi inteligentní ženy, které v průběhu hovoru velmi pečlivě vnímaly a přemýšlely a provedly velmi autentickou introspekci toho, jak je tato zkušenost ovlivnila jakožto lidské bytosti, jak z ní získaly to, co by jinde nedostaly. Probudit určitou dlouhodobou motivaci vycházející z pocitu dobře vykonané práce a osobnostního růstu nemusí být vůbec snadným úkolem. Nepodceňoval bych však ani zmíněný fakt, že takovýto komunitní program může v žákovi probudit určitý netušený potenciál a zájem. Myslím si, že dobrým uchopením a vedením takového programu lze u žáků na počátku těžit z určitého vzrušení nad neprobádanými vodami a poté pracovat na poskytování podpory činnosti žáků, aby mohla motivace získat dlouhodobý charakter, kde bude žák cítit i přínos pro svoji osobu. Podpora žáků učiteli je zde dle mého názoru velmi důležitá. Koneckonců v dnešní době i mnoho neziskových organizací, které realizují dobrovolnické programy, poskytuje svým dobrovolníkům zázemí v podobě metodického vedení a supervizí. Proto si zároveň myslím, že je relevantní argument, aby takovýto program uspěl, a nejen pomáhal okolí ale i rozvíjel a motivoval žáky samotné, je nezbytná podpora učitelů, kteří na ni ovšem musejí mít prostor.
Závěr


V teoretické části se práce zabývá souvislostmi mezi konstruktivizmem, některými myšlenkami C. R. Rogerse a hodnotovým vzděláváním sestry Cyril Mooney. Je představena velmi stručná historie toho, jak konstruktivistické myšlenky prorůstali do pedagogických paradigmat. Dále je diskutována vliv mezilidské komunikace na kognitivní procesy člověka, ale také na budování stavebních kamenů společnosti. Tato myšlenka je pak z obecné roviny převedena na konkrétnější rovinu mezilidských vztahů a jsou diskutovány Rogersovy myšlenky o vlivu soupeření v interakci v rámci mezilidských vztahů. Práce se snaží ukázat, jak lze na hodnotové vzdělávání sestry Cyril Mooney nahlížet jako na určitou kombinaci konstruktivistických myšlenek v pedagogice a rogeriánských myšlenek ve vztahu k mezilidským vztahům a vzdělávání.

Jedním z cílů výzkumné části bylo porovnat obavy českých učitelů z implementace metody s praxí indických učitelů, kteří s metodou již dlouhou dobu pracují. Druhým cílem bylo porovnat hodnotové orientace českých a indických učitelů ve vztahu k žákům a k sobě samotným a pokusit se zhodnotit, zda jsou navzdory odlišným prostředím podobné. Hodnotové orientace byli porovnávány ve vztahu k žákům i k učitelům samotným. Učitelé diskutovali o tom, jaké kvality chtějí ve svých žácích rozvíjet a jaké kvality si myslí, že od nich žáci očekávají.  Jako metoda sběru dat byla použita ohnisková skupina. Získaná data pak byla následně analyzována pomocí rámcové analýzy.


Začnu nejprve druhým cílem a otázkou. Jak již bylo podrobněji ukázáno výše, učitelé dosáhli v tématech poměrně velké shody. Při porovnání těchto dvou konkrétních vzorku respondentů, lze tedy konstatovat, že mezi nimi existuje nezanedbatelná názorová shoda ohledně hodnotových orientací. Pokud se tedy vrátím k otázce, může být inspirace relevantní i navzdory rozdílným podmínkám? Myslím si, že ano, neboť pokud mají dvě skupiny podobné cíle to, jakým způsobem chtějí žáky směřovat, a podobné vnímání toho, co od nich žáci potřebují, pak je dle mého názoru logické uvažovat nad tím, že jeda stran může pro zmírnění svých obav čerpat inspiraci od strany druhé.

Co se týká prvního cíle, dosažení není zcela uspokojivé, jelikož jedna kategorie ze tří v rámci zkoumaného tématu neobsahuje data jedné skupiny respondentů. To bylo způsobeno nedokonalou facilitací výzkumníka a malou časovou dotací vyplývajících z okolností sběru dat. Nicméně jsem toho názoru, že zbývající dvě kategorie obsahují materiál, který lze využít k hledání cest a inspirace a generování určité diskuse. O započetí této diskuse se autor pokusil již v této práci.
Resumé

Diplomová práce se zaměřuje na vstup hodnotového vzdělávání do prostředí českého školství. Tedy alespoň na malý fragment tohoto vstupu. Teoretická část se zabývá hodnotovým vzděláváním Cyril Mooney a jeho propojením s konstruktivizmem a myšlenkami C. R. Rogerse.

Hlavní náplň výzkumné části tvoří analýza dvou ohniskových skupin s učiteli v České republice a v Indii. Zkoumanými tématy byla hodnotová orientace českých a indických učitelů a obavy českých učitelů v porovnání s praxí indických učitelů. K analýze dat byla využita rámcová analýza. Závěrečné diskuse ukazuje cesty, kde je možné hledat inspiraci ke zmírnění obav u českých učitelů.
Summary


This thesis focuses on the coming of value education into the environment of the Czech school system. At least on a small fragment of this coming. Theoretical part elaborates on the value education of Cyril Mooney and its link to constructivism and ideas of C. R. Rogers.


The center of the research part consists of the analysis of two focus groups with teachers in the Czech Republic and India. Explored topics were value orientation of Czech and Indian teachers and misgivings of Czech teachers compared with practice of Indian teachers. Framework analysis was used for the analysis of the data. The final discussion hints some means of inspiration to mitigate worries of the Czech teachers.
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Příloha č. 1: Pojmy k selekci pro české učitele
Kvality žáka po ukončení Zš

dokáže si najít práci

dokáže navazovat partnerské vztahy a udržet si je

umí hospodařit s penězi

dokáže vést lidi

je empatický

umí komunikovat s institucemi (úřady, pojišťovny, banky)

je ochoten nezištně pomáhat druhým

je v dobré tělesné kondici

zvládá stres a krizové situace

je sečtělý

Kvality učitele

Je expertem v oboru

Vnímá žáka jako rovnocenného partnera

Budí u žáků respekt

Je dobrý rétor

Je vtipný

Zvládá stres a krizové situace

Umí naslouchat

Příloha č. 2: Pojmy k selekci pro indické učitele
Qualities of a pupil/student after school
Ability to find a job
Ability to engage in relationships
Can manage money
Can lead people
Empathy
Can deal with institutions (offices, insurance companies, banks)

Willingness to selflessly help others
To be in a good shape (physically)
Can handle stress and crisis
Is cultured
Qualities of a teacher
Is an expert in his field
Views pupils/students as equals
Commands respect
Is a good rhetorician
Is funny
Can handle stress and crisis
Can listen
Příloha č. 3: Transkript ohniskové skupiny v České republice
Tak jelikož jste si všichni prošli tím školením hodnotového vzdělávání, tak já bych po vás teď chtěl abyste se jako skupinka domluvili na tom. Výstupem té vaší domluvy by měli být nějaká, tří největší přínosy, co si myslíte, že vám to jako učitelskému sboru dalo, jako škole. A tři nějaká největší negativa, rizika nebo problémy které vnímáte. Taky v souvislost s tím, s tím školením. 

U2: Tak u mě hodnotové vzdělávání přineslo rozhodně zklidnění dětí. To je tedy pro mě obrovský, obrovskej plus. Jako pro ty děti. Jo?

U3: To je myšleno, co nám, ne? Jako přineslo?

U2: Mě jako, co to přineslo?

Jako učitelům a škole, pedagogickému sboru. A nemusíte se dívat na mě, hledat nějaké potvrzení ode mě. Já tady skoro vlastně nejsem.

U3: To mně teda přineslo, že to, žé…jsem víc poznala svý kolegy. Protože jak jsme tam probíraly ty různý hodnoty. Tak jsme se o tom bavili, takže jsem poznala hlavně i prvostupňáky, protože normálně se s váma nevídáme. A některý jsem dokonce neznala ani jménama jak jsou na Úprčce. Takže to mně přine…mně to přineslo taj to, hlavně. Jakoby seznámení se ne s tou metodou, protože ta je hodně podobná tomu co už jako děláme, třeba někteří z nás. Ale spíš tajto poznání těch osobních vztahů, učitelů.

U4: Jo to si myslím taky, protože vlastně jak jsem tady nastoupila loni, tak jsem vás vůbec jako neznala. A tím, těma kroužkama jsem hodně jako pochopila i tu filosofii té školy nebo kam by to asi mělo směřovat a co máte za sebou a co byste si jako představovali dál. 

U1: No pro mě to taky bylo ta filo, spíš ta filosofie té školy jakoby. Jako kam ta škola směřuje. No, že ona ta metoda vypadá často i jako podobná v tom, v čem co my děláme. Ale některý, tam bylo to ztišení vlastně na začátku, tak to bylo takový jako největší rozdíl toho co vlastně tady děláme, jakoby ten, takové rozvinutí té metody co už vlastně děláme.

U3: No v podstatě ta práce, že, v těch skupinkách a to sdílení, to všechno jsme dělali ale bez těch, bez toho prvního a posledního bodu. Jo, tajto bylo třeba pro mě nový.

U5: Jo, já si myslím, že…emm taky bylo důležitý udělat si vlastně jasno v těch hodnotách, co které ty hodnoty vlastně ovlivňují a vzhledem k naší škole, vlastně k té filosofii naší školy, ten vztah její.

U2: Já teda osobně jsem se hrozně ze začátku lekla toho náboženského podtextu…To sem se lekla teda moc. Umm, to nám potom bylo v další lekci vysvětleno aaa, tak jsem se začla zas na to hodnotové dívat trošičku jinak. Už jsem si myslela, že to bude hodně o náboženství. Hodně o takovým tom podsouvání něčeho ale když jsme si to u té druhé lekce vysvětlili, tak jsem se úplně zklidnila a už sem v tom hledala pozitivní věci.

U3: No a já jsem se ze začátku, taky mě to hrozně odradilo. Protože jsem asi nevěděla, co po mně kdo chce. Jako k čemu, protože tam na začátku nebyla vysvětlená ta metoda vůbec. O té metodě se začalo mluvit až, já nevím, při nějakym třetím nebo kolikátým sezením. A já sem pořád nechápala smysl toho, proč tam teda sedíme. Kromě toho, že jsme se navzájem poznali, což si myslím, že to bylo dobrý v těch kruhách, ale pořád jsem nechápala proč? Jo? Až potom jakoby se najelo na tu, při té, formu jakože takhle se to dělá a můžeš dělat podle těch knížek, jako ty témata takhle rozebírat, tak to už mně docvaklo a už jako to bylo dobrý no. Ale ten začátek bylo taky, sem hledala co jako. Co to má znamenat vlastně.

U5: Ještě k těm negativním stránkám. Tak co, s čím já teda bojuju rozhodně, ne že by to byla špatná věc, ale v dnešní uspěchané době je k tomu potřeba čas. A ten občas prostě…emm, se nedá nikde najít. A takže, takže já bojuju s časem, abych to neuspěchala, protože to nejde. Abych ho našla a…abych ho účelně využila. Abych ho jen tak neproblábolila. Aby to mělo pořád ten směr. Kam by to vlastně mělo dojít. Aby to mělo nějaký závěr. Ne kam by to mělo dojít ale, aby z toho vyplynul nějaký závěr. Když pak pracuju s dětma.

U4: Já to mám taky stejné, že vlastně když to něco rozdělám tak ve většině případů nám na to nezbyde čas to, jakože dokončit. Protože děti, než se jakoby vymluví, než přejdeme tam, kam potřebuju, tak mi taky chybí ten čas. Že ta jedna hodina, prostě já to nestihnu, jak kdyby třeba teď tam máme ty pocity, to téma. Tak to prostě nejde, že jo?  Oni chtějí povídat, chtějí všecko. Mně vždycky přijdou takové…že ty už prostě jako nemluv. Takže se vlastně dostaneme nějak do půlky. Nějak to uzavřeme a pak to otevřeme a pokračujem dál no. Což si myslím, že i na těch školeních to bylo hodně časově, jakože náročné to vnímat celou dobu. Když jsme měli třeba ty tři hodiny, tak fakt v těch kruzích a teď vnímat tolik lidí co vlastně povídá. Mně to přijde náročné.

U3: A mně ještě přišlo…ti skáču do řeči… jak jsme měli ty kruhy, tak tím, že jsme všichni učitelé, tak v podstatě. Všichni…umm no všichni chtěli mluvit, to jo. Ale že všichni, v podstatě z toho vyplynulo, že mámě všichni podobnej názor. Nebo vykládáme, jakoby ten výstup to stejný, jo. Že třeba na tom seminář by mně nevadilo, kdyby nemluvili všichni. Já nevím kolik nás tam bylo těch skupin, pět, šest, nebo víc, nevím. Ale že jenom třeba, ty zkus, ty zkus, ty zkus. Protože vždycky to vyplynulo, jo víš? Jako stejnej výstup. Že v podstatě jsme to pochopili všichni stejně.

U5: Mmhmm, to jo.  A já si myslím, že zas jako, že se nikdo nebo, že se snažily ty skupiny se neopakovat. A už třeba říct jenom, jakože co ještě anebo tak jakože. Že třeba když řekli, všechno už bylo řečeno, tak my ještě tohle, si myslím. Ale je pravdou, že je třeba dát všem tu šanci. 

U3: No právě. A hlavně jak potřebuješ…jak pořád tady spěcháš, že? Tak už nejseš zvyklá jako dávat všem prostor. A už člověk se dívá spíš co, co bude dál, jo?

U2: Mně to teda přineslo strašně v těch skupinách, neskákat tomu druhýmu do řeči. To jako, když vlastně jsme měli říct ten svůj názor a neměli jsme se ovlivňovat v tom nějakým druhým kole nebo co…tak to je teda problém velikej a mají s tím problém i děti. Takže mně to teda přineslo tohle. Vyslechnout si v klidu. I když třeba hodně jsem chtěla říct ten názor, tak si vyslechnout. 

U1: Taj tohle je spíš založený na dodržování striktně těch pravidel. Teď prostě každý ve skupině řekne něco a prostě ostatní musí být potichu, že jo? A pak jeden vlastně za tu skupinu, ten mluvčí vlastně řekne jakoby ten výsledek. Že jakoby tady mně přijde to jakoby je, přesně jako se musí dodržovat ty pravidla, aby se dospělo k tomu závěru. Jako pak se jakoby k tomu nějakému…

U3: No a u nás ještě u těch skupin to bylo takový zajímavý, že my jsme si vždycky řekly tak jak to mělo být, teď jsme se domlouvali jakoby na tom závěru a vždycky podle tohoto záleželo na tom kdo mluvil a kdo říkal ten výstup tam ještě podsunul to svoje. (smích) 

U4: To jsem si všimla taky.

U2: To bylo dobrý.

U5: Já ještě…můžu? Už máš domluvený? Já ještě jsem si uvědomila, že…emm, hrozně moc jsem si začala všímat lidí kteří to dokážou. A dokážou jako člověka vyslechnout. Že teď najednou se mi z těch lidí začínají vyloupávat. Aha tenhle, než promluví tak napřed poslouchá. Jo? Že fakt, fakt takoví lidi jsou a myslím si, že je to k dobru teda, jo. Ale, že…

U2: Zářný příklad.

(hromadný smích)

U5: Ale teprve teď jsem si jich najednou začala tak všímat. Jako „Aha, ten poslouchá.“. Předtím mi to bylo jedno

U3: Ale mě se hrozně líbilo, hrozně líbila Věrka…Šebestíková. Jak ona k tomu vždycky měla, přesně trefila to, co si asi 90 % lidí myslelo. Tak ona to tak krásně vystihla. To sem si říkala „To, kdybych uměla“ Že? Ale to bylo úplně skvělý. Jo to bylo dobrý.

Jestli vás teď můžu poprosit. Představte si, že jste nějaká expertní skupina tady za školu. A já jsem…třeba ředitel jiné školy. A přemýšlím, jestli se svým…emm pedagogickým sborem tadyhle to absolvovat, to školení. A jít do hodnotovýho vzdělávání, jestli jo nebo ne. A umm od vás bych chtěl teda tři důvody nějaký, proč jo, tři přínosy. A tři nějaký třeba rizika, problémy, na co si dávat pozor.

U1: Tak já myslím, že to ztišení jakoby na začátku té hodiny, že? Protože po přestávce jsou všichni jakoby takový ještě jakooo rozdivočení, takže si myslím, že jakoby na začátku to ztišení jakoby je tím velkým plusem tajté metody. Že vlastně…aby si uvědomili, že už se mají ztišit a nad něčím se vlastně zamyslet. 

U5: Já bych řekla, že ty hodnoty. To ujasnění si, to směrování té školy třeba k tomu pomůže hodně. Ujasnění těch hodnot, který budu podporovat.

U3: No a potom to poznání těch učtelů, ne? Jakoby klad. Mě třeba potom chybělo, že ty kruhy už byly stálý. Že jsme se potom mohli víc prohodit a víc jako získat, jako těch…že mě to jako vadilo docela. Že jsme se mohli víc poznat.

Můžete to zkusit někdo zapsat jako opravdu výstup vaší skupiny. Jako „My si myslíme, že tři plusy jsou to, to, to.“

U2: Já vás poslouchám. Tak co tam bylo?

U1: Tak zklidnění nebo ztišení na začátku hodiny.

(Smích)

U4: Zklidnění, naslouchání.

U5: Já bych tam možná dala i to sladění toho kolektivu.

U3: A máš vybrat je tři nebo to nevadí, že bude jich víc?

Měli byste vybrat tři.

U1: Tak to spoj. Tohle dej do jednoho a…

U4: Tohle mám dát do jednoho? Mhmm. A negativa?

U1: To taky?

U3: Jakoby toho školení je myšleno nebo toho procesu…

I toho, co vnímáte třeba teďka v praxi. Jo? Když já sem ředitel jiné školy a přemýšlím nad tím, jestli to zavést nebo ne, tak třeba nějaké rizika, na které byste mě upozornili.

U2: Čas. Nebo ne…

U1: Časově náročné.

U3: No. (pauza) Tak na tom prvním stupni si to můžete když tak propojit, protože toho učíte víc ale my jako…jako ne to, nestihnem třeba za jednu hodinu.

U4: No ani tak. Ani, ani, ani my ne. Ale jako jo no.

U2: Proto nemáme asi ty učebnice ne? Nebo, nebo, že? Jako finanční stránka, ne, ne? Finanční stránka by tam mohla být. Negativa.

U5: Mohla by tam být.

U4: Asi jako můžeme to tam dát.

U5: Náklady na učebnice.

U3: A potom bych tam ještě dala…umm, dobrý lektory. Protože to je základ, jestli chce někoho přesvědčit.

U5: Tak musí dobře vybrat lektora, poslechnout si to sám, než do toho půjde s učitelama. 

U4: Mám vám to dát?

U5: Přečíst možná, ne?

Dobrý, já to pak na kon…na konci vyberu. Tak. Jo, teď už, teď to můžete otočit. Co máte…ááá (pauza) Teď se, vlastně vy jste učitelé základní školy. U nás máme povinnou akorát základní školní docházku. A přece jenom, ano většinou o člověka se stará…emm, ještě jako po dokončení této docházky rodina nebo má nějaké vazby…nebo třeba stát, když je to dítě v dětském domově. A nicméně nějak žijeme na tom, že v těch patnácti dostane člověk ten občanský průkaz. Už tak nějak je uveden trochu do toho světa těch dospělých. Už je…není dítě, ale je mladistvý, měl by být nějakým způsobem schopen……fungovat. A k dalšímu vzdělání, vzdělávání už ho donutit nějak nemůžeme, že jo? To je jeho vůle. (pauza) A tady je deset…doufám. (počítá) Deset nějakých vlastností, schopností, kvalit…toho žáka, které by třeba mohl mít po ukončení té povinné školní docházky. A já teď po vás chci, zase abyste jako skupina vybrali pět, který si myslíte, že jsou důležitý. Který si myslíte, že jsou důležitý i z toho hlediska, že jste na nich i vy, jako učitele toho žáka ve škole podílely. (pauza) A dvě, který si myslíte, že se vás to třeba jako učitelů netýká nebo…do toho byste se nepouštěli nebo to považujete za zbytečný, nebo to tam podle vás nepatří.

U5: Nějak se dohodnout jako skupinka?  

U4: Tak každý si podtrhne to svoje. 

U2: Podtrhnem svoje a pak to dáme dohromady? Neopisovat.

U3: Takže pět, jako pět, jo?

U5: Ne ticho. Ne.

(smích)

(podtrhávají)

U3: Pět a co bylo to další?

U4: A pak dvě, co ti přijdou nepotřebný.

U3: Úplně jako nepotřebný?

(dál podtrhují)

U3: No já nevím, já si vždycky něco podtrhnu.

U4: Já myslím, že se shodneme, že má být empatický asi, ne?

U3: Empatický mám. U2: To určitě. U1: To mám.

U4: Tak ty kroužkuj.

U3: Kroužkuju. 

U5: Je empatický.

U3: Tak přečtěte… U1: Dobrá tělesná kondice?

U2: To nemá. U3: To mám škrtnutý právě. Protože já, když učím tělocvik ty děcka tak to jako nehrozí.

U4: To si nemyslím. 

U3: To ne, no.

U2: Zvládá stres a krizové situace? U3: To tam mám taky. U4: Myslím si, že jo.

U3: Co vy? U5: Já to nemám. U3: Nemáš to? Tak to necháme zatím. 

U5: To se mi tam nevešlo a nevěděla sem co mám preferovat.

U4: Tak já mám třeba to „Dokáže si najít práci“ i.

U3: To…to…to jako, já to beru jako po ukončení základky. Já si myslím jako, že…Já to beru podle mých zkušeností, že nejsou schopní ani v osmnácti, jako vědět, víš co, co chcou.

U4: Jako já sem to myslela tak, že dokáže se uplatnit. Že kdyby musel, tak to dokáže.

U3: Ale po základce?

U4: To jako jasně, no. Ale když vidím, někteří, kteří prostě vím na tu střední sice tam třeba nastoupí ale prostě do roka…do roka jsou pryč třeba s tama. Tak jestli by byl schopen, když by tady vyšel tu naši devítku, prostě nějak se do toho pracovního procesu…jako zařadit.

U2: Já myslím, že ne.

U3: Si myslím, že taky teda ne. Já si tak nefandím.

U5: Tak znám člověka, který vystudoval vysokou. Nějakou fyziku a pak stejně zjistil, že to není ten obor, ve kterém by chtěl pracovat (smích) Takže po vysoké škole…to je takový… 

Já se omlouvám ale jen vám k tomu vstoupím. To není stávající stav, jestli ten student to dokáže nebo ne, když vyjde tu vaši základku. Ale co cítíte vy jako učitelé, že byste se na tom třeba i měli podílet. Že by jako měl. 

U2: „Dokáže vést lidi“ tady mám. Ty to máš škrtlý?

U1: To já má taky teda škrtlý.

U5: To já taky. To nemusíš vést lidi.

U1: Mně to přijde strašně brzo. Já mám třeba „Pomoc druhým“.

Několik zároveň: To mám taky

U2: To máme všichni.

U3: Takže to můžu zakroužkovat? U2: Jo kroužkuj.

U5: To já sem si nezaškrtla, protože sem brala, že je to v tom „empatický“. Empatický… když je empatický tak to dokáže pochopit.

U3: Ale souhlasíš s tím, aby to byla dvojka, jako druhej? U5: Ano, souhlasím.

U1: A co ty partnerské vztahy?

U4: To jsem právě vůbec nevěděla, jestli se jim do toho jako chci montovat vůbec.

U3: Jenomže, pořád…vem si to…je tím myšleno i třeba ve třídě. U1: No právě.

U3: Vytvářet nějakej trvalej vztah přátelskej, ne jako partnerskej vyloženě.

U5: Já sem se na to dávala jako partnerské.

U1: Já sem se na to díval jako přátelské.

U2: Já sem to taky brala jako jakýkoliv vztahy. Protože ty potřebuješ k životu.

U5: Tak jo asi, no.

U3: Jo? Tak souhlasíte, třetí, že dokáže prostě nějak pracovat v kolektivu, držet si přátele.

U4: V tom případě jo. Já bych tam dala jinačí než to partnerské…ale jo.

U2: „Zvládá stres a krizové situace“? To určitě. To máme všichni ne?

U3: A Líbi, ty máš co?

U5: Já sem tam dala teda ještě praktický věci. Napsal jsem, že „dokáže si najít práci“ kdyby na to přišlo a, že „umí hospodařit s penězi“. Protože to, když vyjde tak…tak by to měl udělat, jo. Takže ten stres a krizové situace jsou důležité. A otázka je, jestli to dát místo jednoho, třeba pokud tam chcete třeba to, že je ochoten pomáhat druhým, tak místo té empatie nebo naopak. Protože ta empatie a ta pomoc druhým si myslím, že spolu hodně souvisí a, že by to jako navzájem v sobě mohlo být obsaženo. Tím bychom vlastně získaly jeden bod, kterej bychom tam mohli někde dát.

U3: A ještě máme dva ale…jako volný.

U5: Však jo, my máme dva, ale když bychom tam chtěli dát, že si najde práci a umí hospodařit s penězi. Což bez toho jako v tom světě neuspěje…si myslím. Jako nedokáže si zařídit svůj život, že? Bez peněz. Tak emm…

U4: A to hodnotový…s tím hodnotovým ho naučíme hospodařit s penězi? 

U5: Ale tam není napsáno, že to musí být jako z toho hodnotového vzdělávání, ne?

U4: Já to tam mám taky podtržené. Mě to jenom teďka.

U5: Vy jste říkal, že to má být jako až vyjde z devítky…jako učitelé, na čem si myslíme, že bychom se měli podílet.

U3: Nebo jako obecně?

Ano

U5: Ne jestli je to na základě toho hodnotového vzdělávání nebo čehokoliv…to je jedno, ne?

To je.

U2: Aha tak sem nepochopila. Já myslela, že na základě hodnotového vzdělávání.

U5: Jako jaký by měl být člověk (nesrozumitelné).

U4: Jako já to mám taky podtržené ale teď jak si mluvila, tak mě to napadlo. Víš? Jestli se to jako vztahuje na hodnotové vzdělávání.

U3: A tak máte…chcete tam ten bod mít? Hospodařit s penězi? Máte ho tam všichni nebo nemáte?

U5: No já bych tu práci a peníze…no vy ho tam asi nemáte, že? To já si myslím, že by to potřeboval.

U3: Jako já to třeba považuju za důležitý, umět hospodařit s penězma ale pořád to beru…jako tady…mě tam vadí asi ten název. „Kvality žáka po ukončení ZŠ“. Fakt ty děcka to neumí. I když tady mají, nějaký, tu ma…tu, co to je?

U1: Finanční gramotnost.

U3: Jo, finanční gramotnost. Takže oni to prostě neumí. Oni si nedokážou, kdybys teďka jim řekla…kolik, já nevím, platíš nájem nebo kolik emm se platí…já nevím, v rodinách za telefony. Tak nejsou schopni to odhadnout.

U5: To já chápu. Ale tady nejde o to, co jako teď umí ale na čem my…na co my klademe důraz, že by měli umět, ne? Chápu to dobře?

U3: No asi jo…já nevím.

U5: Chápu to dobře?

U3: Mně tady vadí ta kvalita…

U1: Ale to je po ukončení ZŠ…takže to co mají jako umět, ne?

U3: No po ukončení ZŠ. Takže třeba v patnácti letech. To co jako my chceme aby uměli ale nejsme přesvědčeni, že to umí. 

Co chcete, aby uměli. Na čem se vy, jako učitelé chcete podílet.  

U3: Jo, takže co bysme chtěli.

U4: Prostě ideální žák, který kdyby teďka vyšel ze školy, tak by uměl těch vašich pět věcí.

U3: To hospodaření s penězi…třeba?

U5: Ano.

U3: A jste pro, nebo nejste?

U4: My tři určitě jsme.

U5: Tu práci určitě.

U4: Co tam máte…co tam máte ještě jiného?

U1: Asi jsem teda taky pro.

U3: Jo? Takže můžu jako čtvrtý bod „umí hospodařit s penězi“?

(hromadné mhmm)

U3: Že bysme chtěli, aby byl schopnej. A poslední?

U1: Pak bych tam dal teda ten stres.

U2: Určitě.

U1: Protože to jako si myslím, že je to jasný.

U5: Ano

U3: Takže to. A teďka co to, co ne?

U4: Pro mě bylo teda ne, to vedení těch lidí. To sem si říkala, že to asi ne.

U3: To jo, to já sem zase brala, jakože když dokážou pracovat v kolektivu, že tam to vždycky musí někdo rozdat tu práci. Říkat jim „Támhle domluvte se co, to, to.“. Ale tak jako, ne? Tak sem.

U4: Ale to není podle toho. Já sem ti říkala co mám já jen. To nemusíš škrtat.

U5: Já si myslím, že nemusí umět vést. Musí umět pracovat v kolektivu, ale nemusí umět vést.

U3: No jasně ale brala jsem to jako dovednosti.

U4: Co máš ty, Míši?

U2: Já mám „je v dobré tělesné kondici“. Mám ne. Že k tomu jako…

U4: Nemáš jak ovlivnit, že? To mě napadlo taky.

U5: Já mám, že nemusí být sečtělý.

(smích)

U4: Tak to bych si přála strašně moc, hele.

U5: To k ničemu jako není, hehe. Nevím jakože…

U4: A ty máš co?

U1: Já mám to vést lidi a to druhý sem měl jako ještě teda ne to.

U4: Tak my si můžem vybrat dvě, ne?

U1: Jo dvě. Tak máme teda ne, dokáže vést lidi a…na tom jsme se shodli. 

U3: Dobře.

U4: A na tom druhém?

U3: Na tom druhým?

U5: Buď to je sečtělí, nebo je v dobré kondici. Jeden z těch dvou.

U4: Já sem pro kondici.

U2: Já taky sem pro kondici.

U3: Tak nějak.

U2: Jako chci se podílet ale…

U4: Ale myslím si, že to neovlivníš, když nemáš hodiny tělocviku.

U2: Ale radši se budu podílet na tom, že zvládá ty krizové situace, než je v tělesné kondici. Protože to neovlivním.

U4: Jako těma dvěma hodinama…když vidím ty moje děcka, které se tam…píšou rodiče stejně omluvenky, že ať necvičí jen, protože prostě nechtějí. A přijde ti tam prostě pět…no…nebo, že ráno zakopla a má naražený prst. Přitom vidíš, že tam jde hrát.

U3: Mno tak asi jsme se shodli.

Dohodli jste se? Jsou s tím všichni za?

U5: Jo.

Tak jestli to může někdo z vás teď od prezentovat a říct, třeba napřed těch pět, těch jo a proč. Případně kdyby chtěl tomu něco, něco doplnit, Jako důvod proč jo, tak samozřejmě ať doplní. 

U3: Tak já to teda přečtu. Takže jsme se dohodli, jak ten žák by měl odejít z naší školy. Takže, dokáže navazovat partnerské vztahy a udržet si je. To je myšleno i vztahy jakoby v kolektivu, v práci aby dokázal s ostatníma pracovat a nějak se domluvit taky a tak dále. Že umí hospodařit s penězi bysme si přáli, aby naši žáci uměli. To znamená vyjít vlastně…emm, pomožte mně…s penězma, jo.  

U1: Prostě základní finanční gramotnost.

U3: Základní finanční gramotnost. Potom je, být empatický. To jsme měli jako první bod vlastně všichni. Jako vcítit se do druhého, umět se. Což souvisí s těma partnerskýma vztahama a udržet je hlavně ty vztahy. Ochoten pomáhat nezištně jsme vybrali a potom zvládat stres a krizové situace. Protože je jich docela v životě hodně, tak aby se vždycky nesložil z toho a uměl s tím nějak pracovat. Jestli to takhle stačí.

Chce k tomu, někdo něco doplnit? Proč jste vybrali ty věci? (ticho) Tak teď ty dvě a proč.

U3: Tak to, co jako my nedo…tak to mě doplňte. To co jako my neovlivníme, to je v dobré tělesné kondici. To už tady padlo, že se můžeme stavět na hlavu a ty děcka, když se nechcou hýbat, tak se nebudou hýbat. A plno věcí už vůbec…co třeba mě se týká těláku, s něma nedělám po těch osmnácti letech, co učím. Protože by byl věčně někdo zraněnej, nebo zlomený ruce a prsty. Takže to myslím, že nemáme nějak šanci to ovlivnit. Včetně té zdravé výživy a tak…co se té tělesné kondice týče. No a potom jsme, dokáže vést lidi. Protože to nemusí, že k tomu v podstatě může přijít až během…nabráním zkušeností, v životě sám. Aby tajtu věc dokázal. Nevím, chcete něco říct ještě?

U1: No on to taky samozřejmě někdo zvládá, že jo? Jo. Třeba, já nevím, když jsem měl Radka Mullera, tak on zvládne vést ty lidi si myslím. On zvládne hospodařit i s těmi penězi. Protože vím, že někam chodí pomáhat, prostě něco tohle. Takže si myslím, že jo. Ale zase to někdo třeba ani nezvládne po střední škole. To je prostě strašně individuální. (pauza) A, že jsou velké rozdíly i mezi těmi žáky devátého ročníku    

Tak jo, tak já vám moc děkuji tady za ten, za to seřazení. A teď na tom…vlastně na těch školeních hodnotového vzdělávání a vlastně i na filmu o škole sestry Cyril Mooney jste viděli nějakej určitej koncept. Nebo jste ho probírali, komunitní práce. Vlastně té školy samotné se svým okolím. A mě by teď zajímalo…zase jste tady nějaká rada školy, která má absolutní pravomoc říct ano nebo ne. Tak jak vy řeknete, tak to bude. Zkuste se do toho teď vžít. A ještě uvažujeme o tom, že…já bych se tady nerad pouštěl do nějakých právních debat, tak z hlediska. Představme si to z hlediska zákonů České republiky, by v tom nebyl problém, jo? Zákony neřešíme. Tak a vy teď můžete rozhodnout, jestli ano nebo ne. Jestli by se vaši žáci měli účastnit nějaké pravidelné systémové komunitní…a to myslím především starší žáky druhého stupně. Nějaká sedmá, osmá, devátá třída. A kupříkladu, že by chodily…můžete přidat i vlastní příklady co by vás napadlo. A třeba učit děti který mají problém se vzděláním, s gramotností, do vyloučených lokalit a tak podobně. A vy můžete rozhodnou, jestli ano nebo ne. A proč?

U5: Hmm, tak to je těžký.

U4: Tak co? Jaké máte názory? Já teda vůbec nevím.

U3: Já si myslím, že jak to bylo v tom filmu, jak si chodili pomáhat, učit i mimo do těch měst, že prostě tam ta mentalita je jiná než tady. Že tady nevím, že by se to asi nechytlo. Nebo možná, ve škole si jako pomáhat, že by bylo ve škole nějakej kroužek a tam by ty děcka šli a pomáhaly těm druhým. Možná by se to dalo nějakým způsobem uskutečnit. Ale aby šli do ulic a někde někoho, někomu pomáhali, to si nedovedu představit. 

U5: Oni by to dokázali třeba, kdyby ty děti z těch vyloučených lokalit přišli sem. Vzali si…rozebrali si děti mezi sebou. Víš jako, naše děti a děti z těch lokalit a teď by se navzájem učili a ukazovali, jak to tu chodí. To by zvládli. To by se jim podle mě i líbilo. 

U3: No a teď záleží, jestli by to třeba byla dlouhodobá práce. Jestli by to vydrželo. Nebo jestli by to bylo nárazově. Což by asi zvládli a dalo by se uskutečnit. Ale říct každej čtvrtek v tu a tu hodinu budeš tady sedět a budeš pomáhat nebo půjdeš někam pomáhat. To nevím, jestli jako…

U5: Já si myslím, že takhle jako v rámci…rozhodně vyčlenit nějaký den asi ne. A myslím si, že velký problém by nebylo ani tak s dětmi ale velký problém by byl rodič. v tomto případě.

U2: To se máme oprostit. Dejme tomu.

U5: No…jo, to sem jako pochopila ty zákony, ale tohle si myslím, že by bylo takový…přes to by to neprošlo. Ale myslím si, že…emm jako ono je na to potřeba ten čas. Protože ta společnost to pravděpodobně časem pochopí. A teď třeba co jedem ten projekt, tak už v tom projektu je to tak naplánovaný, že budou propojeny mateřské školy a naše škola, jo? Máme projekt „Jak se žije na naší škole“. A vlastně přijdou sem děti…přijdou děti sem ze školky a budou pracovat s těma z první třídy. A vlastně máme i nachystané, druhý stupeň bude propojen mezi ročníky a s prvním stupněm. Takže takový ty náznaky, že by to tak mohlo fungovat tady jsou. Ale to jako pustit se do toho v tom větším měřítku…na to asi zatím nejsme připraveni.

U3: A ještě si myslím, že jako ty děti, který jsou schopný, tak ty rodiče je mají tak během toho týdne tak zaměstnaný, že tam mají kroužky a různý aktivity. Jo a co tady potom jsou ti, co se flákají, tak to jsou ti, co by třeba taky potřebovali tu podporu.

U5: Ale zase na druhou stranu, tam přece v tom filmu bylo, že jim to dalo strašný práce přesvědčit ty rodiny a ty děti a by se do tohohle prostě pustily. Že to taky vůbec nebylo jednoduchý. A tam jsou vlastně ještě ty vrstvy různý rozdělený, že spolu vlastně vůbec nesmí mluvit. A já si myslím, že tam to mají ještě složitější než tady. Že? Ale zatím na to prostě nemáme ty dovednosti.

U3: Ale já nevím, jestli by ten učitel…jako kdybys oslovila sbor učitelskej, že každej čtvrtek organizuj to nebo tamto. Veď ty děcka někam. Jestli by byl vůbec ochoten. Jako při své zaměstnanosti, dětech, rodině přijmout něco navíc. Když by to nebylo v pracovním úvazku.

U5: Však já sem řekla, že na to zatím nejsme nastaveni. Jenom, že by to pravděpodobně nějak bylo možný. Ale zatím nemáme tu zkušenost, tak nemůžeme říct, jestli to tak jde.

U3: A potom jak jsem mluvila o těch rodičích. Tak si myslím, že kdybysme posílali děti k nějakým sociálně slabším, že by to neprošlo jakoby do ba…nebo tam kde bydlí, do bytu nebo tak aby chodili doučovat. Že by ty rodiče o ně měli strach. Že je to ještě taková velká neznámá. Že s tím neumíme pracovat. 

U5: Ty rodiče jsou větší problém než to zorganizovat jako v rámci školy.

U2: A já ještě pořád taky myslím třeba na holku, co mám třeba ve třídě. Dejme tomu „Premiantka“ ji budeme říkat, jo? A budem mít každý čtvrtek jako někoho někam vést, tak ona tu udělá ráda, ale za chvilku jí to přestane bavit, protože ona se nebude posunovat. Jakože ona si to bude myslet. Ona se bude posunovat v těch hodnotách samozřejmě, jo. Ale…rozumíte mně? 

U1: Nebude to vidět jako posun pro ni. A bude ztrácet motivaci, a proč by to měla dělat. 

U2: A bude za chvílu naštvaná protože ona mu to bude furt říkat a on tam bude furt dělat, dejme tomu, chyby v něčem.

U3: No a to by záleželo na tom, koho by jako dostala. Jestli dokáže on opětovat, že ona mu věnuje ten čas. Jako jí dát najevo, že si ji cení, že tam s ním je. Což my asi neovlivníme, takže…

U5: Taky by si mohla stanovit vlastně ten cíl, ne? Který je splnitelný. Naučit, teď řeknu, třeba vyjmenovaný slova třeba po M, ten cíl. A to prostě, dobře, to jsem ho naučila. A může být spokojená. Si myslím. Takové prostě reálné cíle. Aby prostě vždycky něco dokázala. Ne, že prostě z toho dítěte vychová Einsteina. Ale prostě, že něco ho naučí.

U2: Ale jestli by ona dokázala to nastavit. Tu míru toho co to dítě. To bysme jí zase museli my pomoct, že?

U5: Ano, to je naše věc.

U3: No, a kdybysme teda měli odpovědět na to, na tu otázku. Jestli bysme do toho šli? Za mě…no jestli by to bylo reálný.

U2: No kdyby oni přišli sem…za určitých podmínek.

U3: Za určitých podmínek.

Jak, jak byste to uskutečnili. To si můžete nějak jako doplnit. Ale vy jako nějaká rada školy rozhodnete teďko ano/ne.

U3: Tak jdeme hlasovat. Já říkám, že ne.

U5: Jako já říkám?

U1: Obecně, jestli si myslíš, že je to realizovatelné.

U3: Já myslím, že ne. Za mě ne.

U5: Za mě, pokud by ta spolupráce opravdu probíhala uvnitř naší školy, že by k nám chodili hosté, který bychom…se kterými bychom spolupracovali, tak to reálné je.

U3: Mno, tak říkejte.

U2: Za mě…já souhlasím s Líbou, kdyby přišli k nám oni, tak to může ty naše děti nějak ovlivnit hodně. Tou vědou. Ale zase ne všechny. No jo no. Musím říct ano, ne?

U3: Teď jde o to jestli…jestli by byl o to ještě další zájem. Jako my si tady můžeme, jako něco vykládat ale ty děcka řeknou „Já to dělat nebudu. Proč bych to dělal?“ Jo? A jestliže já do toho jako někoho namočím a navezu a budu říkat tahle třída se bude teďka věnovat téhle. Protože oni jsou…třeba něco potřebujou, chcou pomoct. Tak jestli ten člověk to nedělá od srdce a nedělá to z vlastního přesvědčení a je vždycky donucenej, tak všechno dělá špatně. Nebo…fláká to tu práci. O to jde taky, že jo? Takže než bych vůbec řekla ano půjdem do toho, tak bych zjistila ty lidi, ty třídy, jak na tom jsou. Jestli by vůbec byl zájem. Protože aby fakt nešel do toho někdo, koho budu přemlouvat, to je přece nesmysl. Všechno, co dělám nuceně, dělám špatně. Nebo jako, že to nedělám na sto procent.

U5: Ale já si myslím, že je to na nás a na té práci s těma našema dětma.

U3: No tak to jo ale to už je další…teďka se máš rozhodnout, jestli bys to povolila nebo nepovolila. A nevím, jestli tam mají být ty…jakoby, ty podmínky. Za určitých podmínek jo, za určitých ne. Nebo jak to chcete jako?

Pokud…řeknete ano ale za nějakých podmínek, tak samozřejmě doplňkové podmínky k tomu můžete nějaké vyjádřit.

U1: Já si myslím, že by to muselo být jako dobrovolně. Kdo chce, může jít pomáhat. A tak by to fungovalo. Jak k někomu, tak někdo tady.

U2: Takže když to jde…odpoledne by přišla k nám skupinka dětí, jo? Z toto. Pokud vy chcete, tak můžete přijít.

U3: Jo. Na té dobrovolnosti.

U1: Jo, jo. Kdo chce prostě.

U2: Do toho bych šla. Na bázi dobrovolnosti bych…odpoledne, ne v hodinách jako. Tak do toho.

U1: Tím je to asi uzavřený. U4: Jo, jo. Jako asi jo.

U1: Můžeme postoupit dál?

U3: Tak dořešeno. (smích)

Takže váš výsledek, vaše resumé je ano, za tady těch podmínek?

Společně: Ano.

Dobrá, děkuju. (pauza) A…tak…poslední věc kterou vám rozdám. (rozdávám) Tak tady je pár nějakých kvalit nebo vlastností učitele. Á…já bych teď po vás chtěl abyste se vcítily do role svých žáků…a zase nejdřív každý sám za sebe si označte svoje priority. A potom bych opět chtěl nějaký skupinový konsenzus. A…tři nějaké ty kvality, které si myslíte, že jsou pro vaše žáky, na vás jako na učitelích nejdůležitější. Co nejvíc chtějí, co nejvíc očekávají. 

U4: Takže z pohledu toho dítěte.

U2: Z pohledu toho děcka.

A samozřejmě potom taky nějaké myšlenkové pochody proč. 

U3: Píšeš to stejný?

U1: (Smích)

U3: To je tím, že máme oba ty šesťáky. Jsme na stejné vlně.

U1: Na stejné vlně. Neopisovalas?

U3: Ne.

U1: Já taky ne.

U2: My to máme taky stejně. To je tím, že jsme z toho prvního stupně.

U1: Ony to maj fakt taky stejný.

U3: Všechny tři?

U1: Všechny tři to maj stejný.

U4: Protože to tam úplně vidíš. Když já učím na obou stupních. Na druhém stupni oni potřebují vtip kdežto na tom nižším, může tam vtipkovat, ale není to o tom. Oni ti až tak nerozumí.

U3: Proto já ty maláče nemám ráda. No ne, že je nemám ráda ale, že je nerada učím, protože s těma druhá…s těma velkýma si zavtipkuješ a je to pohoda a je to takový…a voni to potřebujou. To tam mají. Píšou, že chtějí jako aby ten učitel byl vtipnej. 

U5: No tak to jsme se tři shodli. Tak to zhodnoťme.

U3: No počkej ale vy tam máte, my máme vtipný a vy tam máte?

U4: Zvládá stres a krizové situace. Tak to se rozhodneme.

U3: A nemůžeme to rozdělit na první a druhý stupeň?

Ne, nemůžete. Berete to tak…snažíte se vcítit do všech žáků vaší základky.

U3: Takže, takže, dva body.

U1: Vnímáme žáka.

U3: Vnímáme žáka, to je jasný. To je jasnačka.

U2: Umí naslouchat. To asi taky všichni.

U4: Tak a teď se musíme rozhodnout, jestli stres nebo vtip.

U2: Já jsem klidně pro vtip.

U4: Já asi taky.

U2: Protože když je vtipnej, tak zvládá krizové situace.

U3: Ano!

U4: Tak si myslím. Když se umíš zasmát, tak je to dobrý.

U3: Takže jsme všichni. Tak to shrňme. 

U1: Ty to shrň.

U3: Ty to shrň. Málo mluvíš.

(hromadný smích)

U1: Takže my jsme se shodli, že učitel by z pohledu žáka měl být vtipný. I když na prvním stupni…tedá to zas tak úplně…jako není důležitý ale… prostě sjednotili jsme se tak. Potom, že by měl umět naslouchat žákům a toho žáka vnímat jakoby rovnocenného. Nebo nějak se zase zbytečně nepovyšovat nad něj. Protože, si myslím, že kolikrát jsme na tom úplně stejně jako oni. To je všechno.

(hromadný smích)

Proč jste vybrali…proč si myslíte, že to ti žáci chtějí po vás?  

U4: Prostě se chtějí cítit bezpečně a v pohodě.

U3: Naslouchat. Tak ono většinou doma se s něma nikdo moc nebaví a oni potřebujou se vypovídat a do té školy oni v podstatě nechodí jako aby se něco naučili, ale aby spíš…je tady ten kolektiv a povídaly si, jo? Protože se málo mluví v dnešní společnosti mezi lidmi. A ještě když mlu…nasloucháš, a ještě jsi k tomu vtipný, tak je ten člověk veselý. To je takový příjemný prostředí. Než být s nabručeným nějakým učitelem. Kterej…

U1: Kterej si o sobě myslí, že je, že ví všechno.

U2: Že je expert v oboru.

U1: Jo.

(smích)

U1: A to je jako i toho rovnocenného partnera si myslím, že bychom měli, tak nějak jakoby být. Se nepovyšovat. 

Tak dobře. Ještě doplňkový úkol. Kolegovi se nelíbil expert v oboru.

U1: To já sem neřekl, že se mi to nelíbí.

To vám teď nechci nějak podsouvat. Takové pejorativní vyjádření. A tak kdybyste se měli shodnout na jedné věci která je, která vás tam třeba jako irituje. Nebo si myslíte, že pro ty žáky jako není vůbec důležitá.

U2: Je dobrý rétor asi pro mě.

U3: To si myslím taky, že jim vůbec nevadí. Protože já třeba hodně mluvím nespisovně nebo se občas neumím vyjádřit. A oni to berou jako, že jsem vtipná. (smích)

U5: Že jsme normální.

U3: Ano, že jsme normální. Á…ano.

U4: No, když pak začneš mluvit spisovně, tak ti nerozumí.

Rétor jako není myšleno jen člověk, který mluv spisovně. Ale vůbec má umění prezentovat.

U4: Jako dobrý řečník.

U3: Tak to tak je.

U2: No tak máme od všeho trošku. Jsme trošku experti, trošku budíme respekt, trošku jsme dobrý rétoři, trošku jsme vtipní. No jo.

U4: Ale zase toho experta oni jako ocení. Protože když tam přijde někdo jako kdo nic jako neví, tak oni to poznají, že kecá.

U5: Že neví, o čem mluví.

U4: Takže to tam musí být. Ten respekt to oni taky mají rádi. Si myslím trošičku. Jako ne moc ale oni oceňují, když ani nemají doma respekt, třeba od těch rodičů. Aspoň něco, že ví, že ty hranice jsou. Tak nejmíň…jako nejmíň co bysme postrádali by byl ten rétor, ale samozřejmě potřebujeme umět mluvit. Jako když tam bude člověk, který se neumí vyjádřit, no tak to bude jako k ničemu, že je expert. Protože jim nic neřekne.

U3: Ale ono třeba ani když začalo gymnázium na moraváku…jakoby soukromý. Tehdy vyběhlo. A oni tam měli samý experty. Samý inženýry. A oni to neuměli předat těm děckám. Jo? Takže zase jako…expert v oboru jako přírodovědec nemusí znamenat, že je dobrý učitel pro ty děti.

U1: No to si taky myslím. Na základní škole jakoby vůbec jako…tak jak když někdo vystuduje fildu a jde učit na základku.

U2: Ale jí si myslím, že neměla možná ty další tři kvality, co jsme rozhodli.

(smích)         

U3: A další…třeba to budí respekt. Může mít přirozený respekt a může být jako silou získaný. Jo? To je taky takový dvojaký.

U5: Tak z tohohle asi nic nevyřadíme. Všechno potřebujeme trošku.

U1: Ale nejmíň toho rétora.

U2: Nejmíň toho rétora.

U3: Jo, já sem pro.

U5: Taky.

U4: Tak kdo je pro rétora?

U2: Vyřazujeme

Tak děkuju. A…tak teď si, teď povýšíte. Představte si, že nejste jen tady nějaká rada s rozhodovacími pravomocemi na škole (pauza) Jo dobře, ja počítám s tím, že máme ještě zhruba čtvrt hodiny.

U2: Ano.

U3: Jo.

Tak…a. Teď se omlouvám jsem trochu ztratil nit, ale slyšeli jste. Ale jste na ministerstvu…školství. A…řešíte teďka problém reformy českého školství a konkrétně řešíte otázku…emm…se k vám donesli nějaké podněty, že známkování…prostě hodnotit studenty na stupnici 1, 2, 3, 4, 5, že už je to předpotopní. A přišla na otázku problematika rušení známkování. (pauza) A jakby. Vy můžete rozhodnout, jestli známkování 12345 zůstane nebo známkování vyhodíte. 

U5: Teď v současné situaci? Tak to bych nevyhodila z okna. U nás na škole bych to klidně vyhodila…z okna. Ale v celé ČR ne. 

U4: Já spíš nevím, jak by se pak odlišili nějak ti, kteří mají někam postoupit. Jakože…

U3: No ty máš zažitý, že máš jedničku, pětku a s tím nějak vlastně…i když bylo to slovní hodnocení, tak vždycky když se hlásili na střední školu, tak se to předělávalo přece na tu známku. Takže i ve slovním hodnocení si měla nějaký určitý slova, který si vyjadřovala buďto tu známku nebo těma slovama danýma. Což já sem…já sem asi staromódní, já sem pro to známkování. Bych byla.

U5: Já si myslím, že dokud se všichni učitelé nenaučí hodnotit posun toho žáka. Jeho osobní posun. Takže prostě nemůžeme to známkování vyřadit. Až se to naučí. Budou umět sledovat toho žáka a budou, budou umět sledovat jeho pokroky a tak dále. A budou to umět zapisovat a orientovat se v tom a navzájem si to předávat. Tak v tom okamžiku zrušíme známkování. Ale protože na některých školách to ještě ani třeba nevyzkoušeli, něco takového. Tak si myslím, že to v současné době jako je bezpředmětné se o tom bavit. 

U3: Já si myslím, že i ten posun můžeš aj těma známkama jakoby, jo? Že třeba…i když je ta písemka na dvojku, tak můžeš dát třeba jedničku. Protože víš, že je to úplně to maximum žáka. Jako mně…jako v podstatě…já nevím podle čeho přičte jako češtináři nebo jazykáři bod. Ale já si to tam v přírodopisu, když vím, že to děcko ze sebe vymáčklo to nejvíc co mohlo a nemá tam vyloženě ty drobnosti, co já bych chtěla u jedničkáře, tak já mu tu lepší známku klidně dám.

U5: Ale to je…to je samozřejmý. Já s tebou úplně souhlasím. Ty o tom žákovi máš přehled. Ale z té známky nikdo nepozná, jestli se má zlepšit dejme tomu…ty říkáš přírodopis, tak jestli si má zlepšit savce nebo hmyz nebo…prostě kde se má posouvat. V čem se má ještě lepšit. Z té známky to nepoznáš. Když z toho hodnocení, z toho posunu, tam to máš jasně napsaný. Že to, a to zvládal výborně, že tady ještě má nějaký rezervy a tak.

U3: No tak možná jako v nějaké vzdálené budoucnosti. Jestli by to…ale vlastně jak se dotazovali rodiče, jestli by chtěli známkování nebo slovní, tak byli pro známkování, protože to jim je hnedko všechno hned jasný. 

U1: No jasně.

U4: Je jim to bližší.

U1: A nemusejí tam číst slohovky.

U3: A pak řeknou, co tam teda to děcko má. Sice tam má vyjmenovaná slova neumí, nebo by potřeboval na tom zapracovat, ale co to je zapracovat, jo?

U1: Já si myslím, že pro ty rodiče je to srozumitelnější, ty známky.

U2: Tak musí tam mít vyjmenovaná slova po L musí zdokonalit, že? Ale no, chtěla jsem říct, že až právě děti, který budou hodnocený tady tímhle způsobem a vyjdou školu. Tak to budou u svých dětí třeba vyžadovat.

U3: Ale další věc je, vyndou třeba základku a jdou… jako by to muselo dál pokračovat. Když to useknou a najednou zase střední škola a známky, jo? Protože to by muselo mýt návaznost už úplně od začátku.

U5: Právě si myslím, že tady je posun v tom, jak se to hodnotí…nebo jak se to začíná na základce. Nebo aspoň na některých školách, že? Pak je střední škola a pak zas na vysoké už mám pocit, že se prostě taky už zase víc zabývají tím, co kdo umí a co se má ještě doučit. Ale…ta, ta střední škola je pod tím takovej jakože (pauza) Červená čára, no.

U4: Ono by to chtělo pořádně vymyslet ten systém. Aby to fakt na sebe navazovalo. Protože já bych třeba…mě ty známky vyloženě třeba dělá problém někdy známkovat. Protože když tam má…když tam sou ti, ti úplně dole. Co třeba mi tu písemku napíšou na maximum, ale když já mu pak dám jedničku a pak ten jedničkář vidí, že taj ten má jedničku. Tak to mnohdy mezi sebou nedokážu vysvětlit a vznikají mi tam ty boje. A teďka kdybych tam měla, nevím, jedno razítko a dvě razítka. Nebo třeba za nějaké učivo, teď řeknu blbost ale třeba diplomy nebo jak seš na vysoké a seš bakalář a teď máš třeba diplom za vyjmenovaná slova a ten ho dostal v tihle chvíli a ten už ho třeba má přes tři měsíce. Tak to bych třeba uvítala. Aby viděl…protože to děcko taky dostává samé trojky, ale aby viděl prostě…no nevím. (pauza) Jako já bych byla pro to, aby se to změnilo ale muselo by se vymyslet…hodně jako, hodně dobrý systém, jak to jako udělat. Aby se to dalo překlopit, aby to fakt fungovalo.

U3: V návaznosti na všechny stupně, že?

U4: Jo. Ale jako proč by ne.

U3: Já třeba sem…teďka zaběhnu úplně někam jinam. Já sem teďka strašně zvědavá na tu matematiku Hejného. Protože máme jí první až devátý, dejme tomu. Ale co teďka ty děcka, jak vyjdou devítku, najednou buch. Budou v normální matematice. Na gymplu, na středních školách. Jo? Takže to taky nevím právě jako. Proto bych to, když střední školy nejsou ochotný, třeba jenom známkovat slovně. Nebo vůbec takový přístup, tak je to na základce, slovní ohodnocení a najednou buch a všechno je to zase jinak. Tak buď všichni stejně anebo nikdo. Žádný výjimky. Protože to potom všechno jako…stejnak se pustili osnovy, každá škola si může v podstatě učit co chce. A přijde děcko do jinýho města se přestěhuje a je…

U4: Aje v říji někde (smích) Jakože…

U3: No ne, je to pravda.

(smích)

U2: Takže známkování?

U1: V budoucnosti slovně.

U3: V budoucnosti ano ale teď ne.

U5: S propracovaným systémem.

U3: Ano! A nesmí být volby každý čtyři roky.

Tak, a já vás teda ještě poprosím, pokud ste jako komise rozhodli, že ne. Tak zkuste dát dohromady tři největší důvody proti…nebo jako rizika proč tedy známky nezrušit. Tak, známkování nezrušit.

U3: Mám to napsat, nebo chcete to někdo?

Emmm…no nějak, nějak se na tom domluvte mezi sebou. A zapište to.

U3: Tři body. Tak já bych dala tu návaznost, že tam chybí.

U2: Já taky.

U3: Co dál? Potom ještě vidím problém v těch rodičích.

U2: Ta zažitost.

U3: Že to nedokážou jako si to, ten…nebo já nevím, jestli je to důležitý.

U2: Jo, jo. Ano.

U3: Takže to můžu napsat?

U2: Nepochopení ze strany rodičů.

U3: Ještě? Chybí návaznost, pochopení rodičů a ještě?

U4: A ještě nějaký třetí? Proč ne.

U5: No a ještě to, prostě všichni pedagogové to vlastně ani neumí.

U2: No, neznalost pedagogů. Klidně.

U5: Připravenost pedagogů, no.

U3: (píše) Tak a je to.

Chcete to ještě nějak okomentovat? Ty body, ke kterým jste dospěli?

U5: Si myslím, že jsme řekli všechno.

Příloha č. 4: Transkript ohniskové skupiny v Indii, první skupina
Hello. So, we must hurry a bit. I’m sorry, I wanted to introduce myself to you and in turn, have yourself introduce to me. But as we have a little time. So, I’m sorry about the translation, I did this with the teachers in the Czech Republic. So maybe it’s not so…not 100% correctly translated to English. But what I am interested in…there are…I guess ten, kind of qualities or skills of a person. Think of that person as a student who is leaving, leaving your school. And I want you to select them. At the beginning for yourself and then we will have a discussion and select five, that you find necessary or that you’d like personally to contribute to develop in your students. And then select two, that you find not very useful. If you can do it for me, please.

INa: Do you want it in order from most important to least important?

No, the order doesn’t matter. (long pause) So when you have it, I would like to have a discussion between yourselves. What did you select and why? And also…maybe select someone as a moderator or something. And I would like something like a group consensus from you. That you select five and two as a group. Please discuss it publicly so that the device can clearly hear you.

IN1a: Ability to find a job after leaving school…that I think they’re able to do. Maybe not very high-profile job, but they can manage to get a job. So that ability they have. Even with the relationships I think…emm…since they get…umm…the feel and the values so well here, that they are able to go out and also have good relationship and communicate with each other and work in a good synergy. 

IN2a: I also have both of these. Ability to find a job because even a partial ability to find a job is very essential. Because that is something, in our educational system, that we have to prepare them for. If we are looking at the education, we have to prepare them for the life. They have to be able to support themselves. I also had the ability to engage in a relationship. Because for a balanced life and a happy life, that would be very important. I had a manage money. Because it’s not how much you have as how you manage. That allows you to have a degree…of sustainability. And I had…I would like our students to have…and I think most of them do have willingness to selflessly help others. And finally, I had, can handle stress because world and life will throw stress at you. So, part of our training has to be that they’re able to deal with stress. The first hurdle they will come across, and they’re gonna crash or they’ll feel suicidal or they will resort to drugs. That doesn’t work. We have to…we have to build that strength in them. To keep on. Because that’s life. There will be hurdles, there will be stress and there will be crisis. For me, these were the five things I would want to. And the two things which I found the least…not that I’m saying that they are not important. But they are least important. To be in a good shape. We need to be a mindful that there will be kids that will be physically handicapped. So that’s not gonna be a possibility. Also “Is cultured”, what is cultured? It keeps varying. It keeps changing. So I would…give less emphasis on that. I’m not saying these are not important, but for me at least, they’re not that important:

IN3a: I have the same things actually. Ability to find a job. Because that is something that is bread and butter of education. Because you have to be able to support yourself. You have to be self-sufficient to do whatever you wish to do and you don’t have the freedom unless you have a job. So ability to engage in relationships is the second thing I thought. Because you have to be able to interact with others and have friends…and family. The next thing is “Can manage money”. That’s very important because…like we said, it’s important to get on with your life and be able to deal with every day matters. To deal with day to day challenges. If you have money and you will just squander it, throw it away. Then at the end of it, that is as good as having no job. And the next thing is…”To be”…I thought it was important…emm…when she said that they can be physically handicapped…I have. It’s true what she said. They can be physically handicapped people also. But I ticked off to be in good shape because it’s important to be physically fit. To be able to do a lot of things. And the other thing is to handle stress and crisis. So as you said, it’s important to be able to cope with…there will…there will be difficulties, there will be problems, there will be challenges and there are gonna be disappointments in life. And they have to be able to face this and still be able to go ahead. So those are the five things and the ones that are least important…”can lead people”…I thought that was not so important. And “is cultured”

IN4a: The five necessary qualities I have are “ability to find a job” again. And I think the students who are at our school are probably capable to do that. And it’s very important because they need to sustain themselves, they need to be…I mean you don’t have to earn huge money, but enough to keep yourself…you know…to sustain yourself. To maintain your basic needs. So that is important I think. Not to have to depend on somebody else for monetary help. The next thing I wrote was “ability to engage in relationships”. That I think is also very important. So these are basically common characteristics. Because we need to maintain good relationships with people we work with. That is important. We don’t have to like everybody around us. But…but, we can always see the good in people. I mean, I’m also not perfect so I can try to see the good in people and I keep that in mind and carry on having a good relationship with people around you. The next I wrote willingly…”willingness to selflessly help others”. Student from our school are trained that way, so I think they are very good at that also. And that I think is very important because all we gain, all we earn should not only be for ourselves. We should also think “Ok, I don’t need so much”. For one person, the need isn’t really all much. So there is always scope to help the others. And we should always try to do that. It definitely keeps us happy. I mean, why did Mother Teresa do so much for the others? Because it made her happy. The basic thing we all like to do is to be happy. And I’m sure if we do something for the others, we feel happy. So that I think is definitely good. I have written “to be in a good shape physically”…of course physically handicapped people do rise to great highs like Helen Keller and others. But whatever physical characteristic…or whatever we have. We should try to maintain, I thought, to the best of our capabilities. I mean, we have to take care of whatever we do have. So to be fit…to be able to give our, at most. The next thing I wrote, handles stress and crisis, because many times naturally stress will come upon us. We are not always going to be successful. We need to accept failure. Our students should be trained to do that. They should not crash down at first…you know…failure or something. You know? So that is very important. And still going ahead with smile. The things that I thought were not as critical were leading people. I felt you don’t have to be a leader that way. If you are good, if you have good characteristics, people will automatically follow you. Sometimes I think that…emm…if you, umm, if I think that something is wrong and I try to tell…you know, this is not right. But it is actually quite impossible to really change somebody. I have found over my experience till this age. It is better now I feel. I try to lead my life with best of values, which I think I should be having and if others can follow me as an example maybe that is better. And I can save the energy of telling them what to do. Because they may not really listen. That’s what I think. The next thing which I wrote was…dealing with institutions. I mean, automatically if people are capable in different ways they’ll be automatically able to deal with institutions, I felt. So that doesn’t have to come in as a necessary characteristic. It will automatically be learned as matter of fact.

IN5a: I have the first two point similar. You need to be…like you need to be able to have job and you need to be able to engage in a relationship. You are not going to live alone in this world. You will have people all around you. Third thing I put down was…willing…the willingness to help others. Very, very important. In whatever capacity, you can. You don’t have to be very very big or rich to do it. You can do it even if you are…whatever capacity you are in. And…fourth one is can handle stress. This is very important. Especially in today’s world. There is too much competition…and…children don’t know how to, you know, deal with it. And I find…like I have a son also. So, I find it…like, nowadays parents…they…I blame the parents also. To a certain extent. We tend to give or children everything and trying to safeguard them from everything. And when they get out into the world it becomes very difficult for them. To accept small things…and they commit suicide for the simple, petty causes you would…which I can never ever think of. So, I feel this handling stress especially after they cannot find a job or deal with the competition around them. I think its…we need to deal with this. And the least important is “is cultured” and…” can deal with institutions”. That will come automatically if you are confident in yourself and believe in yourself. That will come automatically. You will manage to do it.

INa: You know since…I don’t know…my whole world has been the (unintelligible) for last 27 years. Not that I have seen beyond that a lot. So, whatever I’ll talk about and about the kids, it will all be…you know, this school. So, since we deal with lot of…umm, underprivileged kids. I mean, most of us try each and every day. For them, ability to find a job is very, very important. Not only for them, I guess it’s for everybody. But for them its bread and butter. They have to take care of themselves, their own family, their parents, maybe grandparents. So, in my humane teaching I’m surrounded by. So, for me ability to find a job gets the first preference. And ability to engage in relationships, yes. And what I have seen, you know…umm, the kids we deal with they’re so (pause) warmhearted. They are very giving also. I don’t want to say a 100%. So, relationships…emm, may be a bit of a problem for some of them. But most of them are very good in, you know, dealing with relatives in their neighborhood or the society. You know? So, I would say they are quite blessed. I mean, they can handle that. They don’t have…kind of…you know, “no I can’t do it”. So, I find that very important for them. They do it pretty well. They will do with when they’ll get married or take care of their family and all that. So…and then, definitely, I guess they can manage money. They will have to. Because, you know, in our school all the time the teachers are telling them “Please don’t waste money”. Even if you’re doing the (unintelligible) you don’t have to do it with expensive things. It doesn’t need to be spectacular and all that. Just try your best. Do it with minimum. So, all the time we teachers are talking about the minimum, minimum, minimum. So, to certain extent it works. They know how to handle it. And…umm, I think I have marked “can handle stress and crisis”. So, that…again, can be real key necessity, you know. That it’s so stressful. They will do it and its really…that’s what they need to do. Otherwise it becomes very difficult to survive in the world. If they can’t handle that. And…you know I wasn’t very keen on if he’s cultured or not. While everybody was talking, I just felt to a certain extent…I do prefer. Oh, I don’t wanna say prefer, I mean I would like our children to be cultured in a sense that there are certain basic values. Like respecting elders. Or, you know how to talk and when. These are the very strong pillars of being cultured. So, I would prefer that to be in the kids also, that really helps them. You know, wherever they go for their jobs and relationships. To certain extent being cultured is very much needed. That helps a lot. 

INa: Its part of an Indian tradition even if you go back to ancient times. (unintelligible) Show kindness. Respect for elders. Concern for other beings, animals and humans. You know? Obedience to parents. Caring for the elderly and the children. It’s all very much part of our traditions. 

INa: We’re living it. We don’t separate it from our living. You know it’s very automatic if somebody older than me is coming in where I’m siting we stand up. We’re not even conscious about it. We just do it. So, definitely it is the way we look at our culture. If I think culture have to be annoying…all kind of traditional songs and dance and this. It’s not like that. Its general day to day living. The way we deal with others. That is very much part of our culture. Like somebody enters, somebody comes and I will offer a glass of water or cup of tea. You know, that is also culture. So…and ask them to sit and…ok, fine, maybe I’m cooking and I will leave it. And come and sit to for 10-15 minutes and talk to him or her. So, that is also part of our culture.

INa: In our classrooms, everyone, when they enter the class they say “Good morning miss” when we leave, they say “Good morning and thank you miss”. This is not all over the world. But it’s very much Indian…in India you won’t find any school without this kind of greeting and salutation to teachers.

Ok. I’m very grateful for the time that you’re giving me and I’m a bit stealing, but if you can give me two or three more minutes. As I said, can you select like your…I don’t know, chairman, spokesmen and…who will…turn it back to the blank page and give like…because many things you had similar but sometimes you disagreed. So, if you can give me, like a group consensus. If you had to…if you had to agree on a list of the important five and not so important two.

INa: Ok, important five, one column. And not so important two, in another column. Do you want it like that?

Yeah.

INa: Ok.

INa: Can we use this?

Yeah, you can use the rest of the paper.

(group chatter about the assignment, hard to hear)                                                       

INa: I think the crisis we all had.

INa: Yeah, can handle stress and crisis.

(chatter continues)

INa: Can manage money. Important.

INa: Manners, very important.

INa: Selflessly help others.

INa: And can manage money.

INa: And the last one? Which one should we pick?

INa: What about the culture?

INa: Cultured only she had. Nobody else did.

INa: I think the points she put on were very strong.

(more chatter)

INa: I was just saying in the beginning. That when they get the money, they’ll see to the needs they have. And they try to get that, so sometimes they have difficulties.

INa: That is important.

INa: What about…the not so important?

INa: Can lead.

INa: Leading people.

INa: Yes. All of us said that’s not very important.

INa: And can deal with institutions. I think that’s automatic.

INa: Ok.

INa: This is Radim. This is…he’s professor. He’s doing his master’s degree and this is his thesis

INa: Thank you for coming here.

Příloha č. 5: Transkript ohniskové skupiny/skupinové interview v Indii, druhá skupina 
First, I would like you to…umm, when you think about…emm, the programs for the girls, the village teaching, work with the rainbow kids…umm (pause) How do you…how to say it…what is your overall opinion about that. How do you think it affects the children? Is it a good thing for them or bad thing? How does this affect their development as people, their personality?

IN1b: Before we start off we would just like to mention one thing, we both are past students of the school itself. So we have gone through the whole process with Sister Cyril and like…we’ve been a part of the program ourselves. So that might give a different dimension altogether to this interview…because we are not seeing this as an outsiders or teachers coming from outside. We’ve been a part of this whole process. Are getting up on what I’m trying to say?

Yeah. I’m getting it. 

IN1b: So, now that we are teachers we try to see it with our viewpoint, which is already focused on the area of whatever Sister Cyril was doing.

Ok. So you can tell me your view and then you can tell me how is it different from the view of a teacher who’s coming from outside. 

IN2b: Well in terms of development I think like…emm, when we were kids and we used to go for these programs (pause) there are several dimensions to it actually. It develops you not only as a person, but also develops lot of skills, which under normal circumstances are not possible to develop, in a regular school curriculum in a lot of other schools. We will find a lot of cool curricular activities but this kind of direct engagement with society is something that is almost shelved or kept from later on. But with us, since the age of ten…we used to go to villages and see these schools and for the first time I understood how different schools in villages were from schools here. And how limited their resources were. Umm, how different they looked. The uniforms, the teachers. Everything was different. And yet, at that age, it is somehow very, very easy to get involved in an environment no matter how different it is from yours. So…that skill of going and adjusting in other environments…umm, getting to know people who are apparently very different from you and that was our…like first exposure to something like that. Otherwise…like the kind of families, where we come from, we would never have known. So, that opened our eyes at very early age. And at that age it is much more easier to accept this kind of difference. Because when you’re older you are…somehow, like all your characteristics are more crystalized. Whatever…you know, predispositions you had have hardened. And it’s much more difficult to do that. But at that age, that’s the perfect age. And I think both of us have gone through that and we find it very easy today to get involved with people and it’s easy for us to accept others.

IN1b: You see, at that point in time the impression which comes to you…you take it with a lot of positivity. You don’t have any negatives in your mind, like “Ok, we will not go there. This is not clean. They’re not like us.” We were just children. Like…they are about six years of age and we are ten…or ten plus. So we just mix with them as siblings…literary. And like…like what I feel when I see it now, my feelings for them are different. I don’t look at them as other village schools. No. They are just like us. It’s only that their environment is different and their social-economic status is different. But that does not make them any different from us. That was the whole idea, I think, of Sister Cyril also to put into our heads. So, that it develops you into…sort of different human being. Our school, if you moved around, you may have noticed, that there are children coming from all cross sections of life. And we cater to a lot of children below the poverty line…of our country. So, therefor we do not have any inhibition to have such children in our classes. I think that, that has been due to Sisters influence on us. And exposing us to such things from our childhood. In my class, when I see a child that is very quiet and not attending to what I’m saying, I do not rush to a conclusion that she is…you know, naughty or she’s not…there must be something wrong. Maybe she didn’t have a dinner last night, or there is some problem in the house. So, thinking that way is, I think because of all the training that we’ve got. You know what I mean?

Yeah.

IN2b: And it actually benefits…both categories, if you want to put it that way. People who come from more affluent families and children who do not come from those families. They are in the same uniform, they share the same classroom.

IN1b: Yes. The moment you wear the uniform, you are all the same.

IN2b: And children are also very accepting. In our classes, there is…you will…I mean. I, in my thirteen years I have not seen children being discriminated against in a classroom situation. Because other kids obviously know that somebody is poor or…or, maybe somebody is a rainbow child and they are sitting together in the same classroom. But we have never seen any discrimination as such. And that’s like a point for us as well. So, we also want the class to learn from these children. And the thing is that, you know, it’s not limited to two periods a day…or work education periods. It is there in the entire environment of the school. So, from the moment the children step in, they are encultured.  They sort of become part of this entire environment. And we are all part of it.

IN1b: I personally feel that I have evolved differently as human being. I mean…because of this space. And it’s had a very deep impact. I wanted to come back and it sort of happened, with Sister, that there was a vacancy and I joined back. And I’m very happy to be back here.

IN2b: Many of us, in fact, didn’t go to any other schools to apply. When we finished teaching courses we went directly here to ask if there was any vacancy. And we were both lucky, because we came at the right time. Because…yeah, and then we got engaged.

IN3b: Sorry Im late I had to (unintelligible).

That’s okay. My name is Andrew and I’m doing (pause) I’m doing research about…Im writing a thesis about the reforms of Sister Cyril at Loretos School and value education.

IN1b: So we were just telling him that we were students and how it affected us. And how we came back to school itself and didn’t want to go. She’s been with us for a very long time, though she’s not from our school. But I think…

IN2b: And she is not a teacher also.

IN3b: So, this is my thirty-third year I completed. Its thirty three years. And twenty five under Sister Cyril.

That’s remarkable. I was just asking your colleagues. What do you think about the influence of village teaching and teaching rainbow children? Effect on your students? How it develops their personality and how does it affect them?

IN3b: It does because they get a lot of exposure this way. And, you know, they’re in another situation. They have to realize…that…how comfortable they are here. And what the village children face there. Because initially, when the village program began, you know. It was classrooms in very bad state. So, the conditions in which these children had to study…it was very dark.

IN1b: Truly. Because we had to walk, for several kilometers, to reach the school there. That would be like…that toughened us.

IN3b: We also had to walk. The children had to walk with us. In rain. In sunshine. Anything.

IN1b: And Sister Cyril would be also a part of the whole group. And she would have exhibitions in the village schools. And since she’s a kind person she would (unintelligible) they would never have seen, never in their life. They would get the exposure to that. Like dissection of animals. We would take the instruments from here.

Okay. Umm…

IN3: And the new methods she introduced here. So, those are those work cards and things like that. These children were prepared…our children were prepared for their lessons in the village schools. So learning would be…fun.

IN1b: Yeah, fun. And it was both ways I tell you. Because the children are going to teach. They’re feeling like one, teacher of the class. You know?

IN2b: Its quite extraordinary to see certain children who never open their mouths in class. And are normally considered to be those who are not involved and interested in studies. When you go and see them teaching children…it’s a revelation for us. That these kids can talk that much and they’re that organized, and they can take control of entire classroom. So, that’s good for us as well. We also have to know a lot about the children. And they are exposed to these situations. 

Okay. Is there…umm, some resistance from parents? Or some negative feedback? Did you ever encounter something like “I’m not going to let you send my kid there”?

IN2b: Yes, yes.

IN3b: I think, about this village program, what this school wants for their children…

(talking over each other)

IN3b: When they come into the school, she interviews their parents and it’s not the (unintelligible) so much. So, she sees close into to the background of the parents, I think. And tells them what…

IN1b: And then they have to fill out the form. Which they fill…while they take admission to the school. It is mentioned over there that the school has certain programs. Whether you’ll allow your child to go for these programs or not. If you say yes, then this is a place for you. If you feel no…

IN2b: And also, you know, it kinda asseses the…parents’ orientation as well. Its more about the parent than the children.

IN1b: Exactly. It is more on the parent than at the child. Like, question like “Would you allow your child to stay back after school to teach?” so and so. 

IN3b: Or “Do you allow your child to have other activities after school?” Questions like that. To take part in activities the school has.

IN2b: The initial resistance, I think, Sister Cyril saw and faced…

(talking over each other)

IN1b: I don’t know. She must have handled it very well, because we never faced anything. But I’ll tell you honestly, there are bits and pieces, in and out. When the parents come and say, “We don’t want” and things like that. But in comparison it’s just nothing.

IN2b: And even when we were students…at times we used to feel, we used to go to Sister Cyril. “What if we don’t go there in these weeks? We have studies.” and this or that. At times we have done that. When we were like older. Sixteen or seventeen. And that will happen. That will happen to everyone. Because at times, as a child, you don’t see the value of what you’re really doing. But when you grow a little older…by the time you’re eighteen, twenty. By then, you’re absolutely certain about what this experience has done to you. And that has happened to all of us. Even in your family situation. When you’re dealing with your brothers, sisters, cousins. You will see how differently you have grown up. And there you’ll see their views and your views and how different they are. And that is entirely because of this school and this experience. 

IN3b: Especially the part of…these children, they can adjust to any situation.

IN1b: This is an outsider’s point of view. What you were actually asking for.

IN3b: Because I see these children and they can adjust to any situation. Especially, when you are…the girls…well, they get married and they have to adjust to so many things in their home.

IN2b: Even jobs and things like that. It’s this kind of involvement that this school…

IN3b: And I will also tell you, because I’m not from Kolkata. I am from Darjeeling. I was born and brought up there. In a local college we also had a village program. Which we gave up our holidays, Saturdays for. And we would go to the slums and all that. And we had to go with our own money. So we used to take rides on these trucks and sometimes they were all (unintelegible). And we used to have real fun. Real fun. 

IN1b: See? That element is also there. Your parents are not there. Nobody is there to sort of catch you. You know? Maybe you can go down to the pond and play a little bit and then come back. And we would actually stay with Sister. And it would be like two or three days in the village. And they would be fun.

IN2b: Those exhibition times used to be such fun. 

IN1b: We look fondly at it.

IN2b: Very constructive experiences.

(talking over each other)

IN1b: And we used to have city visits also. By these villagers. And we would take them around the city.

Okay. If were principal of this school…if you had the power to decide…umm, would you change anything about the village teaching program or rainbow program?

IN2b: I think a lot has already changed.

IN1b: A lot of it is already changed. We’ve streamlined many things. Things are not as it used to be before. Because many other things, political, social have changed. Or the city has changed. Development has taken a place. Media has come over. And exposure to things like telephones and things like that. Which were never there. So that has had an impact already.

IN2b: Basic security as well. Things like that. 

(talking over each other)

IN3b: There were times when it used to be much more secure. Just one teacher would go but now we always have to send four teachers to accompany the students. Because it’s not safe anymore.

IN1b: We have reduced the number of schools. We are not catering to…like previously it used to be eight to ten schools.

Four teachers for on group of students that goes to one village?

IN3b: Yeah.

IN2b: No. For all the schools you have total of four teachers. On a Saturday, four teachers will go and they will divide themselves and each teacher goes to one school with a group of children.

IN1b: There are four schools we’re visiting right now.

IN3: Back in the day, two teachers it was.

IN1b: So, that is for security reasons. So…

IN2b: Most parents have also…parents orientation has also changed a lot. Today they demand a lot more…

IN1b: And orientation also, of the administration. That has also changed.

Yeah.

IN1b: But everybody would focus…not all principals would have the same focus. Each and every one had different… 

IN2b: You have to explain a lot of things. You have to explain a lot more today.

I was just asking if…lets imagine if you could. It would be possible. If you’d change anything. Like accept more schools in programs or accept less schools. Umm, any change you could imagine.

IN1b: If I would be the principle, then I would gauge the consequences. The pros and cons. And then, instead of having ten schools, I might concentrate on four. And give them enough attention, instead increasing the number. You know. Our focus is not to increase the number but to reach to the people. So, that they get the best from you. So, instead of giving it to ten if it’s four, which is right now happening. At least some of them are getting the benefit of it. If not all. But I would surely like to continue it. That’s my view.

IN3b: Yeah. It does impact the children. Definitely. Have you seen the children of this school and the children at other schools? Completely different.

IN1b: Have you gone around the school a little bit? How long have you been here? 

In Kolkata?

IN1b: No, in our school?

Almost every day this week. Except yesterday.

IN1b: Have you met the students? Have you spoken to them?

Yes.

IN1b: So, what do you feel? I’m sorry, I know this is supposed to be our interview. But I’m just asking.

Yeah. I have also interviewed the seniors.

IN3b: Senior children?

Yes.

IN3b: So, you went up to the rainbow children up there?

Yes.

IN3b: Yeah, okay. (pause) What do you feel? Have you seen other children of other…in India?

Well I fell it’s a good thing because…umm…

IN3b: Our children and this school.

What do I think about your children and this school? Umm (pause) I think it’s something very unusual even around the world. Because I…emm, one of my friends whose visiting Kolkata right now. Linda. I don’t know if you know her? She was here and she’s in Kolkata for fifth time. And she met with one guy from Norway, Anudun. They made a documentary about Sister Cyril. About the Loreto school and all the programs. So, that was when I first saw it. And I was very moved by it. So, that’s one of the reasons I came.

IN3b: So, you wanted to see it.

IN1b: We also, actually have students coming from different schools abroad and it’s a good exposure for them also. Though it’s initially extreme shock for them. To see what we always had.

My personal opinion is that I wish that more schools would do that. Not just in Kolkata. Not just in India. But…

IN2b: That’s a big challenge. That’s a huge challenge for other schools to make this leap.

IN1b: Honestly speaking, you need a visionary, you know? Not all of us can actually carry out this and that. I feel.

IN2b: You’re right. The education and all that…I mean, every school is supposed to be having children below the poverty line in their school. Every school is supposed to be having them. But, especially in private schools, it doesn’t happen. Because the administration doesn’t allow it. Most of the good schools, you will not see this happening. In spite of the government having said that there should be 25% of underprivileged children in schools. And the schools are supposed to be sponsoring them. That doesn’t happen. Because if it’s a private organization, you can’t…kind of go in there and impose your rules there. Because…

IN1b: You’re not taking anything from the government. So, you’re running your school the way you want.

IN2b: And these are very very rich schools.

I have got a suggestion for you. I have a small task here. How to extract some information from you. And…umm…

IN2b: Hehe, you make it sound like an interrogation. 

Sorry, I was just joking a bit. And then, if we have some time left, I would be happy to answer any of yours questions. About what I have seen here. Or even about…school system in Czech Republic If you’d like. (pause)  This is something I have done with Czech teachers. And…so I would like to…with a group of Czech teachers at one school and I would like to compare it a bit. And first, I would like you…these are, let’s say qualities of a teacher. And I would like to, first to think each of you individually, about what do your children want to see in you. What of these qualities would they like most? I would like you to select three that you think are most…most important or most wanted by your children…by your students.

IN2b: From the students point of view?

Yeah. And I would like you to think individually. Select your three and then have a bit of a discussion and come…if you have something different. Yeah, to a conclusion as a group. We have as a group selected these three.

(talking over each other)

IN2b: When we’re coming to the consensus, we’re still doing it from the point of view of the student?

Yes.

IN1b: Any three?

Yes. Top three. (pause for writing) So, if one of you can then write the three on her list. On the…

IN1b: You want us to write those down again?

No, no. Only the three you select.

IN1b: Ok. I think we have selected…

IN3b: I have selected…

IN1b: Have you seen this first?

IN3b: I have selected “Is an expert in his field”.

IN1b: Ok. And what are the other two?

You don’t have to look at me. You can discuss it.

(laughing)

IN1b: You’re also part of our group, so. And “Views pupils/students as equals” right? And “Can handle stress and crisis”? Strangely, I also have the same three.

IN2b: Oh I don’t. I have…yeah, the “Views pupils/students as equals”, I have “commands respect” and “can listen”.

Group: So why is it?

IN2b: We need to come to consensus.

Yeah, discuss among yourselves why have you selected what you selected.

IN3b: Have you seen mine? I feel like what you’re saying, the knowledge you’re giving or what you’re doing…I think that you should have expertise in that field. You should be ready to give more knowledge than what is there. Especially be ready to face…umm, any type of questions or anything. Because you are total…how to say, professional in that subject or what’s your topic or whatever you do. So, if you take up anything I think you should be totally competent in that. So that, for children the respect and all those things will come.

IN1b: I personally think, in classroom, children can easily understand whether you know your matter or not. So, you really have to be…like, good at it. In this profession that’s one thing. And children generally want to be considered that we’re all the same.

IN3b: Yeah. The second point. Absolutely. Treating everyone indifferently. 

IN2b: I think we all three had the second one. So, that’s easy. 

IN3b: Naturally any teacher shouldn’t have any tendencies towards…you know, favoritism.

IN1b: That’s not issue with us. Next is crisis. Can handle stress and crisis.

IN3b: It is like upper class teachers. Suppose there is a child, you can say she’s sick or there is some problem. So, as a…as a teacher, how would you handle these situations? I feel that also requires a lot of competency. 

IN2b: I’d call that actually more basic that teacher who will listen to me. Because there are…I mean, if I’m somebody, if I…I think back to my school years. I was a quiet child in class and I would hardly open my mouth. Other than…I mean, if I was not expected to. So, I would really like a teacher to be there, who will listen to everybody. Not just the common voices which are always there. So, he would be actually aware. Because, unless she listens, she’s not gonna be able to know what I’m going through and handling crisis comes after that. So, that I thought was very basic. I ticked of commands respect because that actually involves everything. A teacher will command my respect if she knows her work, if she carries herself well, if she’s got a personality. That is when she will command my respect. Otherwise…so it is kind of (pause) and we were only allowed three. The second one is common for all of us, so what should we do? I think…I think I can agree with the first one. Because I would have ticked that if I had four options.

(talking over each other)

IN1b: Can listen means, if you can handle stress and crisis means you are listening to the children. Otherwise…

IN2b: Yeah…actually both are kind of interchangeable.

IN3b: I want to say, I’m calm. Unfortunately we cannot be in class…

IN1b: Because student wants you to be…

IN3b: Yeah, the students, if they should see me like that…something’s happened in the class and I shouldn’t get all…you know, tense about it and worried about it.

IN2b: Some children do enjoy that, also. Some children get a great kick out of watching teacher losing their minds over things also. We actually have to reach consensus.

Can…can listen is meant like, for example that the students can approach you after class with some problem he doesn’t wants to discuss.

IN2b: Yeah. It really talks about the intention of the teacher as well. That she is there for you. That she can be on the receiving and can lend you an ear. That I feel is very important.

IN3b: I think regarding the last, to say, even if you’re wrong, I feel, I tell them “Tell me yours”. You feel you like this? Do you like what I’m telling you? I tell you to do it this way but I take your ideas too. And then we work out what is best for the class. So, that I’m not only telling them what to do. It should be also both sides.

IN2b: And teachers…I feel, we tend to talk too much at times in class. That also…maybe we should talk a little less and…

(talking over each other)

IN1b: So, students…I think would want the teacher to listen and to handle crisis and stress, I suppose.

IN2b: But we can’t put both together.

IN1b: Whatever, “can listen” is okay. If only she listens I feel they will be able to…

IN2b: It’s like a first step. It’s almost like a first step to a lot of other things. Academically and otherwise. Because you need to perceive what the kid is actually going through even academically. So, what do we do?

IN3b: You didn’t tick off “is an expert”.

IN2b: No I didn’t because I thought “commands respect” actually includes everything. A teacher will only command my respect if she knows how to teach. Otherwise I won’t be able to respect her.

IN1b: So, what do you say? You want three?

I want three, from you as a group.

IN1b: See “can listen” we can say. Because it is a handling of a situation. So, somebody who will listen…all right, the three!

Yeah. If one of you can write it. And…
IN1b: Okay. We all feel she’s…she should be an expert.

IN2b: Yes, I’m okay with that.

IN1b: That’s number one. And this is for everybody.

IN2b: Commands respect is very necessary. For me as a student.

IN1b: And we put “can listen”, okay?

IN2b: Yeah “can listen”.

Okay. Thank you. Thank you very much. And, for your time…I will now stop the recording. But if you have time and you are interested, we can talk a little bit.     

� Zdrojem poznatků v knize je pedagogická praxe autorů a jejich kolegů a pozorování z hodin matematiky.


� Jde o vlastní překlad, sdělení v původním jazyce zní: „Development of explicit language extended the power of such communication immensely. Increasingly detailed exchange of information enabled the resources of all to become the resources of each, and vice versa.”


� Jde o vlastní překlad, původní text zní: “More than anything else, I teach the process of learning by arousing curiosity in my students so they want to find things out for themselves, and questions provide the springboard for that. Teachers usually want to give all the answers. I want more to give out what’s necessary for them to think about, and to find their own answers.”





� Jde o vlastní překlad, původní text zní: „the best teachers have always known and used all this. But they have known and used it more or less intuitively and often against the official theory of instruction. Constructivism does not claim to have made earth-shaking inventions in the area of education; it merely claims to provide a solid conceptual basis for some of the things that, until now, inspired teachers had to do without theoretical foundation.“


� Citace pochází z dokumentárního filmu umístěného na webových stránkách, čas 2:54.


� Jde o vlastní překlad, původní text zní: “The more we reflect on the ills of the world, the more we realize that education is the answer, but not, and I have said this already, an education which promotes competition but one which prepares children to build community.”


� Jde o vlastní překlad, původní text zní: “I’d stop the schools where children are being taught to hate. If we teach children how to hate, we’re asking for trouble, and there are large swatches of certain communities that are being taught to hate. It’s not that the whole community wants it, no, it’s just a few fanatics, and then everybody gets tarred with the same brush.” 





� Jde o vlastní překlad, původní text zní: „Be cautious when you’re comparing yourself to others. You’re a singular being once, you’re an adult.  You have your own particular, specific problems-financial, intimate, psychological and otherwise. Those are embedded in the unique broader context of your existence. Your career works for you in a personal manner, or it does not, and it does so in a unique interplay with the other specifics of your life. You must decide how much of your time to spend on this, and how much on that. You must decide on what to let go, and what to pursue.”


� Supervize je zde míněna ve smyslu dozoru, či kontroly, ne tak jak ji známe z pomáhajících profesí jako je například terapeut, nebo sociální pracovník.


� Jedná se o vlastní překlad, původní text zní: “Do teachers teach the syllabus or do they teach the students? Education becomes holistic and person-centered when it places the student at the center of the education process. But surely all schools do this? Unfortunately, in so many of our schools, results take precedence over the person and we come to value marks more than the individual.”





� Jde o vlastní překlad, původní text zní: „The centerpieces of focus groups are often elaborate questions requiring POBA answers. These questions are constructed around POBA terms – feelings, images, views, perceptions, opinions, attitudes and so on.”


� Jedná se o vlastní překlad, původní text zní: „The advantage of the Krueger (1994) approach is that it provides a clear series of steps, which could help first-time researchers to manage the large amount and complex nature of qualitative data much more easily.”





� Jedná se o vlastní překlad, původní text zní: „…although it uses a thematic approach, it allows themes to develop both from the research questions and from the narratives of research participants.“





� Jedná se o vlastní překlad, původní text zní: „The process of qualitative analysis aims to bring meaning to a situation rather than the search for truth focused on by quantitative research.“


� Učitelé v ČR během diskuse pozměnili vnímání pojmu, což považuji za přirozenou manifestaci dynamiky ohniskové skupiny. Pojem jsem proto ponechal v této podobě a upravil následně jeho překlad pro indické učitele. 









