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Abstrakt

Bakalaiska prace se vénuje problematice zacinajicich ucitelll potykajicich se v ramci
prvniho roku své profese s rliznymi stresovymi faktory. Literarné ptehledova cast prace
strucné vymezuje napln uciteli pomoci zakladniho piedstaveni profesnich kompetenci ucitela
a dale kratce popisuje odlisSné osobnostni charakteristiky ovliviiujici vnimani zatéze. Poté se
zabyva konkrétnimi stresovymi faktory, uvadénymi piedev§im zahrani¢nimi vyzkumy a
studiemi, a nejcastéji uzivanymi copingovymi strategiemi zvladani vzniklé zatéze. Na zaveér
literarn¢ prehledové cCasti jsou uvedena i urcitd opatieni ¢i navrhy vedouci k odstranéni, ¢i
alespoil ke zmirnéni naroc¢né situace zacinajicich ucitelt.

V ramci empirické ¢asti je navrzen kvalitativni vyzkum zamétujici se predevSim na
objeveni stresovych faktorti vznikajicich u zacinajicich uciteli na ceskych zakladnich Skolach

a soucasné i na zjiSténi a popsani konkrétnich strategii zvladani téchto faktort.
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Abstract

The aim of the thesis is to describe the subject matter of initial teachers struggling with
various stress factors within the first year of their profession. First, it defines the job
description of teachers by using the model of the professional competences of teachers and
also briefly describes the different personality characteristics influencing the perception of the
workload. Second, it gives an account of the specific stress factors and the most frequently
used coping strategies for coping with the workload. And third, there are also some
suggestions leading to the elimination or reduction of this challenging situation.

The empirical part presents a qualitative research focusing mainly on the discovery of
stress factors figuring in the first year of the Czech initial teachers and also on the

identification and description of specific coping strategies using to reduce the workload.
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Uvod

Zatimco v minulosti byvalo ur¢itou normou, Ze ucitel zlstaval ve své profesi i po
30 let, v poslednich letech se setkdvame s urcitym trendem napti¢ vSemi profesemi, kdy se
kazdému ¢loveku nabizi kariérni mobilita a s ni nespocet moznosti. Zacinajici ucitelé si tak
mohou vybrat, zda se chtéji pohybovat ve sféfe Skolstvi jako ucitelé, nebo jestli vyuziji
svou kvalifikaci v $irSim oboru vzdé€lavani, ¢i jej dokonce uplné opusti. Ucitelstvi tak stoji
v konkurenci proti mnozstvi zajimavych profesnich moznosti, a to jak v SirSim poli
vzdélavani, tak i mimo néj (Kardos, Johnson, Peske, Kauffman, & Liu, 2001).

Po ukonceni studia je pro zacinajici ucitele nastup do praxe kritickym obdobim
jejich profesni drahy. Zacinajici ucitel je denné vystaven mnozstvi stresovych faktord,
kterym musi Celit a se kterymi se musi vyrovnat. Studie, ze kterych tato prace cerpa,
poukazuji na soucasny alarmujici stav ve Skolstvi, kdy zna¢né mnozstvi zacinajicich
ucitell opousti svou profesi pravé v prvnich par letech vykonu ucitelské profese. V ramci
Skol severni Ameriky se jednd o 40 % az 50 % ucitell, ktefi svou profesi opousti
v horizontu prvnich péti let (Fantilli & McDougall, 2009). S obdobnym trendem se vSak
setkdvame i na uzemi Ceské republiky, kdy Priicha (2002) na zakladé provedenych studii
rovnéz upozornuje na znepokojujici ¢islo 35 %, které odrazi procento zacinajicich uciteld
opoustéjicich svou profesi po prvnich par letech.

V této praci se snazime zjistit, které faktory vnimaji zacinajici ucitele na zakladnich
Skolach jako stresové a které se tak mohou podilet na intenci opustit ucitelskou profesi.
Vzhledem k tomu, ze se v oblasti Skolstvi projevuje vyrazna proménlivost 1 za pomérné
kratké Casové obdobi, pfedpokladame, ze se tento jev v ramci ¢eského Skolstvi promité i na
konkrétni stresové faktory zplsobujici zacinajicim ucitelim zatéz. Pii vysvétlovani zatéze
zacinajicich ucitel je tedy nezbytné uvédomit si tuto proménlivost a snaZit se aktualizovat
¢1 rozSifovat jiz ziskana zjisténi. Jak uvadi Spilkova (2006), na ucitelskou profesi musime
pohlizet v souladu s aktudlnimi vyvojovymi trendy. Snahou této prace je tedy cerpat
predevsim z aktudlnich zdroji. Vétsina téchto zdroji jsou z vétsi miry odborné zahrani¢ni
zdroje, piedev§im pak elektronické ¢lanky, jelikoz v Ceské republice se problematika
odchodu zacinajicich ucitelii doposud tolik nedostdvala do popfedi z4jmu, piestoze
ucitelska profese je u nds za posledni desitky let frekventovanym tématem. V¢tSina
pozornosti byla vSak primarné vénovana piipravnému vzdelavani ucitelli, pracovnim
podminkam, platovému ohodnoceni ¢i syndromu vyhofeni. O téchto tématech vznikly

¢etné odborné staté, vyzkumné zpravy, monografie, sborniky i medialni porady (Vasutova,



2002). Nicmén¢ nedavné studie potvrdily, ze zacinajici ucitelé snadno podléhaji stresu,
vyhotfeni a vyCerpani na urovni srovnatelné i s mnohem zkusené&jSimi uciteli (Roness,
2011). Je tedy klicové pokusit se rozpoznat problémy, kterym zac¢inajici ucitelé Celi, s ¢imz
souvisi 1 otazka mechanismt zvladani vzniklé zatéze. Rozpoznani problému a zplsobi
jejich zvladani mize alesponn ¢aste¢né pomoci v pochopeni situace zacinajicich uciteli a
nasledné¢ muze vést k jejich redukci ¢i omezeni, v idedlnim ptipad€ i jejich predchazeni.
Zjisténé informace rovn€z mohou slouzit pro zdokonaleni ptipravy budoucich uciteld.
Prace je cClenéna do Sesti kapitol, pfiCemz prvni tfi jsou soucasti literarné
prehledové ¢asti. V prvni kapitole se prace soustfedi na vymezeni ucitelské profese pomoci
modelu profesnich dovednosti Gillernové (2004), ve druhé kapitole jsou nasledné
detailngji rozebirdny aktudlni stresové faktory pusobici na zacinaji ucitele a ve tieti
kapitole je pozornost vénovéna jednotlivym typim strategii, pomoci kterych se zacinajici
ucitelé vyporadavaji se vzniklou zatézi. V samotném zavéru literarné piehledové ¢asti jsou
rovnéz uvedeny mozné ndvrhy ¢i opatfeni vedouci k prevenci, popf. zmirnéni tenze
zaCinajicich uciteld. Poté nésleduji dvé prakticky orientované kapitoly, ve kterych je
nastinén navrh vyzkumu a vyzkumny vzorek. V zavérecné kapitole jsou uvedeny limity a

mozna pokracovani prace. V praci je citovano podle normy APA (2010).



1. Charakteristika ucitelské profese

Abychom se mohli vramci vyzkumné casti této prace zabyvat jednotlivymi
stresovymi faktory vyplyvajicimi z profese ucitele, je tfeba nejprve popsat, jak je ucitelska
profese vymezovana. JelikoZz mnozi autofi uvadi rizné obecné definice, k definovani
ucitelské profese v ramci této prace slouzi vycet konkrétnich profesnich dovednosti, které
jsou od ucitelll obecné ocekavany a které samy o sobé mohou pro zacinajici ucitele
znamenat znacnou zatéz. Zaroven je vSak nezbytné uvést, Ze pro porozuméni procesu
zvladani stresovych faktord u zacinajicich ucitelll je nutné uvédomit si individudlni
rozdilnost struktury a dynamiky osobnosti kazdého z nich.

Podle Gillernové (2004) se u kazdého ucitele predpokladd zvladnuti mnozstvi
profesnich dovednosti dohromady tvoficich jeho profesni kompetenci. Profesni dovednosti
jsou vytvareny dlouhodobym procesem, jenz zacina jiz rozhodnutim studenta pro profesi
ucitele, a jsou tak zakladem profesni identity ucitele (Dytrtova & Krhutova, 2009).

Povolani ucitele zahrnuje rizné druhy ¢innosti, jimz odpovidaji odlisné¢ dovednosti
pfispivajici k realizaci téchto Cinnosti. Pricha (2002) rozliSuje tii typy Cinnosti, které
v ur¢itétm poméru vypliuji obsah pracovniho Casu kazdého ucitele. V prvni fad¢ je to
vyucovani, které vSak predstavuje zhruba jen jednu tretinu celkového objemu pracovniho
casu. Ddle jsou to Cinnosti souvisejici s vyucovanim, které vypliuji rovnéz cca jednu
tretinu pracovniho ¢asu a vztahuji se zejména k piipravé na vyucovani, opravé zZakovskych
praci, zhotovovani a udrzovani pomucek apod. A v neposledni fad¢ jsou to jiné, zvlaste
pak mimoskolni Cinnosti, které z hlediska ¢asu ucitele zaujimaji nejmensi podil. Jedna se
aj.

Profesni znalosti a dovednosti byvaji propojeny zpravidla v pribehu feSeni
pedagogickych situaci. Témi mohou byt napf. pfiprava ucitele na vzdélavani,
sebevzdélavani zdkd a vedeni zdkl k odpovédnosti za své vzdélavani, spolupréce,
kooperace a vzajemna komunikace, monitoring a evaluace ¢i feSeni vychovnych problémt.
Profesni dovednosti byvaji osvojovany teprve ,,v akci, a proto je nezbytné, aby se ucitel
opakovan¢ ucastnil pedagogickych situaci a mél tzv. procedurdlni znalost (Dytrtova &
Krhutova, 2009). Jen mélokdo si v§ak uvédomuje, Ze je nezbytnd alespoii pétiletd praxe na

Skole k tomu, aby se ucitel mohl stat tzv. expertem (Prtcha, 2002).
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1.1 Profesni dovednosti ucitele

Jestlize predpokladame, ze dobie rozvinuté profesni dovednosti povedou nasledné
k efektivnimu vykondvani ruznych CcCinnosti ucitele, mizeme se zaméfit na nékolik
nasledujicich okruhii profesnich dovednosti, jez profesni kompetenci ucitele vyrazné
podporuji (Gillernovéa, 2004). V nasledujicich podkapitolach jsou strucné popsany
konkrétni profesni dovednosti ucitele, které zachycuji rozptyl dovednostnich pozadavki na
tuto profesi a které samy o sobé mohou piedstavovat pro zacinajiciho ucitele narocnou

vyzvu.

Profesni dovednosti

L » Socialnépsychologické
dovednosti

p Didaktické
dovednosti

» Oborové
dovednosti

> Diagnostickeé
dovednosti
__—_/

Obr. 1 Model profesnich dovednosti ucitele (Gillernova, 2004, s. 408)

1.1.1 Oborové dovednosti

Do této kategorie podle Gillernové (2004) zahrnujeme dovednosti spjaté s obsahem
vyucovani souvisejici s latkou, kterou dany ucitel vyucuje. S oborovymi dovednostmi jsou
uzce propojeny 1 profesni znalosti. Ty jsou povazovany za vyznamny piedpoklad
profesionalizace ucitelstvi predstavujici urcity teoreticky zaklad vyucovani, ktery zahrnuje
sloZzku védomostni, dovednostni, hodnotovou a postojovou (Priicha, 2002).

Nicméné znalosti jsou dynamickou slozkou, tzn. Ze v disledku prudkého rozvoje
veédnich disciplin se méni 1 vzdélavaci pozadavky a kontext a po ucitelich jsou neustale

vyzadovany nové znalosti. Kazdy ucitel se tak musi permanentné vzdélavat, jelikoz Skola

wevr
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(Vasutova, 2002). Oborové dovednosti vSak na zacinajici ucitele vesmés nepusobi jako
zatez, jelikoz je to néco, na co se v prubehu studia intenzivné pfipravuji a co podle nich

mohou do velké miry sami ovlivnit (Zuo, 2002).

1.1.2 Didaktické dovednosti

Didaktické dovednosti se vztahuji k didaktické a metodické pfipravenosti ucitele.
Souvisi s vyucovacim stylem ucitele, se zpisobem, jakym ptredkladd zdkiim obsah
vyucovani (Gillernova, 2004). Do této kategorie spadaji tedy dovednosti tykajici se
planovani a pfipravy na vyufovani a jednd se tak naptiklad o dovednost formulace
vychovné-vzdélavaciho cile, volby vhodnych vyucovacich prostredkil, planovani struktury
vyucovani vcetné rozvrzeni ¢asu, formulace uloh a otdzek kladenych zaktim (Dytrtova &
Krhutova, 2009).

Didaktické dovednosti ale zdroven souvisi 1 s organizaci a naslednou realizaci
vyucovani. To zahrnuje dovednost patficné motivace a aktivizace 74kl a zarovenl udrzeni
kazné a jejich pozornosti, dale pak dovednost vytvofit v ramci tfidy pfiznivé pracovni
klima a dovednost pedagogické komunikace (Dytrtova & Krhutova, 2009). Jak je
v nasledujici kapitole detailnéji rozebrano, didaktické dovednosti, zejména pak organizace

vyu¢ovani a motivace Zzakl, predstavuji pro zacinajici ucitele oproti dovednostem

wewvr

1.1.3 Diagnostické dovednosti

Dalsimi specifickymi dovednostmi jsou dovednosti diagnostické vyjadiujici
profesni kompetenci ucitele ve vztahu jak ke konkrétnimu zakovi, tak i k celé tfid¢. Tyto
dovednosti souvisi zejména s obsahem vyuky, klasifikaci a hodnocenim zaku a jedna se tak
o dovednosti pedagogické a psychologické diagnostiky. Ta je ucitelem vyuzivana zejména
k rozvoji jednotlivych Zzakl, ale stejné¢ tak i socidlnich vztahli vramci celé tiidy
(Gillernova, 2004).

Klicova je zejména dovednost kontroly a diagndézy prace a vysledki uceni
jednotlivych zakt, pokladani otdzek a tvorby testi a dovednost vyuzivat odlisné zptsoby
hodnoceni spolu s vyuZivanim intervencnich pobidek s cilem zlepsit vykon zaka (Dytrtova
& Krhutova, 2009). Oblast diagnostickych dovednosti pfedstavuje pro zacinajici ucitele
mnohé stresové faktory, zejména co se kontroly a hodnoceni prace zaki tyce, které jsou

jimi v prabéhu prvniho roku své ¢innosti nejcastéji zminovany jako faktory vyvolavajici
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zatéz a nejistotu. Diagnostické dovednosti totiz vyzaduji, jak uvadi Vasutova (2002), urcité
nabyté zkuSenosti, diky kterym se ucitel postupné nauci vytvofit si adekvatni zptisob

zachazeni s zaky, hodnoceni ¢i korekce ucebnich pozadavkii.

1.1.4 Socialné-psychologické dovednosti

Jinymi vyznamnymi dovednostmi, spojenymi s efektivnim vykonavanim ucitelské
profese, jsou dovednosti socidlné-psychologické, jez predstavuji ucenim ziskané
ptedpoklady, pomoci kterych ucitelé adekvatné napliluji Skolni interakce a diky kterym
jsou schopni pifimefeného pozorovani a ovladdani sebe sama. Souvisi tak s patficnou
sebekontrolou, sebediivérou, rozpoznanim a naslednym projevovanim ¢i ovladanim svych
citi atd. Socialné-psychologické dovednosti jsou rovnéz kli¢ové pro uspésné jednani a
komunikaci s ostatnimi socialnimi partnery. Projevuji se tak naptiklad akceptaci druhych, a
to jak Zzakl a jejich rodicl, tak 1 kolegl ¢i vedeni Skoly. Ucitel tak piijimé druhého
takového, jaky je a je schopen oddélit rysy a vlastnosti osobnosti od projevii chovani.
Rozvinuté socialné-psychologické dovednosti se vyznacuji téz i autenticitou projevil
ucitele, ktery projevuje své emoce, postoje €1 nazory oteviené, ¢imz umoziuje svému okoli
zorientovat se v jeho chovani. Dilezité je vSak zminit, Ze vyraznou roli zde hraje forma
autentickych projevil, tzn. ze pii prozivani urcité emoce je tfeba adekvatné ptizpusobit
formu projevu Skolnimu prosttedi (Gillernova, 2004).

Socialni dovednosti rovnéZ znamenaji dovednosti vytvaret flexibilni, konkrétnim
pozadavklim uzplisobené reakce a tvofit a vyuZivat pfilezitosti v okolnim prostredi. Podle
této definice je socialné zpusobily ucitel ten, kdo dovede vyuzivat pobidky svého prostredi
v kombinaci se svym osobnim potencidlem, aby tak dosahl dobrych vyvojovych vysledkd.
Proto je nesmirn¢ dulezité neustdle posilovat kompetence ucitell v socidlné-
pedagogickych oblastech, aby pak sami ucitelé dovedli stimulovat socidlni a emociondlni
kompetence u svych studentl (Nemet, 2018).

Socialné-psychologické dovednosti vyvoldvaji  z profesnich dovednosti u
zacinajicich ucitelll nejsilnéjsi nejistoty a otazky. Jestlize ma totiz ucitel efektivné rozvijet
zaky, je tfeba uspét v ramci Skolnich socidlnich vztahl, k ¢emuz potiebuje predev§im
socialni dovednosti. Mira jejich osvojeni je vSak rGznd a nesouvisi nutné s poctem
odpracovanych let. Na ucitele je tak kladeno mnozstvi narokl, ¢imz se stadvaji socialné-

psychologické dovednosti vyznamnou vyzvou pro profesni piipravu (Gillernova, 2004).
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1.2 Osobnost ucitele

Vétsina vyzkumti zabyvajicich se distresem a syndromem vyhofeni se zaméiila
spiSe na vliv prostfedi, ale je velmi dulezité uvést, Ze osobnostni faktory zde rovnéz hraji
zasadni roli. Dobfe rozvinuté profesni dovednosti mohou sice do znacné miry pomoci
pfekonat zacinajicim ucitelim prvotni prekdzky a vyzvy, ucitelova osobnost je v tomto
piipadé vSak nemén¢ dulezitd. Osobnost ucitele bychom méli chapat jako urcity obecny
model osobnosti ¢loveka, ktery se vyznacuje zejména psychickou determinaci (Dytrtova &
Krhutova, 2009). Pedeutologie, tedy véda o osobnosti ucitele, rozliSuje ve zkoumdani
osobnosti pfistup normativni, jehoz cilem je zjistit parametry pro Gspes$né plnéni ucitelské
profese a je spojeny s deduktivni metodou, a pfistup analyticky, ktery se zabyva
konkrétnimi uciteli a jejich redlnymi vlastnostmi a uzivd naopak metody indukce
(Kohoutek, 1996). Tato kapitola se zamétuje na osobnost ulitele projevujici se v akénim
prostiedi, v redlnych souvislostech, kdy se osobnostni charakteristiky mohou nejlépe
projevit.

K vyznamnym komponentim osobnosti ulitele patii podle Dytrtové a Krhutové
(2009) psychické odolnost a schopnost vhledu do podstaty problémovych situaci. Dale pak
adaptibilita a adjustabilita souvisejici s psychickou flexibilitou a alternativnim feSenim
vzniklych situaci, schopnost osvojovat si nové poznatky a ucit se, u€inna regulace své
aktivity a v posledni fad€ socialni empatie a komunikativnost.

Podle Changa (2013) je pravdé€podobnost prozivani silného stresu (event. az
vyhoteni) u ucitelti ¢aste¢né determinovana individualnimi rozdily zahrnujici osobnostni
rysy, presvédCeni, kognitivni a afektivni procesy a copingové strategie. Alarcon,
Eschleman a Bowling (2009) kladou dtraz na rozdily v osobnostnich rysech, které vyrazné
koreluji s vnimanim a proZivanim stresu a syndromem vyhoteni. Jsou jimi self-esteem,
self-efficacy, locus of control, emocni stabilita, extraverze, svédomitost, piijemnost,
pozitivni afektivita, optimismus, proaktivni osobnost a hardiness. V rdmci stejné studie
bylo rovnéz pomoci regresni analyzy potvrzeno, Ze se stresem, emociondlnim vycerpanim,
depersonalizaci a vnimanim osobniho Uspéchu souvisi i vSech pét faktorti z Big Five
modelu. To potvrzuje i Sharafi a Mokarar (2016), kteti uvadi, Ze jestlize ucitel dosahuje
vysoké urovné vramci téchto péti faktorii, existuje nizSi pravdépodobnost vyskytu
pracovniho stresu. Naopak nedostatek sebekontroly a nizka mira danych vlastnosti miize
vést k CastéjSimu vyskytu stresu na pracovisti. Swider a Zimmerman (2010) do poptedi
z4jmu vyzvedavaji spiSe asertivitu, optimismus a zavazek v ramci socialnich aktivit. Jsou

to podle nich typické rysy extraverze, které mohou pracovnika predisponovat
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k adaptivnéjsi reakci na stresovou situaci.

U zacinajicich ucitelt je tedy v ramci adaptace na novou praci nesmirné dilezité
zohlediiovat odlisné osobnostni charakteristiky. Ucitelé, ktefi jsou nachylnéjsi ke vzniku
stresu, vyjadiuji niz§i autonomii, zvySené projevy syndromu vyhofeni, mén¢ zavazku a
tedy 1 men$i motivaci v profesi pokracovat (Lambert, McCarthy, Fitchett, Lineback, &
Reiser, 2015). U kazdého ucitele je vSak soucasné nezbytné snazit se o sebezdokonalovani
a sebevzdélavani. V opacném piipad¢ se prace stava rutinou, dochazi k profesnimu
vyhasinani a nésledné k osobnostni regresi. Vznikajici regresi mohou zacinajici ucitelé
zabranit nebo ji alespon oddalit ptfedev§im tréninkem reflexivniho mysleni a

sebepoznavanim (Dytrtova & Krhutova, 2009).
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2. Stresové faktory

Moir (1999) popisuje prvni rok ucitele jako piechod nékolika stadii. Prvni fazi pred
zacatkem Skolniho roku je ocekavani charakterizované ,,romanci“ a obavami zaroven.
Poté, co pololeti zacalo a pocatecni entusiasmus vyprchd — Veenmanem (1984) proslule
pojmenovavano jako ,reality shock® ¢i Hubermanem (1993) jako ,.culture shock® —
nastava faze preziti, ve které ucitelé-zaCateCnici bojuji stim, aby vibec pokraCovali
v profesi dal. Smérem ke konci prvniho pololeti ptichdzi faze rozCarovani ¢i zklamani, ve
které jsou zacinajici ucitelé konstantn¢ unaveni, jejich moralka klesd a neustale se tak
zamysli nad svymi schopnostmi. Prostor k ¢astecnému oddychu poskytnuty ukoncenim
prvniho pololeti umoziiuje ndvrat k uceni stim, ze ke konci roku pak nastavd faze
reflektovéni, kdy je konec roku v dohledu a mohou jiz byt ucinény plany na ocekdvani
nového skolniho roku.

Prestoze je to jiz vice nez 30 let, je pojem ,reality shock®, co se prvniho roku
zacinajicich ucitelti tyce, stale velmi aktudlni. Tato kapitola popisuje konkrétni stresové
faktory, se kterymi se zacinajici ucitelé v pribéhu prvniho roku musi potykat. Jsou jimi
zarovenl uvadény jako nejcastéji zpusobujici stres a zatéz, rozdélovany podle Shoval,
Erlich a Fejgin (2010) do tii oblasti — oblasti profesni (mysleno ve smyslu prace se tfidou,
s vyukou, s hodnocenim Z4kl aj.), oblasti osobni a oblasti tykajici se prostfedi. Je vSak
nutné pfedem upozornit na to, Ze jsou vSechny tyto tii oblasti provazané, souvisi spolu a do
urcité miry se 1 prekryvaji.

V Ceské republice dosud bylo na toto téma provedeno jen maélo studii, je proto
tteba zohlednovat ptipadnou pravdivostni hodnotu zahrani¢nich vyzkumi pti zobecnéni na
populaci naSich zacinajicich uciteld. Podminky ¢eského Skolstvi se pravé totiz v mnohém
odliSuji od zahrani¢nich Skolstvi, a proto i dominujici stresové faktory mohou byt v néem
odlisné nebo zminovanym faktorim miiZze byt ¢eskymi zacinajicimi uciteli pfisuzovana

jina véha.

2.1 Oblast profesni

Pro zacinajici ucitele predstavuje prekvapivé nejméné ndrocnou vyzvu zvladnuti
profesnich znalosti tykajicich se probirané latky (Zuo, 2002). Vyraznym stresovym
faktorem je oproti tomu prace s vyjimeénymi zaky vyzadujicimi specialni potieby, a to jak
s zaky nadanymi, tak s zdky s IVP. Nejistota v pfistupovani k takovym zdkim mnohdy

vyustuje v pocity neuspéchu a stresu. To vSak vyplyvd predevSim z minimalnich ¢i
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nedostate¢nych podptrnych ¢innosti ve Skole a rovnéz z nedostatku zkusenosti (Fantilli &
McDougall, 2009). Zacinajici ucitelé se obecné potykaji s urCitym narazem s realitou,
jelikoz béhem pregradudlni ptipravy se setkavali vzdy s adekvatné definovanymi a
piehlednymi situacemi v ramci tiidy, a tedy i1 pro n¢ s jejich jasnymi feSenimi. Avsak jiz
béhem prvniho roku v profesi ucitele se vynofuje pro né nespocetné mnoZzstvi
nepiedvidatelnych situaci nezapadajicich do jejich ,,scénare®, ¢imz je pro n¢ velmi narocné
na tyto situace spontann¢ reagovat a rozhodovat (Le Maistre & Paré, 2010). Pro zacinajici
ucitele je velmi narocné vénovat pozornost kazdému zaku a najit vhodné feSeni
k problémim, o kterych toho védi jen malo. Mnohdy tak uvadi, ze se citi spiSe jako
psychologové nez ucitelé (Ulvik, Smith, & Helleve, 2009). S tim do urc¢ité miry souvisi i
problematika motivace 74k, kdy se zacinajici ucitelé mohou setkdvat prave
s nemotivovanymi zaky, na coz mnohdy nejsou pfipraveni. V dasledku toho se snazi
pouzivat jak naucené a osvédcené, tak inovativni metody, piesto pro né otdzka
motivovanosti predstavuje zaté¢z (Dias-Lacy & Guirguis, 2017; Rieg, Paquette, & Chen,
2007).

Kromé zjisténi, ze zacinajici ucitelé vénuji pfili§ mnoho Casu plnéni pozadavkl
vyplyvajicim z této profese, uvadéji Fantilli a McDougall (2009) jako vyznamny stresovy
faktor time-management, a to v€etné planovani a organizovani dennich a dlouhodobych
harmonogramii. Vytvateni planu na cely rok je pro ulitele obzvlast’ naro¢né, jelikoz nemaji
dostate¢ny ptehled a ptedstavu o prabehu celého roku (Ulvik et al., 2009).

Velkou zatéZz vyvolavd 1 pocit nedostatecné ptipravenosti v oblasti tfidniho
managementu a hodnoceni zakt, v disledku ¢ehoz pak zacinajici ucitelé pravé s timto
pocitem nejcastéji uvazuji o odchodu ze své profese (Deng, 2011; Fantilli & McDougall,
2009; Fontaine, Kane, Duquette, & Savoie-Zajc, 2012; Ulvik et al., 2009). Zaroven se vSak
ve druhém roce vykonu profese zvySuje u zacinajicich uciteld sebediivéra ve vedeni tid.
Nejistoty tykajici se efektivniho hodnoceni studentského vzdélavani vSak béhem prvnich
dvou let vyuky pfetrvavaji (Fontaine et al., 2012). Management tiidy pfedstavuje pro
zacinajici ucitele velkou vyzvu i tehdy, pokud absolvovali urcitd ptipravna Skoleni ¢i staz
(Dias-Lacy & Guirguis, 2017).

Jinym stresovym faktorem, vyvolavajicim u zacinajicich wuciteld zatéz, je
pozadavek na fadné vedeni dokumentace Skoly. Nicméné Podlahova (2004) zdiraziuje, ze
za vedeni dokumentace nesou odpovédnost feditelé Skol, ktefi vSak do urcité miry tuto
povinnost pfenasi na ucitele a administrativni zaméstnance $koly. Pfesto se vSak u ¢eskych

uciteli setkdvame mnohdy s nespokojenosti, a dokonce misty az s nechuti k nadbyte¢nému
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»papirovani, jak sami uvadi, pfi¢emz vyraznou roli v tomto jejich minéni sehrava i
nafizeni Evropského parlamentu a Rady (EU) 2016/679 ze dne 27. dubna 2016 o ochrané
fyzickych osob v souvislosti se zpracovanim osobnich udajit a o volném pohybu téchto
udajii a o zruseni smernice 95/46/ES, znamé pod zkratkou GDPR.

Deng (2011) poukézal hned na né€kolik faktorti, kterym zacinajici ucitelé v prvnim
roce nové prace Celi. Jednd se o narocny Casovy harmonogram, nedostatek dovednosti
v oblasti tfidniho managementu, obtiznost v komunikaci s vedenim Skoly a rodici,
nedostatek Casu na vstiebani zmény statusu ze studenta na ucitele a ekonomicky tlak.
Pocity nejistoty, nezkuSenosti a nedostatku pripravy se pak manifestuji 1 v oblasti
komunikace s rodi¢i, ktera je rovnéz jednou ze stézejnich vyzev pro vSechny zacinajici
ucitele. To souvisi 1 s obtizemi v poddvani zprav o pokroku studentti a obecné s jednanim
s rodici (Fantilli & McDougall, 2009).

Wang (2009) uvadi na zéklad¢ provedeného prizkumu na vzorku 342 zacinajicich
uditelti v Shanghai v Cing jako nejvétsi stresovy faktor dovednost ugit, kdy sami za¢inajici
ucitelé reflektuji, Ze v této oblasti se nezbytn€ musi zdokonalit. Vasutova (2002) vSak
uvadi, ze teprve zkuSenosti nauci ucitele korigovat ucebni pozadavky, diferencovat mezi

zéaky €1 spravné klast otazky provéiujici znalost uciva.

2.2 Oblast osobni

Stresové faktory tykajici se osobni urovné jsou predevs§im vazany na Cas a energii,
kterou zacinajici ucitelé praci vénuji Casto na Ukor rodinného a spolecenského Zivota.
Navic nemaji dostatek informaci o kazdodennich rutindch a béhu ve Skole, zaroven vSak
nechtéji neustale zazivat pocit zavislosti na ostatnich. Nemaji ¢as na reflexi své Cinnosti, a
tak prozivaji neustalou nejistotu, zda prace, kterou délaji, je v souladu s pozadovanymi
standardy. Zpétné vazby je zde jen velmi malo (Ulvik et al., 2009). Na dilezitost zpétné
vazby a podpory ze strany ostatnich uciteli a vedeni Skoly poukazuji i jiné nedavné studie,
ve kterych zacinajici ucitelé velmi ¢asto uvadéji nartstajici pocity uzkosti a stresu spojené
s konstantnim hledanim alternativnich zdroji podpory a poZaduji odborné vedeni c¢i
asistenci jinych kolegli (Dias-Lacy & Guirguis, 2017; Fantilli & McDougall, 2009).

Podle Prichy (2002) je nejistota ¢i konfliktnost role zatézujici obecné pro vSechny
ucitele, kdy na jedné strané ma byt ucitel pfitelem a laskavym radcem v mnoha (mnohdy i
intimnich) zélezitostech, na druhé strané se od néj vSak ocekdva zajisténi kazné za

vesSkerych podminek, které jej nuti k ostrému a diraznému piistupu. Jinym pitikladem
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muze byt situace, kdy na jedné strané chtéji zacinajici ucitelé respektovat integritu a
bezpecnost kazdého zéka, na druhé strané citi nékdy potiebu ji narusit a jednat urcitym
zpusobem proti zakovi, kdyz se to bude jevit jako nezbytné pro jeho ochranu ¢i pro
ochranu jinych lidi. Jinym konfliktem muze byt otazka loajality k zaktim a kolegiim. Tento
konflikt mize byt vyvolan naptiklad v situaci, kdyz se zdk svéfi uciteli s divérnou
informaci tykajici se jinych kolegti (Shapira-Lishchinsky, 2011).

Konfliktnost roli pak zplisobuje pracovni nespokojenost, izkost a pocity napéti.
Rovnéz 1 zminovana nejistota vyvolava nespokojenost, izkost a napéti, ale zaroven vede
k opatrnosti a nadmérmému chranéni sebe sama, v dusledku c¢ehoz ucitel mnohdy
nevyuziva své schopnosti, znalosti a dovednosti naplno. Zazivat konflikt vS§ak mtize ucitel 1
ve vnimani vlastniho pfesvédCeni a ndzoru o tom, jak méa spravné ucit, v kontrastu
s predstavami ¢i ocekavanim okoli. Mnohdy se tak miuize liSit napiiklad ptedstava
zkuSen¢jSich a zacinajicich uditelti na ,,spravné“ vedeni tfidy, hodnoceni ¢i komunikaci
s zaky (Alsup, 2006).

Cherubini (2008) navic uvadi, ze zalinajici ucitelé se potykaji s absenci ¢i
neschopnosti vytvofit si urCité sebepotvrzeni a sebeujiSténi, ¢imZ se dostavaji do
pretrvavajici tenze. Zacinajici ucitelé Casto citi, Ze jsou na n¢ kladeny stejné pozadavky a
ocekavani jako na zkuSené ucitele. Jako novaccei vSak citi nedostatek ucelenéjsiho piehledu
o fungovani skoly a ucitelské profese, a tak se musi ptat ostatnich zaméstnancii Skoly, ktefi
se jim mnohdy jevi jako velmi zaneprdzdnéni (Ulvik et al., 2009). Neschopnost vytvofit si
potiebné sebeujisténi posiluje 1 fakt, Ze ucitel zaCatecnik ma tendenci zamétovat se v prvni
fad€ na sebe a svlij vykon, ¢imz pak nestihéd sledovat celou tfidu. Avsak teprve s urcitym
odstupem cCasu a postupnym nabiranim zkuSenosti se nau¢i automaticky de¢lat nékolik
ukonil nardz (Vasutova, 2002).

Jak jiz bylo zminéno v pfedchozi kapitole, pii vnimani zatéze je dilezité
zohlediiovat odlisné osobnostni charakteristiky. To, jak sam sebe ucitel vnima, se vyrazné
promita 1 do jeho subjektivniho vnimani zatéZe. Aldrup, Klusmann a Liidtke (2017) ve své
studii zjistili, Ze emocionalni vycerpani je u zacinajicich uciteld vyssi, pokud se citi méné
kompetentni, a soucasné pracovni nadSeni je vysSi, jestlize se citi vice spjati se svymi
studenty. Jina studie dosla k zavéru, Ze jedinci, ktefi pfiitaji stresové a negativni udalosti
vnéjSim pfi¢inam (napf. nedostanu finanéni odménu, protoZe feditel na naSi Skole ma
nerealistickd ocekavani), jsou pravdépodobné méné nachylni k prozivani stresu nez ti, kteti
je pric¢itaji vnitinim pfic¢indm (napf. nedostanu finan¢ni odménu, jelikoz nejsem dostateéné

schopny ucitel) (Ryan, Nathaniel, Pendergast, Saeki, Segool, & Schwing, 2017).
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2.3 Oblast prostiedi

Tato oblast zahrnuje predevs§im stresové faktory souvisejici s integraci zacinajiciho
ucitele v ramci skolniho prostfedi. Jak bychom pravdépodobné ocekavali, pozitivni klima
Skoly vede obecné k mensimu stresu u ucitelti (Schwab, 2001), zatimco negativni Skolni
klima je spojeno s vyhofenim, stresem ze soupeieni a s vyssi pravdépodobnosti odchodu ze
Skoly (Collie, Shapka, & Perry, 2012). Bear, Yang, Pell a Gaskins (2014) uvadi, ze vztahy
jsou esencialni slozkou skolniho klimatu. Uz jen moznost odvolavat se na zkusSenosti ¢i
vyroky ostatnich kolegti, kteti jsou si sami védomi stresovych faktorti plynoucich z této
profese, pisobi podplrné a urcitym zplisobem spojuje. Gillernova (2004) popisuje, Ze
pojmy socialni klima Skoly a tfidy jsou ¢asto davany do souvislosti fungovani Skoly a
rozvoje zaka. Je vSak potieba zdlraznit, ze je utvaieno i ve vztazich mezi uciteli navzajem,
coz je pro ucitele mnohdy problematictéjsi sféra nez vztahy se Zaky, na které se diislednéji
pfipravuji. Vztahy mezi kolegy sice mohou pfedstavovat zdroj socidlni opory, ale stejné
tak mohou vytvaret i konfliktni pole pro stiet odlisnych piistupt k zakam.

Aldrup et al. (2017) ve své studii uvedli ptekvapivé zjiSténi, Ze emociondlni
vyCerpani zacinajicich uciteli je spojeno v podobné mife jak s vystavenim se stresu v
ramci tfidy, tak mimo ni. To podle nich naznacuje, Ze aktivity, jako je pfiprava na hodinu
¢i interakce s kolegy, maji stejnou dillezitost a vadhu pii vysvétlovani emociondlniho
vyCerpani uciteld v ramci jejich kazdodenni praxe ve tfidé. Na druhou stranu vsak stejna
studie, podporujici zaroven zavér obdobného vyzkumu provedeného Klassenem, Perrym a
Frenzlem (2012), uvadi, Ze zejména ve srovnani s potiebami souvisejicimi se studenty a
profesnimi kompetencemi nemusi byt pocit ,,spfiznénosti s ostatnimi kolegy az tak
dalezitym faktorem pro well-being. Jednim zargumentii slouzZicich k vysvétleni této
hypotézy je fakt, ze ucitelé realné€ travi mnohem vice €asu s Zadky nez s kolegy a budovani
silného pozitivniho vztahu ucitel-zak je pro ucitele jednim z hlavnich cili (Butler, 2012).

Dal§im zminovanym stresovym faktorem u zacinajicich ucitelll souvisejicim
s prostfedim jsou materialné-technické problémy. Ty souvisi piedev§im s nedostateCnym
vybavenim Skoly. Podlahova (2004) vSak upozoriiuje, Ze uroven vybavenosti Skoly se
odviji od celkové trovné Skoly a zaroven manaZerskych schopnosti feditelt. Paklize je
Skola nedostatecné¢ vybavena, ucitelé a Zaci mohou mit napiiklad omezeny piistup
k pocitaciim ¢i jinym pomickam a zatfizenim (napf. absence interaktivni tabule), musi se

potykat s omezenou moznosti kopirovani €i obecné¢ s nedostatkem kancelarskych potieb.
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3. Strategie zvladani stresovych faktori

Jak jiz bylo zminovano, stresovym faktorim se neda vyhnout jak v osobnim, tak
v pracovnim zivoté. Je vSak nesmirn¢ dilezité se pokouset nalézat zpusoby, jak se da
dopad jejich ptisobeni eliminovat, nebo alespoii redukovat a prispivat tak k celkové
spokojenosti za¢inajicich ucitelti. Nekteré studie poukazuji na to, Ze zkusengjsi ucitelé jsou
oproti ucitelim zaCinajicim schopni sndz si vytvofit odstup a hranice, a to jak v oblasti
Mnohé mechanismy zvladani naro¢nych situaci jsou vsSak ziskdny nejlépe v praxi, tedy
teprve kdyz ucitel problémtim celi, nauci se, jak je ma vyftesit, a nasledné¢ asimiluje tyto
dovednosti do repertoaru svych zkuSenosti. Takové zkuSenosti jsou poté vyvolany v ramci
identifikace jinych problému a potfeby okamzitého jednani. Vzhledem k tomu, Ze se u
zacinajicich uciteld dovednosti pro feSeni problému pro nedostatek zkuSenosti dosud
nevyvinuly, uchyluji se k jinym strategiim zvladani problémi (Chaaban & Du, 2017).
Prestoze vSichni ucitelé v urcitém okamziku své kariéry pocit'uji pracovni stres, vétSina
ucitell, a to vcetné uciteli zacinajicich, dovede uspéSn¢ vyuzivat urcité copingové
strategie (Tait, 2008).

Zatimco vétSina studii uvadi stresové faktory zminéné v predchozi kapitole jako
potencidlni narocné vyzvy negativné ovlivitujicich spokojenost zacinajicich ucitelt
(Fantilli & McDougall, 2009), jiné studie zastavaji nazor, Ze by ucitelé méli byt naopak
podporovani v tom, aby tyto stresory transformovali do zdroji (Mansfield, Beltman,
Broadley, & Weatherby-Fell, 2016).

V této oblasti je vSak stale potfeba hlubsiho zkoumadni, jelikoZ zde je mnoho
proménnych, situac¢nich faktord a osobnostnich charakteristik, které se podileji na
formovani vztahu mezi stresem a strategiemi zvladani stresu (Austin, Shah, & Muncer,
2005; Montgomery & Rupp, 2005; Sharplin, O’Neill, & Chapman, 2011). Roli zde hraje 1
pracovni spokojenost, kdy zacinajici ucitelé s vysokou mirou spokojenosti
s praci jsou vice motivovani, odhodlani a rozhodnuti zistat v této profesi navzdory
naro¢nym pozadavkim. Jsou schopni soustiedit svou pozornost a energii na rust studentt a

zaroven jejich vlastni osobni rlst (Tait, 2008).
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3.1 Copingové strategie

Sharplinova et al. (2011) uvadi ve své studii, ve které zkoumali copingové strategie
zvladani stresu u zacinajicich uciteld, ze vSichni participanti v pribéhu trvani studie urcity
stres zazivali a souCasné na n¢j vSichni reagovali fadou copingovych strategii. Nicméné
napfi¢ respondenty se liSily typy uzivanych copingovych strategii. Sharplinova et al.
(2011) uvadi jako zékladni kategorie zvladani zatéze direct-action copingové strategie
(nebo také aktivni coping) zaméiené na odstranéni zdroje zatéze, dale pak paliativni
copingové strategie a vyhybavé copingové strategie, které poskytuji docasné teSeni
naro¢né situace, avsak nutné nemusi odstranit jeji pricinu. Pietarinen, Pyhilto, Soini a
Salmela-Aro (2013) ve své studii uvadi, Ze zacinajici ucitelé vyuZivaji aktivni strategie
zamétené na feSeni problému nebo paliativni strategie spiSe v piipad¢ vyvazenych vztahii
na pracovisti.

Literatura zabyvajici se strategiemi zvladani zatéze u zacinajicich ucitelti popisuje
nekolik osobnich atributil, které podporuji uspesné zvladani kontextudlnich vyzev. Mezi
tyto osobni atributy patii predevSim silnd vnitini motivace, pfesvédceni o vysoké vlastni
ucinnosti, ,,uspokojujici* emocni inteligence (Tait, 2008), zavazek (Sharplin et al., 2011),
resilience (Mansfield et al., 2016) a mindfulness (Lomas, Medina, Ivtzan, Rupprecht, &
Eiroa Orosa, 2017). Tyto charakteristiky vSak podle zminénych studii nejsou stabilnimi

osobnostnimi rysy a jsou ovlivnény riiznymi typy kontextudlnich vyzev.

3.1.1 Direct-action copingové strategie

Ucitelé, ktefi pouzivaji direct-action strategie, se vyznacuji hledanim socidlni a
emociondlni podpory, ¢eli vyzvam s pozitivnimi postoji, spolupracuji s rodi¢i nebo méni
své vyuCovaci metody (Skaalvik & Skaalvik, 2009). Taitovd (2008) ve své studii o
zacinajicich ucitelich uvedla nékolik takovych strategii pouzivanych pro zvladani
naro¢nych vyzev, v€etné¢ vyuzivani socialnich kompetenci, rozvoje self-efficacy, uzivani
strategii feSeni problém, stanoveni cilii, péce o sebe a udrzeni optimismu.

Zacinajici ucitelé pohybujici se v prostfedi poskytujicim urcité protektivni faktory
vyuzivaji podle Sharplinové et al. (2011) spiSe tzv. direct-action copingové strategie,
kterymi jsou nej€astéji:

e hledani a ziskavani informaci,
e hledéani pomoci,

e spojeni se s ostatnimi,
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e snaha o profesni rozvoj,

o reflexe,

e pieramovani,

e stanovovani si cili a vytvareni perspektiv,

e stanoveni hranic.

Vysledky zminované studie jsou rovnéz v souladu s Montgomerym a Ruppem
(2005), kteti uvedli, ze hledani socidlni podpory a uziti uspéSnych copingovych strategii
muze ucinit objektivni situaci mén€¢ ndro¢nou, méné¢ ohrozujici nebo pro daného
jednotlivece méné skodlivou.

VétSing zacinajicich ucitelll opravdu rozhovor s jinymi, at’ uz s pfateli, rodinou,
spolubydlicimi ¢i ostatnimi zacinajicimi uciteli, zprosttedkovava pocit ulevy od
pretrvavajici tenze. Divodem vyhledavani opory u ostatnich kolegt je pak predevsim to,
ze zazili tytéZ situace, které mohou souviset s aktudlnimi problémy a obavami zacinajicich
ucitelt (Rieg et al., 2007). Zacinajici ucitelé se oproti zkuSenym ucitelim vice obraci na
své kolegy a zadaji asistenci od druhych, zejména od téch zkusSengjsich, od kterych
vyhledéavaji pomoc. To jim dodava pocit schopnosti zvladnout vzniklou zatéZ a redukovat
pocit izolace (Pietarinen et al., 2013). Nicméné¢ mnohdy zalinajici ucitelé skutecné
vyhledavaji podporu od zkuSeného kolegy, ten na né€ ale Casto nema Cas, anebo je pro
,,novacky* snazs$i a méné pokotujici zeptat se svého kolegy vrstevnika, ktery se vSak sdm
potyka s nedostatkem zkuSenosti (Ulvik et al., 2009).

Dytrtova a Krhutova (2009) zmifluji, Ze zainajici ucitelé oproti ucitelim s delsi
praxi Castéji vyuZivaji sebereflexe, a to zejména kvili nedostatku zkuSenosti. JelikoZ jsou
na pocatku své profesni kariéry, setkdvaji se s novymi problémy a jsou nuceni na né
reagovat hledanim jejich pficin a feSeni. Sebereflexi tak nasledn€ vyuzivaji predevsSim
k objeveni a dosazeni efektivnéjSich metod ve vzdélavani zaki. Jestlize jsou vysledky
analyzy pro zacinajiciho ucitele neuspokojivé, snahou je naslednd zmeéna ¢i odstranéni
dosavadniho postupu. Tato strategie je Casto vyuZzivana a pfinasi mnohdy Uspé$na feSeni,

vcetné uspokojeni ucitele z vysledki jeho prace.

3.1.2 Paliativni a vyhybavé copingové strategie
Zacinajici ucitelé rovnéz uzivaji paliativni a vyhybavé copingové strategie (nebo

také copingové strategie zaméfené na emoce, pasivni ¢i vyhybavy coping) slouzici spise
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k redukci jiz vzniklého stresu (Sharplin et al., 2011). Jsou jimi pfedevsim:

e pozitivni self-talk,

e pfijeti,

e depersonalizace,

e vyuziti humoru,

e nabozenska vira,

e zapojeni se do aktivit na podporu zdravi,

e udrzovani vztahu.

Rieg et al. (2007) na zakladé rozhovoru se zacinajicimi uciteli uvadi, ze fyzicka
aktivita napomaha zacinajicim ucitelim zbaveni se stresu. Stejné tak je jako ulevu
pfindSejici zdroj zminovéna i1 hudba, psani si deniku ¢i modlitba. Né&kteti zaCinajici ucitelé
rovnéz zminuji potiebu navySeni spanku i v pribéhu dne po préci ¢i ,,naordinovat® si
hodinu ¢i dvé relaxu po praci pied pripravou na dalsi den.

Zacinajici ucitelé se mnohdy setkavaji s nutnosti feSit problémy v ramci
mezilidskych vztahii. Jen malo z nich se vSak uchyluje k paliativnim strategiim, jako je
udrZovani si oteviené mysli vici kulturnim rozdiliim, kontrola svych emoci ¢i pozitivni
smysleni o jakémkoli konfliktu.

V ramci studie vedené Sharplinovou et. al (2011) byly mezi uciteli, kteti se coby
zacinajici ucitelé Gspésné integrovali do Skolniho prostiedi, pouzivany i strategie vyhybani
se a odstupu. Participanti tak naptiklad mnohdy odjizdéli mimo lokaci, ve které pracovali,
pfedevsim v obdobi vikendt a svatkG. Venkovsti ucitelé vSak na rozdil od svych
meéstskych protéjski  zastavali Castéji ,,doma®™. Nektefi participanti rovnéz vyuzili
nemocenské, aby se zbavili stresu a znovu nabyli vyrovnanost. Austin et al. (2005) dospéli
k zavéru, ze ucitelé zazivajici vysoky stupen stresu Castéji vyuzivaji negativni strategie
zvladani, jako je unik a vyhybani se. Ty jsou spojeny s Unikem od pisobeni stresového
podnétu, emocionalnim vyc€erpanim, depersonalizaci a netispéchem.

Co se tyCe zvladani nedostatku administrativni podpory, k paliativnim a
vyhybavym strategiim se uchyluji spiSe zkuSeni ucitelé, kdy copingovou strategii
v takovych situacich ¢asto byva jednoduse ignorovat administratory Skol v pfipadé, Ze
dany ucitel nedostal konstruktivni zpétnou vazbu ohledné svych hodin. Zacinajici ucitelé

vvvvv

vztahtim s vedenim Skoly. Pro zacinajici ucitele je tedy vyzvou naleznout strategie, jak se
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vyporadat s nedostatkem podpory. Je vSak nutno dodat, Ze strategie vyhybani se nemusi
byt tou nejlepsi volbou, protoze malokdy nabizi moznost vypofddat se s negativnim
dopadem vyplyvajicim z takovych vztaht (Castro et al., 2010).

Mezi dalsi zminované vyhybavé copingové strategie patii snaha nevzbuzovat
pozornost, odmitani a popirani problému a rovnéz uzivani navykovych latek (Sharplin et

al., 2011).

3.2 Opatreni vedouci ke zmirnéni stresu

Pokud se rana faze kariéry ucitelli vyznacuje snizenym profesnim sebevédomim a
stresovymi symptomy, je potfeba uritych podplirnych systémui. Fives, Hamman a
Olivarez (2007) zjistili, ze ucitelé, kterym byla poskytnuta vysoka uroven odborného
vedeni a poradenstvi, uvadéli nasledn¢ vyssi troven sebevédomi v oblasti vyukovych
postuptl nez ti, kteti meli odborného podptrného vedeni méné. Podobné i studie zabyvajici
se vztahem mezi mentoringem a stresem na pracovisti naznacuje, ze Uzka interakce mezi
mladsim kolegou a mentorem ma potencial snizovani stresu (Thomas & Lankau, 2009). Na
benefity mentoringu poukazalo mnozstvi zacinajicich ucitelti v rdmci zahrani¢nich studii.
Tito ucitelé tak reflektovali ptinosy efektivniho koucinku, pozorovani a nésledné zpétné
vazby, ¢imz je zacinajicimu uciteli zajiStovana podpora pii objevujicich se vyzvach
(Bickmore & Bickmore, 2010).

V Ceské republice je viak tento systém oproti zahrani¢nim $kolskym systémiim, ve
kterych je mentoring rozvijen jiZz témeét tficet let, znam jen skrze dil¢i reflektované
zkuSenosti z poslednich let. AvSak tyto formy poskytovani podpory nejsou Skolami
formalizované a jsou tak spiSe spontanni a intuitivni, vytvofené v reakci na vynofujici se
potteby zacCinajicich wuciteld bez patficné Skolsko-politické a legislativni podpory
(Lazarova, 2010). Vletech 1977 — 1985 byla tato problematika zaStiténa vyhlaskou
ministerstva Skolstvi ¢. 79/1977 Sb., ktera mimo jiné obsahovala pozadavek na dalsi
vzdélavani uciteld ve tfech stupnich s tim, ze prvni stupen zahrnoval uvadéni zacinajicich
ucitelit do praxe, avSak v sou€asnosti existuji jen urcité projekty, napt. ,,Podpora ucitelu ve
zvySovani kvality pedagogickeé prace* i ,,Kurikulum G*.

Podporou je pro zacinajiciho ucitele 1 jiny ucitel v ramci paralelni tiidy, se kterym
ma moznost napiiklad konzultovat své postupy a plany. Pokud vSak zacinajici ucitel vede
tfidu bez existence paralelni tfidy, zaziva Castéji zvySené potize pfi planovani a tizeni ttidy

(Fantilli & McDougall, 2009).

25



McCormick a Barnett (2006) dosli k zavéru, ze by Skoly mély vytvofit pracovni
prostiedi, které bude podporovat ucitele v pocitu, ze maji kontrolu nad tim, co se d¢je.
K tomu pfispiva i sdileni znalosti a zkuSenosti mezi jednotlivymi uciteli, coz Zhang, Zhou
a Zhang (2016) povazuji za kliCovy organizacni zdroj, ktery by mél byt zaclenén do oblasti
ptipravy uciteld na vyuku. Ochota sdilet znalosti a zkuSenosti vSak podle nich zavisi
jednak na osobnosti a jednak na mitfe vyhoteni. To znamend, ze ucitelé s vysokou mirou
extraverze, piivétivosti a svédomitosti a nizkym neurotismem v kombinaci s nizkou mirou
vyhoteni maji nejvétsi ochotu sdilet védomosti a znalosti s ostatnimi kolegy. Oproti tomu
ucitelé s nizkou mirou extraverze, piivétivosti a svédomitosti a vysokym neurotismem v
kombinaci s vysokou mirou vyhofeni jsou nejméné ochotni s ostatnimi kolegy sdilet
nabyté znalosti. Tyto vysledky naznacuji, Ze vliv osobnosti na sdileni znalosti se stava
slabSim, nebo dokonce mizi se zvySujicim se skdrem ptiznakil vyhoteni. Je proto klicové
zavést intervence zameéfené na snizeni stresu a vyhoieni u uciteld, ¢imz se podpofi i
vzajemné sdileni znalosti mezi uciteli. Kolegialni podpora a vzajemné sdileni zkuSenosti
mezi jednotlivymi uciteli jsou totiz povazovany za nezbytny neodd¢litelny znak ,,dobr¢,
ucici se skoly* (Pol, 2007).

VaSutova (2002) uvadi, ze je velmi vyhodné konzultovat otazky ohledné hodnoceni
zak se zkuSenymi kolegy, dochazet na hospitace v jejich hodinidch, do hodnoceni
zapojovat rovnéz zaky a zaroven doporucuje 1 srovnavat zpusob svého hodnoceni
s hodnocenim ostatnich uciteld. Diulezitou roli hraje 1 feditel Skoly, ktery muze
zacinajicimu uciteli usnadnit prvni rok poskytovanim pozitivnich pracovnich podminek,
véetné vytvofeni prostoru pro ,zasvéceni® zalinajiciho ucitele ostatnimi kolegy,
individudlnimi interakcemi s novymi uciteli a podporou autonomie zaéinajicich ucitelti.

Podle Liptonové a Wellmana (2005) je zacinajicim ucitelim dulezité poskytnout
predevsim emo¢ni podporu sestavajici naptiklad z pochvaly ¢i pomoci zvladnout nejistoty,
dale pak fyzickou podporu, kterd se mize projevit napiiklad usporadanim tidy,
poskytnutim studijnich materiali ¢i pomucek atd., souc¢asné¢ i vzdélavaci podporu, ktera
znamena predevsim predavani osvédcenych informaci, zkuSenosti a rad, a v posledni fadé
institucionalni podporu, ktera zac¢inajicimu uciteli pomlze pfedevSim v orientaci v ramci
Skolské politiky ¢i organizace Skolniho Zivota.

KdyzZ zacinajicimu uciteli nestaci pouze rada ¢i navod na vypotadani se s problémy,
muze podpirné slouzit i tzv. explicitacni rozhovor. Pfi ném supervizor vede fizeny dialog a
snazi se pomoci uciteli popsat zpiisob, kterym postupoval, pficemz se predpoklada, ze

tento postup byl spiSe intuitivni bez vétSiho uvédomovani si jej. K tomu je vSak zapotiebi
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kvalifikovaného supervizora, ktery umozni zacinajicimu uciteli uvédomit si podnéty, jez
v ramci vyuky ¢i mimo ni nastaly. Nicméné na naSich Skolach je absence takovychto
zkusenych cvicnych uciteld ¢i supervizort, a tak je nezbytné tuto metodu reflexe vyuzivat
jedin€ tehdy, jsou-li na ni vSichni zGc¢astnéni piipraveni, a to véetné zacinajicich uciteld,
kterym mé explicitacni rozhovor slouzit jako pomoc a prostor pro zpétnou vazbu a
vychodisko pro naslednou sebeanalyzu a sebehodnoceni (Dytrtova & Krhutova, 2009).
Dytrtova a Krhutova (2009) zaroven ale nabizi i dalsi alternativni a hlavné snaz dostupné
metody reflexe, jejichZz snahou je zaroven omezit formalismus v hodnoceni ¢innosti a
pokusit se eliminovat mnohdy falesné uspokojeni svymi vysledky. Jsou jimi naptiklad
rozbory mikrovystupti, pohospita¢ni rozbor ukazkové vyukové hodiny vychdzejici ze
zaznamového pozorovaciho archu apod.

Gillernova (2004) zarovenn dodava, Ze je nezbytné rozvijet socidlni kompetence
ucitelt, jelikoz ty soucasné podporuji efektivni pilisobeni i ostatnich profesnich kompetenci,
zejména diagnostickych, ale i didaktickych. Socidlni kompetence jsou tedy predpokladem
pro efektivni napliiovani ostatnich profesnich dovednosti, nikoliv jen jejich dopliikem, a
k jejich rozvijeni se nabizi mnoZstvi postupii a technik. Zacinajici ucitelé tak mohou
pracovat naptiklad s interakénimi hrami, vyuzit moznosti socialnépsychologickych vycvik
¢1 videotréninku interakci ve Skole. Klicova je vSak ochota a otevienost zacinajiciho ucitele
vici zmeéné a hledani novych cest.

Konkrétné videotrénik interakci je diileZitym nastrojem umoziujicim jak jiz studentim
ucitelstvi, tak zacinajicim ucitelim Setrnym a pozitivnim zplisobem rozvijet zminované
profesni dovednosti, zejména pak dovednosti diagnostické a socidlni, motivovat studenty a
zaCinajici ucitele k ucitelské profesi a souCasné snizovat nejistotu a nervozitu b&hem
pedagogické praxe (Sirova, v tisku). Ve zmifiované studii zadinajici ugitelé i studenti
ucitelstvi vysoce ocefiovali moznost vidét sami sebe s naslednou podpiirnou analyzou
videotrenéra 1 ostatnich studenti. Na zaklad¢ videotréninku interakci zacali participanti
vice vyuzivat aktivujicich metod, byli vice vnimavi, v disledku ¢ehoZ byli 1 Zaci vice
vtazeni do vyuky. Podle Sirové (v tisku) je tak vyuziti videotréninku interakci vhodné
rozsifit a zaclenit do vSech typi Skol.

Otevienost viici zmeén€ a ochota hledat piijimat nova feSeni ovSem nutné souvisi se
sebereflexi jiz ve fazi vzdelavani a pripravy na budouci profesi ucitele. Podle Wildové
(2007) je pro dosazeni profesni zpusobilosti nezbytné, aby se praktikant v prubehu své
pedagogické praxe setkaval s reflexi a sebereflexi napt. prostfednictvim videozaznamil,

sestavovani portfolii ¢i v ramci hospitace. Dytrtova a Krhutova (2009) tuto myslenku
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rozvadi a dopliluji, ze prvni zkuSenost ucitele se sebereflexi by méla byt jiz v prubéhu
studia ucitelstvi, a to zejména v prubéhu souvislé praxe, na které je zpétnd vazba

poskytovana cvicnym ucitelem.

Vychovné

vzdélavaci
/ proces \

Zpétna vazba

Analyza vysledkl
zjisténych zpétnou
vazbou

Hledani
feSeni

Seberealizace

Obr. 2 Sebereflexe ulitele v ramcei cyklického procesu jeho ¢innosti (Dytrtova & Krhutova, 2009, s. 60)
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4. Navrh vyzkumného projektu

Ustiednim tématem této prace je problematika stresovych faktori a zptisobl jejich
zvladani u zadinajicich uditelt na zakladnich $kolach v Ceské republice. Podobné jako
v zahrani€i i u nas maji zacinajici ucitelé témef okamzité¢ po nastupu do vykonu profese
stejnou zodpovédnost jako ucitelé vykonavajici svou profesi jiz mnoho let. Lortie (1966)
piipodobnil situaci zacinajiciho ucitele k vhozeni do hluboké vody, ve které ¢lovék bud’
klesne ke dnu, nebo naopak zvoli pfistup Robinsona Crusoa a bude plavat. Prestoze byla
tato metafora pouzita jiz pfed vice jak padesati lety, stdle je velmi aktudlni a 1 v soucasné
dobé byva prvni rok zacinajicich uciteli davan do souvislosti s timto obraznym
prirovnanim. Zacinajici ucitelé Casto ve svém prvnim roce vykonavaji své pracovni cile a
ukoly pomoci neustalého experimentovani a hledani vhodnych a efektivnich postupt.
Cinnost téchto uditelti tak typicky slouzi pouze k ,,pfezivani®. Jejich profesni kompetence
jsou konstantné testovany a zpochybiniovany. Pokud maji zlstat na hlading, potiebuji

zejména povzbuzeni a podporu v oblasti jejich obav a nejistot (Stroot et al., 1999).

Problematice stresorti a zptisobti jejich zvladani u zacinajicich ucitelti bylo doposud
podle naseho nazoru vénovéano jen malo pozornosti. O tom svéd¢i zejména to, Ze vetSina
vyzkumu zabyvajicich se timto tématem vznikla v pomémné nedavné dobé v rozmezi
zhruba deseti let, pfiCemZ vétSina z nich byla zaroven provedena pfevazné v zahranici
(napf. Bickmore & Bickmore, 2010; Dias-Lacy & Guirguis, 2017; Fantilli & McDougall,
2009). Nartstajici mnozstvi vyzkumi v poslednich letech zabyvajicich se problematikou
stresu u zacinajicich ucitelt vSak zaroven ukazuje i na aktudlnost tohoto jevu a potfebu
jeho dalsiho zkouméani. V oblasti nasi republiky se tomuto tématu sice vénovalo nékolik
diplomovych praci, vice se vSak vyzkumy soustiedily obecné na problematiku stresu ¢i

syndromu vyhoteni v ucitelské profesi, kde vSak nedochazelo k diferenciaci zacinajicich

ey e

4.1 Vyzkumny problém a cile vyzkumu

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu je zjistit, které¢ faktory vyvolavaji u ceskych
zacinajicich uciteli stres (popt. které se podileji na jeho vzniku) a rovnéz jaké techniky ¢i
strategie jsou jimi vyuzivany ke zvladnuti ¢i zmirnéni vzniklé zatéze. Cilem vyzkumu je
tedy zejména explorace, odhaleni a analyza konkrétnich stresovych faktori a mechanismt

jejich zvladéni. Vyzkum bude analyzovan pomoci zakotvené teorie, jejimz obecnym
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hlavnim cilem je tvorba teorie. Toho 1ze dosdhnout jediné skrze ptizpisobivou vyzkumnou
otazku umoznujici dostatek volnosti pro dikladné a detailni prozkoumavani urcitého jevu
(Strauss & Corbin, 1999). Jelikoz byla problematika stresu a zplsobii jeho zvladani u
za¢inajicich ugitela v Ceské republice pomérné malo probadana a doposud tedy nebyly
identifikovany vSechny diilezité pojmy s touto oblasti souvisejici, je v takovém piipadeé na
misté klast si vyzkumnou otdzku — vyrok identifikujici zkoumany jev. Obecné vyzkumné

otazky v ramci kvalitativni ¢asti jsme tedy stanovili nasledovné:

o, Se kterymi stresovymi faktory se potykaji zacinajict ucitelé na zakladni Skole? *

e, Pomoci jakych vyvinutych mechanismii se je snazi zvladat? “

Z takto pomérné Siroce formulované vyzkumné otazky vyplyva, ze se bude vyzkum
soustfedit na stresové faktory a zplsoby ¢i metody jejich zvladani tak, jak je vnimaji
zaCinajici ucitelé, nikoliv napiiklad vedeni Skoly. Vyzkumna otdzka mize byt
modifikovana nebo dopliovéana v pribéhu vyzkumu, béhem sbéru ¢i analyzy dat.

V neposledni fad€ si tento vyzkum klade za cil pokusit se zmapovat, ve kterych
oblastech a popfipadé¢ 1 jakym zplGsobem pottebuji zaCinajici ucitelé v prvnim roce
podpotit, aby jednotlivé Skoly, ale 1 ministerstvo Skolstvi €1 jiné fidici organy mohly G¢inné

zvySovat uspésnost a spokojenost novych pracovnikil v ucitelské profesi.

4.2 Design vyzkumného projektu

V ramci tohoto vyzkumu je navrzen kvalitativni vyzkumny design. Tento design je
vhodny pfedevSim proto, ze umoziluje ponoiit se vice do hloubky dané problematiky
predevSim diky exploraci a podrobnému popisu piipadi.. Piestoze kvantitativni vyzkum
muze poskytnout statisticky popis a umoznéni ziskani vétsSiho mnozstvi standardizovanych
kvantifikovatelnych dat, domnivame se, ze vzhledem k podstaté zkoumaného problému je
vhodnéjsi zvolit kvalitativni vyzkum. Mizeme tak ziskat ¢i odhalit nové nazory na jevy, o
nichz sice néco vime, ale chceme ziskat pomoci kvalitativni metody jest¢ detailnéjsi a

v

hlavné aktudlnéjsi informace, které se kvantitativnimi metodami podchycuji jen velmi
obtizné. Vyzkum se tedy zaméfi na ziskdni komplexniho pohledu na zkoumanou oblast a
jeji kontext se snahou pochopit a podrobné popsat aktualni déni.

Jednotlivd data budou ziskdvana pomoci polostrukturovaného rozhovoru.

Polostrukturovany rozhovor byl v tomto pfipad¢ zvolen zejména kvili moznosti definovat
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si tzv. jadro rozhovoru, tedy stanoveni ur¢itétho minima témat a otazek, které musi byt
s participanty probrano (Miovsky, 2006). Stanoveni jadra tak umozni udrzeni linie
rozhovoru, zaroven vSak nabizi dotazované osob¢ i prostor pro prosazeni vlastni zkuSenosti
(Hendl, 2008). Takto ziskana data budou nasledn¢ analyzovana formou zakotvené teorie.
Uziti zakotvené teorie je vtomto pifipadé vhodné ptedevSim proto, Ze problematika
stresovych faktori a mechanismil jejich zvladani u zaGinajicich uditeli je na izemi Ceské
republiky pomérné¢ malo popsana, a tak dosud nebyly popsany vSechny dilezité pojmy,
které s touto oblasti souvisi. Zakotvena teorie ndam umoznuje soustiedit se na danou oblast
s tim, ze dulezité jevy vyvstanou samy, ¢imz ziskdme teoreticky popis zkoumané reality,

zaroven vsak 1 se snahou tuto realitu vysvétlit.

4.3 Metody ziskavani dat

Data v kvalitativni ¢asti vyzkumu budou ziskdna, jak jiz vySe zaznélo, pomoci
polostrukturovaného rozhovoru, kdy budou na zékladé vyhodnocenych dat z kvantitativni
¢asti vytvoreny jednotlivé okruhy témat a oblasti, které budou s ucastniky v rozhovoru
rozebirany. Vyhodou polostrukturovaného rozhovoru je predev§im moZnost upravovat
potadi jednotlivych otazek ¢i témat s cilem maximalni vytéZnosti rozhovoru.

Na zéklad¢ prostudované literatury a provedenych vyzkumu jsme stanovili zakladni

témata a okruhy, ke kterym se jednotlivi G€astnici maji v rdmci rozhovoru vyjadiovat:

1. celkovy dojem z priibéhu prvniho roku vykonavani ucitelské profese:
a. ocCekdvani vs. realita,
b. porovnani s predchozimi zkusenostmi, praxemi, stazemi aj.,
2. osobni well-being:
a. volny cas,
b. psychohygiena,
c. time management,
3. hlavni vyzvy a ptekazky vychazejici z:
a. naroku na dovednosti (profesni, socialné-psychologicke, didakticke,
oborové, diagnosticke),
b. administrativnich zdleZitosti,
c. specialnich potreb Zdki,

d. osobnostnich charakteristik ucitele,
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e. time managementu,
1. skloubeni osobniho a profesniho Zivota,
g. jinych oblasti,
4. klima Skoly:
a. atmosféra ve tride/skole,
b. zavazek ke skole,
5. psychologicka podpora ze strany:
a. vedeni skoly ci ostatnich kolegii,
b. rodici zZaku,
c. jiny zdroj podpory,
d. predstava idedlni psychologické opory,
6. mechanismy zvladani naro¢nych situaci:
a. copingové strategie,

b. zpiisob resent konfliktii.

-----

rozhovoru doptévat, jak participant danou véc mysli, a ziskavat tak upfesnéné odpovédi,
diky ¢emuz se zaroven vyhneme ptipadnému nepochopeni a mylné interpretaci (Miovsky,
2006). Hendl (2008) nazyva takovéto prohloubeni odpovédi sondazi, kdy vSak tazatel
nema dat explicitn€ najevo svilj zadjem o ono prohloubeni. SondaZni otdzky, které budou
v ramci rozhovoru pouzity, tak mohou vypadat nasledovné: Co se stalo? Jak to probihalo?
Jinou sondazni strategii budou kromé otazek 1 nonverbalni ndznaky, napt. prace s tichem,
pokyvovani hlavou, o¢ni kontakt apod.

Vyhodou polostrukturovaného rozhovoru je rovnéZ moznost zabyvat se urcitym
tématem Ci otazkou déle nez ostatnimi, a tak, bude-li tfeba, bude participantiim umoznéno
vyjadfit se k ur€itym tématim obsirnéji. Jednotlivé rozhovory budou nahravany a nasledné
prepisovany. Délka rozhovoru se bude odvijet pfedevSim od ochoty participantl
vyjadfovat se k jednotlivym tématim. Jako pfiprava na rozhovor slouzi i seznam
konkrétnich otazek (Ptiloha 1) pokryvajicich vySe zminénd témata, kterd badatel v prib¢hu

jednotlivych rozhovorit mize libovolné vyuzit.
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4.4 Metody zpracovani a analyzy dat

Data ziskana pomoci polostrukturovaného rozhovoru budou nasledn¢ analyzovana
metodou zakotvené teorie. Klicové je zde to, ze shromazd’ovani udaji, jejich analyza i1
teorie se vzajemné¢ dopliiuji. V rdmci analyzy dat nebude ovéfovana urcitd teorie, ale
naopak se budeme soustfedit na zkoumanou oblast stim, Ze vyznamné jevy nechame
,Vyplynout na povrch® samy. Hlavni snahou zde tedy nebude ziskat urcitou sadu Cisel a
statistik, ale naopak teoreticky popis zkoumané reality. Na zdklad¢ toho pak bude cilem
vytvoftit navrh teorie, jez vérné¢ odpovida zkoumané oblasti a zaroven se ji snazi i vysvétlit.

Hlavni pozornost bude ve vyzkumu vénovana zejména jednani a interakcim
sledovanych jedinct a soucasné€ i procesim v daném prostiedi. Data z rozhovori budou
nasledné zpracovdna pomoci koédovani, ve kterém budou pouzivany konkrétni operace,
s jejichz pomoci budou ziskané idaje rozebrany, konceptualizovany a nasledné opétovné
slozeny jinymi, novymi zpusoby. Analyza v zakotvené teorii bude sestavat ze tiech typa
kodovani, a to otevieného, axialniho a selektivniho kdédovani.

V ramci oteviené¢ho kdédovani dojde k analytickému procesu, pomoci néhoz budou
jednotliva hlavni témata identifikovdna a nasledné rozvijena. Témata, kterymi se bude
analyza zabyvat, se budou ur¢itym zpisobem vztahovat k vyzkumné otazce ¢i predlozené
literatuie. V této fazi vSak budou nejprve na pouze nizké urovni abstrakce. Diky tomu se
ale dostaneme k vytvofeni seznamu témat, pojma ¢i kodi, které nasledné umozni vidét
jednotliva témata v celku a zarovenl pomohou v stimulaci k hledani dalSich témat. Témata
zde rovnéz budou postupné tfidéna, organizovana ¢i kombinovéana, k cemuz bude pouZito
pfedevsim postupu kladeni otdzek o ziskanych udajich, nachdzeni podobnosti ¢i rozdila
mezi konkrétnimi pfipady, pficemz podobné jevy budou oznafeny a seskupeny do
kategorii.

Pti axidlnim kodovani budou udaje vytvofené na zdkladé otevieného kddovani
znovu uspoiadany novym zplUsobem, a to prostiednictvim vytvafeni spojeni mezi
jednotlivymi kategoriemi s ohledem na podmiiiujici vlivy, kontext, strategie jedndni,
interakce a nasledky (Strauss & Corbin, 1999). V této ¢asti tak budou dohledévany dalsi
spolu souvisejici kategorie, koncepty a podkoncepty, budou zvazovany pii¢iny a dusledky
a také strategie a procesy, diky ¢emuz budou vytvofeny pomysiné ,,0sy*“, jak je nazyva
Hendl (2005), které vzniklé kategorie propoji.

Treti a zavéreCnou fazi bude selektivni koédovani, jehoz hlavni snahou bude
integrace vysledki a identifikace hlavnich témat vyzkumu. Nasledn¢ bude vybrana

ustfedni kategorie, kterda bude davana do vztahu k siti ostatnich kategorii (Strauss &

33



Corbin, 1999). Jakmile budou formulovany jednotlivé vztahy k této centralni kategorii, vse
se znovu bude pfezkuSovat pomoci dat. V samotném zavéru celé analyzy ptjde predevsim

o integraci vesSkerych poznatkli se snahou vytvofit co nejkomplexnéjsi uspoiradani

WVt

4.5 Etika vyzkumu

Vedeni jednotlivych prazskych Skol budou seznamena v rdmci prvotni osobni
schizky s podminkami a s pribéhem vyzkumu. Teprve po souhlasu se zapojenim jejich
Skoly do vyzkumu budou skrze e-mail kontaktovani jednotlivi za¢inajici ucitelé na dané
Skole.

Potencialnim participantim, na které ziskdm kontakt od vedeni $koly, bude zaslan
informacni e-mail, ve kterém se zacinajici ucitelé¢ dozvi zakladni informace a cil vyzkumu,
a pro ptipad, ze budou ochotni zapojit se do vyzkumu, bude v piiloze rovnéz zaslan
informovany souhlas. V tomto dokumentu bude uvedena informace o moznosti kazdého
participanta kdykoliv v pribé¢hu vyzkumu svou ucast ukoncit s tim, ze pokud jiz dojde
k ziskani urcitych informaci, nebudou zahrnuty do vyzkumu.

Aby bylo zajisténo bezpecné prostiedi a tedy 1 vyhnuti se obavam participantli z
,prosaknuti“ citlivych informaci, budou rozhovory probihat vyhradné¢ v odpolednich
hodindch po vyufovani v prostorach Skoly, které poskytuji patfiéné soukromi (napf.
v prazdném kabinetu ucitele bez pfitomnosti ostatnich ulitelll ¢i jinych zaméstnanct
Skoly). Pro zajisténi bezpecného prostoru pro sdileni budou téz participanti pfedem
upozornéni na naslednou zménu jejich jmen a jinych urcujicich udajii. Zdtraznéno bude
rovnéz to, ze ziskana data budou slouzit vyhradné pro tuto praci, budou anonymizovana, a
nebudou tak spojena s jejich osobou.

V ramci informovaného souhlasu bude uvedena rovnéz informace o tom, ze cely
rozhovor bude nahravan, avSak jednotlivé nahravky budou po transkripci smazény.
Vysledna podoba rozhovort bude na zavér autorizovana jednotlivymi participanty.

Pti vedeni rozhovoru nemusi byt mnohdy respondentovi jasné, proc¢ tazatel poklada
urcity typ otazek (Hendl, 2008). Jako tazatel se tak budu snazit jasn¢ sd€lovat diivod, proc¢
se o dané informace zajimadm a vysvétlit, pro¢ jsou pro vyzkum dtlezité. Participantim
bude rovnéz v pribéhu rozhovoru sdélovana zpétnd vazba pomadhajici udrzet motivaci,
napft. ,,Jsme zhruba v poloviné rozhovoru, vase odpovedi mi velmi pomdahaji pro pochopeni

Vasi situace. “
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5. Vyzkumny soubor

Diky svému zaméstnani v oboru Skolstvi mohu vyuzit kontakti na jednotlivé
prazské zékladni Skoly. Aby mohl byt vyzkum zrealizovan, je v prvni fad¢ dualezita
spoluprace vedeni Skoly, které by mi po tvodni schiizce, seznameni s vyzkumnym
projektem a naslednym souhlasem pomohlo zprosttedkovat ptistup k za¢inajicim ucitelim,
ktefi splituji zadané kritérium, tedy Ze vykonavaji profesi ucitele na zékladni Skole prvnim
rokem.

Respondenti rovnéz budou pifedem informovani o tom, ze vyzkum je zalozen na
dobrovolnosti, tedy ze kazdy ma pravo rozhodnout se kdykoliv v pribé¢hu vyzkumu pro
ukonceni své ucasti. V takovém piipad¢ jejich vysledky nebudou zatazeny do nésledné
analyzy dat. VSichni respondenti budou déle zpraveni o anonymizovani ziskanych dat
s cilem zajistit bezpeci pro oteviené sdileni.

Osobni kontakt s participanty bude probihat formou polostrukturovanych
rozhovoril. K tomuto tc¢elu bude vybran vzorek o velikosti cca 10 participantil, pfi¢emz
v piipad¢ ziskani vétSiho mnozstvi z4jemcl o zapojeni do vyzkumu budou respondenti
vybrani ndhodné. Pro vybér respondentii byly zvoleny nasledujici kritéria s ohledem na
dosaZeni cili vyzkumu:

e respondenti musi mit ukoncené vysokoskolské vzdélani na pedagogické
fakulte,
e respondenti musi zastavat pozici ucitel na zakladni Skole,

e respondenti musi vykonavat svou profesi prvnim rokem.
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6. Diskuse

V ramci literarné prehledové Casti jsme Ctenaie uvedli do problematiky stresovych
faktori u zacinajicich uciteld a soufasné mechanismli, pomoci kterych se snimi
vyrovnavaji. Urcitym limitem této ¢asti je uziti pfevazné zahrani¢nich studii provadénych
na zahrani¢nich Skolach, které se svymi podminkami Skolstvi od ¢eského mohou urcitymi
proménnymi liSit. Nicméné se vSak jednd o aktudlni studie zrealizované v prubéhu
poslednich nékolika let, cemuz se na poli ¢eského vyzkumu doposud nedokazeme
vyrovnat, jelikoz nedisponujeme tolika vyzkumy.

V empirické casti této prace byl predstaven navrh vyzkumného projektu
v ndvaznosti na literdrné piehledovou ¢ast, jehoz hlavnim cilem je analyza stresovych
faktorii a mechanismil jejich zvlddnuti u zacinajicich uciteld na ceskych zikladnich
Skolach v pribéhu jejich prvniho roku vyuky. Tento ndvrh se vSak potyka s uritymi
omezenimi a né€kolika potencidlnimi nezadoucimi proménnymi.

Jelikoz se analyza dat zaklad4 na zakotvené teorii, ziskané vysledky mohou ptinaSet
riziko, ze jednotlivé vzniklé kody a kategorie budou omezeny pouze na kontext, ve kterém
bude vyzkum provadén. Stejné tak mize byt nedostatkem i zplisob vybéru vyzkumného
vzorku, ktery je situovan pouze do zakladnich kol v oblasti hlavniho mésta Prahy. Skoly
ve zminénych oblastech se mohou odliSovat uréitymi proménnymi od jinych Sskol,
kuptikladu vesnickych (napf. velikosti Skoly a jednotlivych tiid, poctem zaki, situovanim
Skoly, kulturou apod.). Do vyzkumu tak mohou vstupovat riazné proménné, kvili kterym
vysledky nemusi byt zobecnitelné pro celou populaci, coz posiluje 1 relativné maly
vyzkumny vzorek. Tomuto pfipadnému omezeni by se dalo predejit navySenim velikosti
vzorku spolu se za€lenénim $kol z jinych kraji. Nicméné pro nedostatek zdrojii a velkou
¢asovou naro¢nost sestava vyzkumny soubor vyhradné z prazskych skol.

Jinymi metodologickymi problémy, se kterymi se vzhledem k uziti zakotvené teorie
muze vyzkum setkat, je predCasné zakonceni analyzy, kdy v takovém ptipadé dojde
k nedostate¢né abstrakci kategorii, a problém pftilisné obecnosti, pfi¢emz vysledky analyzy
budou empiricky bezobsazné a mohou tak byt aplikovany na téméf jakykoliv kontext
(Hendl, 2005).

V ramci kvalitativniho vyzkumu rovné€z muze byt ohrozena neutralita, coz miize
zkuSenostem majicim vliv na jeho objektivitu. Dal§im limitujicim faktorem miize byt

badatelova reaktivita, kdy budou vyslednd data ovlivnéna jeho interakci s osobami, ¢i tzv.
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turistika, kdy vyzkumnik bude pfehlizet souvislosti ve snaze vSimat si zejména
netradi¢nich zvlastnosti a zajimavosti. V neposledni fad¢ je rizikem i zkresleni elitou, kdy
badatel bude klast vétsi vahu datim ziskanych od vyte¢nych respondent (Miovsky, 2006).

Tento vyzkum se téZ mtize potykat i s problémem pravdivostni hodnoty. Vysledky
mohou byt zatizeny neduivérou participantti k vyzkumnikovi, a tudiz mohou byt ziskany
nepravdivé ¢i nepfesné vysledky. Tomu se vSak budeme snazit v priabéhu jednotlivych
rozhovort predchazet zajisténim a vytvorenim bezpecného prostiedi pro sdileni a rovnéz i
schvalenim zavére¢né podoby rozhovort po transkripci samotnymi participanty. Ziskana
data mohou rovnéz byt ovlivnéna slozenim vzorku, jez bude vybrano ndhodné z
pripadnych z4jemct o zapojeni se do vyzkumu. Tento zpisob vybéru respondentii muize
kdy ziskané vysledky nemusi nutné byt opakovatelné, pokud by se vyzkum uskutecnil u
podobnych osob ¢i v podobném kontextu.

Zminovanym nedostatkiim bychom se snazili ptedejit v prvni fadé uvédomeénim si
konkrétnich potencialnich rizik, se kterymi se mizeme v prub¢hu rozhovorl a nasledné
analyzy setkat a snahou vyhnout se jim v prib¢hu vedeni rozhovor. Pro néslednou
kontrolu validity dat pak miize soucasné slouzit technika triangulace spocivajici
v porovnavani dat zriznych fazi vyzkumu a rovnéz v porovnavani téchto dat vice
vyzkumniky. Jako dal$i podplrné opatieni proti zminovanym limitdm bude rovnéZ slouZit
pribézna reflexe s vedoucim prace.

Co se tyce dalsiho pokraCovani, vyzkum by se mohl dale rozvijet napf. smérem
k jednomu zuvadénych témat, kterym by se zabyval podrobné¢ji. Dale by se mohl
podrobnéji vénovat strategiim vedoucim ke snizeni zatéze. Jako pfinosné vnimam i pokusit
se porovnat a zméfit miru stresu u zacinajicich ucitelt, jimz Skola poskytuje urcitou
podporu, mentoring ¢i zajiStuje jiné podplirné a preventivni programy, a zacinajicich
ucitell, kteti se setkavaji s nedostatkem obdobné podpory. Vyzkum by mohl byt doplnén
t¢Z 1 o porovnani mezi zvladanim stresu vyplyvajiciho zucitelské profese u
prvostupiovych a druhostupiiovych ucitelti, eventualné i u muzi a u Zen.

Velmi zajimavym kvantitativnim vyzkumem, ktery doposud nebyl proveden, by
rovnéZ mohl byt pokus o zméfeni korelace vztahu mezi vysledky zdk vyucovanymi
zaCinajicimi uciteli, jiz proSli ur€itym podplirnym programem (piip. maji mentora apod.), a

zaCinajicimi uciteli, ktefi se potykaji s nedostatkem podpory.
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Zavér

Problematika stresovych faktori a jejich zvladani ptedstavuje s nartstajicim
procentem odchdzejicich zac¢inajicich ucitelt stale vice aktualni téma v oblasti Skolstvi, a
to jak zahrani¢niho, tak ¢eského. Cilem literarné piehledové ¢ésti bylo v prvni kapitole
predstavit situaci zacinajiciho ucitele pomoci uziti modelu profesnich dovednosti ucitele
vytvofeného Gillernovou (2004). Mira osvojeni jednotlivych profesnich dovednosti je u
uciteld rizna, ¢imz tak mohou vyvolavat u zacinajicich uciteli odliSnou miru Ci typ zatéze.
Jako nejvice zatézové jsou pak pro zacinajici ucitelé predevsim situace z oblasti socidlné-
psychologickych a dale pak i diagnostickych dovednosti.

Jak bylo vySe uvedeno, vyraznymi stresovymi faktory jsou pro zacinajici ucitele
situace ¢i problémy, se kterymi se doposud nesetkali a které podle nich vyplyvaji
z nedostatecné pfipravenosti ¢i nejistoty (Dias-Lacy & Guirguis, 2017; Fantilli &
McDougall, 2009; Le Maistre & Paré, 2010). Ty se mohou projevovat v oblasti profesni —
nejistota s organizaci, vedenim ¢i motivaci tfidy, v praci s vyjimeénymi zaky, v planovani
a organizaci harmonogramu hodiny 1 celého Skolniho roku a v neposledni fad¢ v oblasti
adekvatniho hodnoceni zaki (Deng, 2011; Fantilli & McDougall, 2009; Fontaine et al.,
2012; Ulvik et al., 2009). Jinymi uvadénymi stresovymi faktory jsou vSak i ty odvijejici se
od individudlniho vnimani zatéZze kazdého ucitele. Ty souvisi pfedev§im s vniméanim
vlastni kompetence (Aldrup et al., 2017) ¢i s locus of control (Ryan et al., 2017). Jako
zatéz na zacinajiciho ucitele plsobi rovnéz vypotradavani se s vnitinimi konflikty, kdy se
li§i presvédceni Ci postoj zaCinajicich ucitell od ocekéavani jeho okoli, a to jak vedeni
Skoly, zkuSenégjSich kolegti, tak i rodict (Alsup, 2006; Priicha, 2002). Tteti vyznamnou
skupinou stresovych faktori jsou stresory vyplyvajici z integrace zacinajiciho ucitele do
nového prostiedi, zejména s jeho potiebou podpory a ujisténi, ktera je vSak ze strany Skoly
vétSinou nedostatecna.

Mechanismy zvladani zatéze vzniklé plisobenim uvadénych stresovych faktort
rozdélila Sharplinova et al. (2011) do kategorie direct-action copingovych strategii, které
se soustfedi pfedevS§im na odstranéni vzniklé zaté¢ze (Montgomery & Rupp, 2005), a
paliativnich a vyhybavych copingovych strategii docasné poskytujicich ulevu, které vSak
z dlouhodobého hlediska nemusi vést k odstranéni stresového podnétu (Sharplin et al.,
2011). Mansfield et al. (2016) zdlraznuji, Ze by zacinajici ucitelé, piestoze na né mohou
pusobit zminované stresové faktory jako zatéz, méli byt okolim spiSe motivovani ke snaze

transformovat tyto faktory do zdrojt.
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Zavérem je tfeba konstatovat, ze navzdory obtizné situaci zacinajicich ucitelt
ovlivnéné mnozstvim stresovych faktort je mozné, a dokonce zadouci jednotlivé profesni
dovednosti osvojovat, rozvijet 1 doplnovat. K tomu ucelu existuje mnozstvi postupt a
technik umoznujicich pravé jejich rozvoj. Nezbytna je zde vSak ochota k sebereflexi a
zaroven odvaha experimentovat se svym chovanim spolu s otevienosti k novym
alternativnim cestam. Pfestoze to klade na zacinajici ucitele znacny tlak ve smyslu empatie
a akceptace jinych cest, otevira jim zarovenn dal$i moznosti vcetn¢ efektivnéjSiho
ovlivitovani a optimalizace pusobeni Skoly, ¢imZ je podporovana i osobni spokojenost a

prestiz ucitelské profese.
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N S A

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

Jaky mate celkovy dojem z prabehu prvniho roku vykonavani ucitelské profese?
Lisilo se néjakym zpisobem Vase ocekéavani od reality? Pokud ano, v ¢em?
Vénujete se 1 ve svém volném Case ¢innostem tykajicim se Vasi profese? Pokud
ano, kterym?

Jaké situace Vam zptsobuji v ramci pracovniho dne nejvétsi stres?

Ve které oblasti se citite nejméné jisti a ve které naopak nejjisteji?

Jak se Vam dati skloubit osobni a profesni zivot?

Které administrativni pozadavky jsou na Vas kladeny?

Myslite si, ze je na Vas vedenim Skoly kladeno adekvatni mnozstvi povinnosti a
pozadavku?

Vnimate jako zatéz praci s zaky s SVP?

Kdy se citite jako ucitel-expert?

Bavi Vas vykonavana profese?

Citite se byt zavazani vaci Skole?

Ptedstavuji pro Vas konflikty s kolegy, eventualné s vedenim Skoly zatéz?

Jaka pro Vas je komunikace s rodi¢i?

Ziskavate od svého okoli podporu, co se Vasi profese tyce?

Kdo nebo co Vam nejvice usnadiiuje prvni rok Vasi profese? Jak?

Jakym zptisobem Vas poskytuje vedeni Skoly podporu?

Je pro Vas dileZitd moznost konzultace otazek ohledné Vasi prace s ostatnimi
kolegy?

Jak se Vam dafi organizovat si ¢as?

Jakym zplisobem fesite piipadné nejistoty objevujici se v prubéhu pracovniho dne?
Jakym zpiisobem se vypotadavate se vzniklou zatézi?

Co délate pro jeji odstranéni?

Hodnotite pregradualni ptipravu na budouci profesi jako dostate€nou?

V ¢em pro Vas byly ptedchozi zkuSenosti tykajici se budouci profese uzitecné?

V ¢em pro Vas byly naopak nedostatecné?

Co by Vam konkrétné pomohlo, abyste se po nastupu do Skoly citil/a komfortnéji a

sebejisteji?
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