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Abstrakt

Diplomova prace se vénuje supervizi uciteld jako nastroji jejich profesniho rozvoje. Tato
oblast neni dosud pfedmétem mnoha vyzkumu a zdaleka o ni nelze v naSem kontextu
hovofit jako o ,teoreticky pokryté*“. Stejn¢ tak miizeme hovofit o ,,nepokryti ceskych
Skol supervizi, coz je zde vnimano jako stav hodny zmény. Obecnym cilem préce je podat
komplexni pohled na tuto problematiku a vymezit misto supervize v profesnim rozvoji
ucitelii. Teoretickd ¢ast shrnuje dostupné informace o tomto tématu v naSem kontextu
a propojuje tyto pomérné skromné informace s relevantni teorii z oblasti ucitelské profese
a oblasti supervize. Uvodni kapitola je vénovéana shrnuti dosavadnich vyzkumi v této
oblasti. V reakci na uvedené vyzkumy se nasledujici kapitola vénuje podrobné&jsimu
popisu profese ucitele — jeho roli v kontextu dnesni spolecnosti a zejména popsani narokil
a rizik této profese, ktera odpovidd narokliim profesi pomadhajicich. Nasledné jsou
vymezeny kompetence, kterych je potieba k profesionalnimu zvladani uvedenych uloh,
naroki a rizik, pficemz je kladen diraz na potiebu ucitele jako reflektivniho praktika a
téz osobnostné a socidlné zralého ¢loveka. Posledni kapitola tykajici se profese ucitele
pfindsi prehled pozadavkil na kvalitu profesniho rozvoje v kontextu uvedenych specifik
ucitelské profese a téz kriticky pohled na soucasny vyvoj v této oblasti. Posledni kapitola
teoretické Casti je vénovana samotnému tématu supervize a jeho propojeni s informacemi
z dosavadnich vyzkumil v oblasti supervize ucitelii. V zavérecné podkapitole bude ctenar
seznamen s dostupnymi informacemi k tématu supervize u¢itelis v Ceské republice.
V empirické ¢asti prace je predstaven kvalitativni vyzkum na téma supervize jako néstroj
profesniho rozvoje uditelti. Cilem vyzkumu je ptidat pohled na supervizi ze strany uciteld,
kteti maji delsi zkuSenost s touto formou podpory a doplnit pohled supervizord, ktefi
dosud v ramci Zadného vyzkumu na toto téma nebyli dotazovani. Na komplexnosti
tomuto obrazu dodéavaji pohledy né€kolika zastupcii vedeni Skol. Hlavni vyzkumnou
otazkou je, zda Ize z pohledu zminénych zaangaZovanych skupin pojimat supervizi jako
nastroj profesniho rozvoje ucitelll a pokud ano, jakym zptisobem mu ptispiva. Dale se
vyzkum téZ zaméfuje na ovliviwjici faktory pfinosu a srovnani pohledu jednotlivych

skupin respondentti.



Abstract

The diploma thesis deals with the topic of teachers supervision as a tool for their
professional development. This area is not yet the subject of much research and is far
from being theoretically covered in our context. Likewise, we can talk about “not
covering” Czech schools with supervision, which is seen here as worthy of change. The
general aim of this work is to give a comprehensive view of this issue and to define the
place of supervision in the professional development of teachers. The theoretical part
summarizes available information on this topic in our context and links these rather
modest information with the relevant theory of the teaching profession and supervision.
The introductory chapter is devoted to a summary of existing research in this area. In
response to the above research, the following chapter is devoted to a more detailed
description of the teacher's profession — its role in the context of today's society and, in
particular, to describe the demands and risks of this profession, which corresponds to the
needs of helping professions. Subsequently, the competencies that are needed for
professional management of the mentioned tasks, demands and risks are defined, while
the emphasis is on the need of the teacher as a reflective practitioner and also on the
personality and socially mature person. The last chapter concerning the profession of
teacher brings an overview of the requirements for the quality of professional
development in the context of the specifics of the teaching profession and also a critical
view of the current developments in this area. The last chapter of the theoretical part is
devoted to the topic of supervision, first of all in defining the key concepts and trying to
link them with information from existing research in the area of teacher supervision. In
the final sub-chapter, the reader will be acquainted with available information on the topic
of teacher supervision in the Czech Republic. The empirical part of the thesis presents
qualitative research on the topic of supervision as a tool for professional development of
teachers. The aim of the research is to add a view on supervision by teachers who have a
longer experience with this form of support and supplement the view of supervisors who
have not yet been interviewed for any research on this subject. The complexity of this
image is provided by the views of several school leaders. The main research question is
whether supervision can be seen as a tool for professional development of teachers from
the perspective of the involved groups, and if so, how it contributes to it. Furthermore,
the research also focuses on factors influencing the benefit of supervision and comparison

of the views of individual groups of respondents.
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Uvod

Ukolem tvodu diplomové prace je vtdhnout piipadné Gtenafe do tématu, kterym se
zabyva, vysvétlit, pro¢ by méli ve ¢teni pokraCovat a co jim vénovani jejich drahocenného
¢asu muze piinést. Ochotni travit cas ¢tenim této prace mohou byt ti ¢tenafi, ktefi se
zajimaji o problematiku profesniho rozvoje uciteld, vidi v ném podstatnou podminku
pottebnych zmén v ceském skolstvi, a ptipadné jej mohou z jakékoli pozice ovliviiovat.
Text mize piinést hlubsi vhled do jedné zcest profesniho rozvoje uciteld, kterad
reprezentuje z pohledu relevantni teorie v soucasnosti potiebné prvky, jejichz
nedostatkem jeho aktualni podoba trpi. Smyslem této prace je pfispét komplexnim
pohledem na problematiku supervize uciteld, kterda je doposud na okraji zajmu
vyznamnéjSich pocinit v pedagogickém vyzkumu a v realit€¢ Ceskych Skola je stale
povazovana za nadstandard, ktery piekryvaji jiné priority. Price se snazi od
nejobecnéj$iho po nekonkrétnéjsi poukazat na opodstatnénost vénovani vétsi pozornosti
tomuto fenoménu a také idejim profesniho rozvoje ucitelll, jez supervize reprezentuje.
Témito idejemi je ucitel jako reflektivni praktik uvédomujici si pln€ vSechny souvislosti,
vyznam a smysl svého pisobeni ve sméru k zakiim, potazmo celé spolecnosti. Aby bylo
mozné uvazovat o rozsieni tohoto nastroje, je tieba téz poukazat na n¢které bariéry, které
jejimu plo$néjSimu rozsifeni a ptehodnocovani priorit profesniho rozvoje brani.

O supervizi toho jiz bylo napsdno mnoho v oblasti tzv. pomahajicich profesi, které
jsou charakteristické urcitymi naroky a riziky pro profesionaly, ktefi v nich piisobi. Je zde
vSeobecné piijimanym piedpokladem, ze by pomahajici profesiondl vyuZzivajici jako sviij
hlavni pracovni néstroj lidsky vztah, potazmo svou osobnost, mé¢l vénovat tomuto néstroji
adekvatni péci. V tomto smyslu se prace snazi poukazat na shodné rysy ucitelské profese
a pomahajicich profesi, které prekondvaji jeji tradini pojeti ucitele jako ,,odbornika na
pfedavani poznatki“, jeZ je stale mnohymi uciteli pfijimano, nebot’ jsou k nému v ramci
své piipravy vedeni. Zaroven je zde poukazano na faktory, které v soucasnosti délaji
z ucitelské profese povolani vysoce naro¢né, vyzadujici poskytovani adekvatni podpory,
kterd by usnadnila ucitelim tyto ndroky zvladat. V téchto smérech je zde také kriticky
nahlizeno na pfipravné vzd€lavani, které je z pohledu této prace téz neodpovidajici
souCasné situaci a zaroven md moc piedpovidat ptistup uciteld k jejich profesnimu
rozvoji v prubéhu celého jejich profesniho plisobeni.

Soucasti teoretické ¢asti je téZ kapitola shrnujici vysledky dosavadnich vyzkumd,

které v nasem kontextu piedstavuji z naprosté vétSiny bakalarské a diplomové prace. Tyto
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vyzkumy, které ¢tenafe uvedou do tématu supervize uciteld, nasleduji ihned po tomto
uvodu a ve shrnuti kapitoly je konkretizovano, jakym zpiisobem na né prace reaguje a
zejména, jak na né reaguje vlastni kvalitativni vyzkum provedeny v jejim ramci. Cilem
vyzkumu je pfinést bliz§i pohled na zitou zkuSenost se supervizi ze strany uciteld,

zastupct vedeni Skol a supervizort.
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TEORETICKA CAST

1. Vyzkum v oblasti supervize uciteli

Cilem této kapitoly je strucné seznamit Ctenafe se stavem vyzkumu v oblasti
supervize ucitelii. Vzhledem k ,,dzungli pojeti* supervize ucitelt napfi¢ staty i v jejich
ramci, jsou zde uvedeny pouze vyzkumy zaméiené stejné jako vyzkum, jenz je soucasti
této diplomové prace, na pojeti supervize vychazejici z pomahajicich profesi. Jsou
vynechany takové vyzkumy, které chéapou supervizi primarné jako metodickou podporu
ucitelim ¢i jako interni nastroj fizeni ze strany vedeni, coz se tyka zejména kontextu
Spojenych statd. V zahrani¢nim kontextu je nasemu pojeti a situaci v supervizi ucitell
velmi blizky kontext némecky a rakousky, kde je supervize nabizena, stejné jako v Ceské
republice nesystémové, ze strany externich, narodnim institutem supervize
akreditovanych supervizorq, ktefi se ve své praci nesoustiedi pouze na profesi ucitele, ale
pusobi zaroven v dalSich sférach poméahajicich profesi. Stejné jako zde se nékteré zdroje
zmifiuji o nedostate¢ném povédomi a rozsifeni supervize na $kolach.! Z diivodu jazykové
nevybavenosti autorky ziistdvd podrobné¢js$i probadani némecké a rakouské oblasti k
dispozici dal$im vyzkumnikiim. Alespon ze zakladnich informaci se lze domnivat, ze
takové badani by bylo pro nas kontext inspirativni, nebot’ tradice supervize ve Skolach je
v téchto zemich o néco delsi.

Vyzkum v oblasti supervize uéitelt v Ceské republice reprezentuje piiblizné?
sedm akademickych praci, bakalaiskych a diplomovych, pficemz zastoupeni je tfi
kvantitativni a ¢tyfi kvalitativni. Kvalita vyzkumu mize byt z tohoto diivodu ovlivnéna
prirozenou nezkuSenosti studentl v této oblasti. Vyjimkou je jeden dlouhodoby vyzkum
(Potmesilova, 2014), ktery je vSak zaméfen obecné na pedagogické pracovniky, coz
znamend, Ze mezi respondenty jsou mimo ucitele také asistenti, pedagogové volného
Casu, specialni pedagogové ¢i vedouci pracovnici. Z tohoto divodu zde neni vyzkum
blize uveden.

Limitem kvantitativnich vyzkumt akademickych praci, jak uvadéji samotné

autorky, jsou nedostate¢né reprezentativni vzorky a jejich zaméfeni na ur¢itou omezenou

! Tento zavér vyplyva pouze z vlastni reSerSe internetovych stranek instituci a samotnych supervizort,
nebot’ stejné jako u nas pravdépodobné neexistuji Zadné souhrnné informace o poskytovani a vyuzivani
tohoto nastroje ve Skolstvi.

2 Uvedené &islo praci, které se autorce této prace povedlo dohledat a byly dostupné. Autorka si je védoma,
ze se realny pocet muze lisit.
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lokalitu, konkrétné na Zlinsky kraj, Jihomoravsky kraj a hlavni mésto Praha. Plos$né
uciteli, zatim neexistuje. Ackoli nejsou vysledky téchto vyzkumil zobecnitelné, jako
urcitd sonda poukazujici na nékteré dilc¢i aspekty problematiky supervize ucitel
studentska kvantitativni Setfeni slouzit mohou. Stejné tak vyzkumy kvalitativni, které
poskytuji blizsi ndhled na supervizi alesponn n¢kolika desitek ucitelti. Zde je tieba uvést
jeden z limitd nékterych kvalitativnich Setieni v této oblasti. Ackoli nékteré z nich
nabizeji na kvalitativni design plsobivé vyzkumné vzorky, byva k témto datim
pfistupovano z hlediska kvalitativniho vyzkumu nestandartné. U nékolika vyzkumu
téméf nedochazi k interpretaci dat, ale pouze k rozdéleni na kategorie s naslednym
»prilozenim* ptepisu rozhovoru s piisluSnym tématem, a to bez dalSich komentatri a
zavérl. Zajimavé informace, na néz jsou nékteré vyzkumy bohaté, zlstavaji pak
nedostate¢né vytézeny a vyzkumy tak slouzi jako nahled do vy¢tu toho, co ugitelé fekli.?

V nasledujicich podkapitolach jsou uvedeny struéné zavéry zminénych vyzkumd.
Vzhledem k zaméteni jednotlivych vyzkumi, kterd nejsou zcela totoznd, a odliSnym
kontextim, ve kterych probihaly, je nutné vénovat prostor i jejich stru¢nému predstaveni.
Z téchto divodu je také kazdy uveden zvlast, nikoli jako souhrnny vycet obecnych zavéri
vSech vyzkumi. Vzdy je uveden cil vyzkumu, charakteristika vyzkumného vzorku a dalsi

okolnosti dulezité pro jeho spravné chapani.

1.1 Kvantitativni vyzkumy v oblasti supervize u&itelii v Ceské republice

Maraskova (2009) provedla v ramci diplomové prace kvantitativni Setfeni, jehoZ cilem
bylo zmapovat zkuSenosti zakladnich skol ve Zlinském kraji s dalsim vzdélavanim
pedagogickych pracovniku z pohledu reditelii a pedagogii téchto skol a jejich zdjem a
predstavy o supervizi jako jedné z forem dalsiho vzdelavani. Prezentovéna je zde pouze
¢ast vyzkumu zaméfend na pedagogy. Vyzkumny vzorek piedstavovalo 321 pedagogl ze
48 zakladnich skol.

Autorka dosla ke zjisténi, ze dalSiho vzdélavani se ucastni 95 % dotazovanych
pedagogt, pricemz nejvyssi Cetnost ucasti na DVU se pohybovala u moznosti 1 - 2krat

ro¢n€, coZz miize vypovidat bud’ o absenci kontinualnich forem vzdélavani ¢i o uzkém

3 O téchto chybach v kvalitativnim vyzkumu hovoii napfiklad Svati¢ek a Sedova (2014, s. 35). Ti se
domnivaji, Ze ,,hlavni role védce je pravé v systematické analyze a interpretaci dat.
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pojeti DVU ze strany respondentd. Z preferovanych forem DVU byl v 77 % zminén
seminaf. Druhou nej¢astéji volenou formou (57 %) byla ptfedndska. Mezi dal§imi
preferovanymi formami byl zvolen vycvik (15 %) a konference (3 %). Zbyli ucitelé
zvolili moznost vSech uvedenych typi DVU.

Co se supervize tyce, pfimou zkusenost s ni uvedlo pouze 16 % uciteld. Pouze
teoretickou zkusenost uvedlo 6 %. Tii ¢tvrtiny respondentll nemélo Zadnou zkuSenost se
supervizi. Po kratkém vysvétleni toho, co znamena supervize, uvedlo 64 % ucitell, ze by
m¢élo zajem o takovou formu DVU, 18 % zvazovalo a 13 % odpovédélo zaporné. VéEtSina
ucitell by preferovala supervizi 1 - 3krat rocné ¢i podle potieby, coz jak uvadi
Maraskova, neni zcela v souladu s povahou supervize, ktera je pii kazdodennim kontaktu
s klienty doporucovéna pro svou preventivni funkci a také je nastrojem kontinudlniho
pfedchazeni jejich vzniku. Ztohoto pohledu muizeme hovofit o nedostatecné
informovanosti ucitelti ohledn¢€ smyslu supervize.

V oc¢ekdvanich od supervize byly mezi nejcetnéjSimi nasledujici odpovédi:
zlepSeni vztahti a komunikace s zéky, kolegy a rodici (34); zvySeni motivace k praci a
povzbuzeni (32); hledani feSeni konkrétni situace (28), nové metody a inspirace (27).
Ptiblizn€ uprostted se nachéazela nésledujici ofekavani: zkvalitnéni prace (22); prace
s zaky se specifickymi potiebami, integrovanymi a problémovym zaky (19); zlepSovani
dovednosti, kompetenci (17); psychohygiena (12); pochopeni potieb Zzakl, pfistup
pedagoga (10); budovani lepsi atmosféry a klimatu (9); sebereflexe (9); nadhled, nahled,
odstup (8). Mezi odpovéd'mi s nejmensi Cetnosti byla nasledujici ofekavani: lepsi
fungovani Skoly jako organizace (0); vyména zkuSenosti (0); posileni sebevédomi (1);
efektivnéjsi vyuka (2); kontrola prace (2); sebepoznani, sebeovladani (3); zpétnd vazba
(3); podpora a vzdelavani (4); prevence vyhoteni (6). Autorka hodnoti pozitivné Sirokou
Skalu oc¢ekavaného pfinosu v oblasti vénované osobnostnimu rozvoji ucitelll (celkem 52)
— podle autorky jej lze povazovat za primarni piinos supervize.

Maraskova na zakladé vysledkt vyzkumu doporucuje rozsitovat pohled uciteltl a
fediteld na moznosti DVU a také sezndmit Skoly podrobnéji s realizaci supervize.
Vyzkum lIze povazovat za zajimavy z hlediska uvedenych ocekavani od supervize, ktera
mohou v urcité mife odrazet, co by ucitelé pro sviij profesni rozvoj potiebovali — zvySeni
motivace a povzbuzeni. Uvedend ocekavani odrazi také vétsi poptavku po feSenich

problémt a také potifebu metodické podpory.
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Dalsi kvantitativni vyzkum byl proveden Panovcovou (2017), které si v rdmci své
dipolmové prace vytycila za cil zjistit, jak je pojem supervize ukotven v povédomi
pedagogii a reditelii zakladnich skol a zda ji vyuZivaji. Opét je zde zminéna pouze Cast
vénovana ucitelim. Vyzkumnym vzorkem bylo 47 uciteld prazskych statnich zédkladnich
Skol.

Vyzkumu ukazal, Ze o supervizi bylo informovano 47 % ucitelt a 53 % nikoli.
Dale, Ze osobni zkuSenost se supervizi ma 36 % ze vSech zucastnénych respondenti.
vyuzivanim jinych podptrnych a vzdélavacich programt, které mohou byt pro Skolu
mén¢ nakladné, vice potiebné ¢i mlize mit Skola k supervizi negativni postoj apod.

Jako ditvod vyuziti supervize respondenti uvadéli nejvice profesni rist, zlepSeni
vztahil na pracovisti, prevence rizikového chovani u déti a polozku ,,jiné*, kde uvadéli
napiiklad: klima Skoly a kvalitu vyuky v ramci pétiletého projektu na skole, povinné
zatazeni do agendy pedagogt ze strany vedeni. 71 % pedagogt se ocekavani splnila a 76
% by podpofilo jeji vyuziti v budoucnosti. Nej€astéji vyuzivanou formou byla tymova
supervize (11), déale skupinové (6), tvotfena uciteli z jinych Skol. Nejméné pak byly
zastoupeny individualni supervize (4) a supervize celé organizace (4).

Autorka vyzkum uzavira tim, ze informovanost je vétsi nez v diivéjSich letech,
nicméné jeji vyuZiti je stale nedostatecné. DalSim zadvérem vyzkumu je, Ze ucitelé, ktefi
maji osobni zkuSenost se supervizi, maji dale zdjem této podpory vyuZzivat. V zavérecném
doporuceni pro praxi Panovcova zminuje potiebu zvySovani informovanosti ohledné
supervize, potadani ukazkovych seminafti a nésledné zajisténi povinné ucasti.
Doporucuje také zallenit supervizi, ¢i aspon informace o této moZznosti, jiz do
ptipravného vzdélavani ucitelll na vysokych Skolach. Pomérné diskutabilnim zévérem je
pozadavek povinnosti supervize, nebot' pievazuji odborné nazory o podmince

dobrovolnosti.

Bartonikova (2017) se ve vyzkumném Setfeni k diplomové praci zamétila na miru
syndromu vyhoreni u uciteli na zdkladnich Skolach v Jihomoravském kraji a zdaroven
zkouma moznosti supervize téchto uciteli a popisuje jejich postoj k supervizi. Vyzkumny
vzorek tvoii 98 uciteld.

Z ¢asti vyzkumu zaméieného na riziko syndromu vyhoteni vyplyva, ze 99 %
dotazovanych ucitelli vnima svou profesi jako psychicky naro¢nou a 95 % ji povazuje za

rizikovou z hlediska syndromu vyhoieni. Stejné procento (95) se ptiklani k dilezitosti
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neustalého vzdélavani. Méné respondentti (73 %) je pak spokojeno s moznostmi svého
profesniho rozvoje. Z moznosti profesniho rozvoje, které méli ucitelé v dotazniku na
vybér, nejvice z nich (98 %) uvedlo konzultaci s kolegy v rdmeci vlastni Skoly, dale
konzultaci s vedenim Skoly (87 %), hospitace s ndslednym rozhovorem (72 %),
workshopy, konference, tematicky zaméetfena setkani (73 %), evaluaci a autoevaluaci (71
%) a nejmensi procento (27 %) volilo supervizni setkani.

Pti zjiStovani obeznadmenosti s pojmem supervize bylo zjisténo, Ze 51 % tento
pojem znd, 39 % jej zna, ale neni si zcela jisto vyznamem a 10 % jej nezna viibec. Co se
ucasti dotazovanych ucitelii tyce, pravidelné se superviznich setkani ucastnilo 10 %
z nich. Jednou ¢i nahodile se supervize zucastnilo 24 % respondentii. Bez zkuSenosti
s touto formou profesniho rozvoje je 66 % dotazovanych ucitelti. Nejvice ucitelt tuto
zkuSenost hodnotilo jako spiSe pozitivni (53 %), z toho 6 z pravidelnych Gc¢astnikd a 12
z nahodilych ¢i s jednorazovou zkusSenosti. Velice pozitivné ji hodnotilo 24 %, z toho 2
pravidelni Gcastnici a 6 nahodilych a s jednorazovou zkusSenosti. Ve spiSe negativnim
smyslu se vyjadfilo 15 % respondentii, z toho 2 jsou pravidelnymi ucastniky a 3
nahodilymi ¢i s jednordzovou zkuSenosti.

Co se tyCe zajmu o supervizi, projevila jej pfiblizn¢ polovina dotazovanych.
Jistych si nebylo 37 % dotazovanych. Nejisti si byli ucitelé také ohledné preventivniho
plisobeni supervize proti syndromu vyhoteni (54 %). SpiSe na stranu souhlasu se
ptiklanélo 26 % dotazovanych a 20 % spiSe k nesouhlasu. Pocet rozhodnych odpovédi,
jasné ano a jasné ne, byl velmi nizky (4 % pro a 1 % proti). Naprosto jasné se ucitelé
vyjadfili pro dobrovolnost supervize (94 %).

Ucitelé se vramci dotaznikového Setfeni vyjadfovali také k divodim
nerozSifenosti supervize ve Skoldch. Nejvice zastoupena byla pfi¢ina malé
informovanosti o supervizi (43 %). Druhymi nej¢astéjSimi pticinami (30 %), které ucitelé
vnimaji, jsou praktick¢ prekazky, jako napiiklad financovani, slozit¢ zastupovani,
dostupnost apod. AZ na tfetim misté¢ byl diivod nezdjmu ucitela (16 %) a na dalSim
neopodstatnénost supervize (4 %).

48 % respondentli odpovédélo, Zze nemé zadné obavy ze supervize. Mezi diivody
k obavam zminovali dotazovani ucitelé nejvice strach z poruSeni mlcenlivosti (17 %) a
kontrolu ze strany vedeni (11 %). 8 % si bylo nejistych a stejné procento se obavalo
kritiky ze strany kolegli ¢i supervizora. V kategorii odpovédi ,,jiné*“ se objevila
nasledujici témata: odmitani jakékoliv kontroly v takovém véku a odmitdni zmény,

»klasickd tréma®, papirovani navic, brani casu na pfipravu vyuky, obava
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z nesympati¢nosti a nekompetence supervizora a obava z toho, ze supervizor bude nékdo
jako inspektor ¢i vyucujici na fakulté, ktery bude odtrzen od praxe, tudiz jeho rady budou
bezcenné a nerealizovatelné.

Z volnych odpovédi (6), které byly spiSe negativné ladéné, byla znat az hostilita
vuci zavedeni supervize do Skol. Jeji vyznam byl devalvovan a do poptedi bylo jako
feSeni soucasné situace stavéno zvySeni platl, prestize a zruseni pracovnich pozic, jako
je psycholog a specialni pedagog, dokonce névrat pted rok 1990. Supervize byla oznac¢ena
také za prostiedek obohaceni ,,né¢jakého studentika®. Vyrazny byl téZ nazor, Ze ucitel by
mél hlavné dobte ucit.

Autorka uzavira vyzkum konstatovanim, Ze supervize stile budi mnoho
rozdilnych emoci a jeji rozsiteni je stale relativn€ nizké. Supervizi nepovazuje za spasu,

ale pouze za jednu z moznych cest, naptiklad v prevenci syndromu vyhoteni.

1.2 Kvalitativni vyzkumy v oblasti supervize u¢itelii v Ceské republice

Petyrkova (2009) v ramci diplomové prace provedla kvalitativni analyzu interview se
zacinajicimi uciteli z riznych zakladnich a sttednich skol. Hlavnim cilem analyzy bylo
zjistit, jaka je informovanost, zdjem a postoje teéchto ucitelii k superviznim formdm prdce.
Vyzkumny vzorek tvofilo patnact zacinajicich uciteli zakladnich a stfednich, pficemz
»Zacinajiciho ucitele* autorka definuje jako plisobiciho v praxi od jednoho roku do péti
let. Vékovy rozsah respondentti byl 25-30 let. Interview byla provedena pies internet
takzvanymi instant messengers.

Autorka se nejdiive v interview zajimala o nasledujici oblasti: problémy v
pedagogické praxi a metody jejich feSeni, zajem o profesni rozvoj a ovétovani kvality
vlastni prace. Jako nejvétsi problém vnimali respondenti nekazen, nedostatek respektu,
nizkou motivaci, rozdilnou Urovent zaki a s tim spojenou naro¢nou piipravu, neshody
s vedenim a samostatnym okruhem bylo rizikové chovani zaku (Sikana, drogy, Utéky
z domova). Tyto problémy bud’ fesi zcela sami, nebo se nejcastéji radi se zkuSenym
kolegou, ktery je jim sympaticky, piipad¢ s blizkymi. Az na dva respondenty vnimali
profesni rozvoj jako dulezity, ale uvadéli rizné piekazky, zejména finance,
Casoprostorové zajisténi ¢i pistup vedeni. Jako ptiklady svého profesniho rozvoje uvadéli
zejména pripravu na vyucovani, dopliovani poznatkti, konverzace v cizim jazyce, kurzy

a seminafe. K hodnoceni vlastni prace povazuje vétSina za dostacujici vysledky svych
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zéki. Ctyfi respondenti vyuZivaji k hodnoceni své prace dotaznikii kvality pro zaky.
Pouze jeden z respondentii poptaval vice zpétné vazby od kolegi a vedeni.

V ¢asti vénované supervizi se autorka zamétovala na informovanost o pojmu. Pro
vice jak polovinu byla supervize naprosto neznamym pojmem. Pro necelou polovinu byla
supervize pojmem, ktery uz slyseli, ale jejich definice byly nejasné, pfipadné se snazili
odvodit vyznam z nazvu, pficemz dochdzeli k nespravnému vykladu, tedy kontrola,
dohled apod. Jedna ucitelka byla schopna spravné definice, kterou znala z odborné
literatury. Pouze jeden ucitel mél pozitivni jednordzovou zkuSenost. Druhy ucitel
zminoval zprosttedkovanou negativni zkuSenost, pficemz divodem byla odtrzenost
supervizora od reality praxe. Autorka v této c¢asti dochazi k potvrzeni dosud
prezentovaného nazoru, Ze supervize neni mezi uciteli pfiliS§ znamym a pochopenym
pojmem a osobni zkuSenost je jesté niZsi.

Zajimavé zjisténi se tykd pozadavkl ucitelii na supervizora. Patrny byl
v odpovédich respondentll pozadavek na zkusenost z ucitelské praxe, nejlépe ze stejného
pfedmétu. Vyrazny byl také predpoklad, Ze supervizor je n€kdo, kdo je odtrzeny od reality
a zna pouze teorii. Negativni postoj n€ktefi zaujimali k odbornikim z oblasti psychologie.
Znat byl zajem respondenti spiSe o metodické vedeni, tedy smér tykajici se vyuky.
Z téchto postojii ucitelii 1ze usuzovat na opomijeni osobnostné¢ rozvojového piinosu
supervize a profesniho rozvoje obecné. Mensi cast ucitelll naopak potiebu
psychologického vzdélani u supervizora zdiirazitovala.

Autorka dochézi k zavéru, Ze ucitelé by v piipad¢ ucasti na supervizi ve velké
mife pozadovali radu, ndvod na postup apod., a to v ptipad¢ potieby. To podle Petyrkové
odpovida chybnému pojeti supervize jako jednorazové zalezitosti, kterd nabizi hotova
feSeni. Domnivéa se, Ze pro vétsi rozSifeni supervize je nutnd vétsi informovanost a
teoretickd obezndmenost s danou problematikou a pfedpokladd, Ze ke spravné
uplatinované supervizi je nutné chapat jeji presny vyznam, smysl a cile. Navrhuje, stejné
jako Panovcova (2017), aby byli ucitelé vtomto smeéru piipravovani jiz béhem

ptipravného studia.

Halama (2012) provedl v ramci diplomové prace kvalitativni vyzkum metodou
individualnich polostrukturovanych osobnich rozhovori na vzhledem k designu
pusobivém vzorku ucitelti. Jeho cilem bylo zmapovat postoj ucitelii k supervizi.
Konkrétné se zaméfil na motivaci, ocekdvani, obavy, podporujici a odrazujici faktory a

divody neucasti (z pohledu zacastnénych ucitelt). Vyzkumny vzorek tvofilo Ctyficet
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uciteld z péti zékladnich Skol, které byly zapojeny do projektu, v jehoz ramci byly
supervize poskytovany. Specifickd je v tomto vyzkumu pozice vyzkumnika, ktery byl
zaroven supervizorem v tomto projektu. Vétsina z dotazovanych se ucastnila vice (pocet
a frekvence nejsou uvedeny) dvouhodinovych tymovych superviznich setkani. Nékteti
pouze uvodniho semindafe. Data jsou rozdélena podle zminénych témat do kategorii, které
tvofi v podstaté vycet kodu, k nimz autor pfilozil ptislusné Casti piepisii rozhovord.
Prezentované vysledky vyzkumu jsou bohaté na popisné informace, chybi zde vSak
jakékoli komentate, interpretace €i propojeni s piislusnou teorii.

Mezi motivaci ucitelé uvadeéli jak snahu vyhovét vedeni a povinnost, tak napiiklad
ziskani externiho nazoru, vyjastiovani postupti v tymu, vyslechnuti ndzorti kolegi a
vyména zkuSenosti. V ofekdvani zminovali potencidl psychohygienicky a pozitivné
motivacni, sdileni trdpeni, pojmenovani témat a pomoc ostatnim, zejména zacinajicim
ucitelim.

Mezi obavami uditelé zminovali zejména nejistotu pied ostatnimi, at’ uz ze
samotné¢ho projevu, tak také z pfijeti ostatnimi, z konfliktu s nimi a z ptipadného
nasledného zneuziti moci ze strany vedeni, které bylo pfitomno. Autor se dotazoval
zucastnujicich se uditelti také na jejich fantazie ohledné divodi k neucasti nékterych
ucitelii. Ti se domnivali, Ze za netcasti kolegli je nechut’ zabyvat se né¢im navic, pocit
ztraty Casu a jiné priority, manifestovany postoj profesiondla ,,ned€lam chyby a vzdy si
poradim sam*, dostacujici ,,supervizoii*“ mezi kolegy a blizkymi, nepochopeni smyslu
supervize, obavy ze skupiny a kritiky, zdsahu do soukromi, nechut’ k povidani ve skuping,
nedobré vztahy v kolektivu a pfitomnost vedeni.

Co naopak hodnotili ucitelé jako podporujici k ucasti na supervizi, byla naptiklad
dobra atmosféra skupiny, vzajemna pomoc, podpora a bezpecné prostiedi, vyuzitelnost
témat a vystupl v praxi, odliSnost od béznych kolegialnich aktivit ve Skole (povidani o
prestavce, v kabinetu, na porad€) a uvédomeéni si potieby Casu na sebe.

Halamiiv vyzkum potvrdil rozporuplnost nazorti ucitelti na supervizi a priblizil
nékteré mozné pii¢iny obav ze strany ucitell, kteti odmitli ucast Uplné ¢i po prvni
zkuSenosti. Zaroveil poukazuje na mozny piinos tymové supervize jako jedné z forem

kolegialni podpory v bezpe¢ném prostiedi.

Dalsi kvalitativni vyzkum v této oblasti byl proveden Skiekuckou (2013) v rdmci
jeji diplomové prace. Jejim cilem bylo zmapovani zkusenosti uciteli zakladnich a

stiednich Skol, kteri se ucastnili skupinoveé supervize v ramci projektu Supervize do skol
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a zjisteni jejich zajmu o supervizi, jako systematické a kontinudlni podpory pro pedagogy.
Vyzkumny vzorek tvofilo v tomto piipad¢ dvanact pedagogl z rtiznych Skol, ktefi se
ucastnili pfevazné dvou a ve tiech piipadech tfi skupinovych superviznich setkani v ramci
zminéného projektu. Zajimavosti je, ze uvedeny projekt Supervize do skol, kterého se
zucastnilo 215 ucitel, hodnotilo v evaluaénich dotaznicich 100 % z nich pozitivné.
Autorka se pfi polostrukturovanych rozhovorech zaméfila na zkuSenost ucitelt se
supervizi pied vstupem do projektu, na popis prub¢hu setkani, na vyznam supervize a na
nastin pozadované formy supervize z pohledu respondent.

Na skupinovych supervizich ucitelé ocenovali moznost nahledu na problém,
moznost piijit si na feSeni sdm za pomoci vlastnich sil, sdileni zkusenosti a ndzorti ucitelti
odjinud. Supervizi vnimali jako objevovani novych zpiisobli prace, zlepSovani préce,
zpusob zvladani problémovych situaci. Ucitelé vyzdvihovali pfinos supervize zejména
pfi ne¢ekanych situacich, které museji denné fesit a asto si s nimi nevédi rady. Supervize
jim pomahala tyto situace lépe reflektovat. Praci na sobé v supervizi vnimali ucitelé jako
velmi pfinosnou.

I vtomto vyzkumu se opét objevovala preference supervize podle zajmu a
potieby, coz opét popird jeji preventivni a kontinualné rozvojovou funkcei. Ucitelé byli
prevazné skeptiCti ohledné zavedeni tymové supervize pfimo na Skoldch. Obéavali se
nez4jmu ostatnich kolegli a neochoty se pied kolegy otevirat. Jako za naprostou
nezbytnost povazovali kritérium dobrovolnosti supervize.

Tento vyzkum byl 1 dle slov autorky specificky vtom, Ze se jej UcCastnili
pravdépodobné prave ti u€itelé, kteti radi zkouseji nové véci, jsou otevieni, radi diskutuji
arozvijeji se. Z tohoto ditvodu Ize usuzovat na stoprocentni pozitivni vnimani projektu a
také na potfebnost motivace a otevienosti k supervizi a profesnimu rozvoji pro uspesnost
supervizniho procesu. Za zajimavy lze mimo jiné tento vyzkum povazovat v poukdzani

na benefity skupinové supervize, tedy takové, ktera je slozena z ucitell z riznych skol.

Posledni kvalitativni vyzkum, ktery zde bude ptedstaven, provedla Karasova
(2017). Ve svém vyzkumu k bakalatské praci si dala za cil zjistit, zda se ucitelé zabyvaji
problematikou dalsiho vzdeélavani, predmétem sebereflexe a podpory pri vykondvani své
profese. Dal§im cilem bylo zmapovat podobu dalsiho vzdélavani, zda je mezi uciteli znam
pojem supervize, jestli je supervize vnimana jako moznost dalstho vzdeélavani, jako
prostiedek sebereflexe a podpory. Vyzkumny vzorek tvofilo osm uciteld a ucitelek ze

Sesti riznych Skol — odbornych ucilist, gymnazii, druhych stupiit a zakladnich skol.
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Autorka vyzkumu znala respondenty osobné. Metodou ziskdvani dat byly
polostrukturované rozhovory.

Co se tyce profesniho rozvoje ucitell, 1 z pohledu tohoto vyzkumu se potvrdilo,
ze ucitelé vnimaji profesni rozvoj velmi uzce, jako dopliovani znalosti ve svych
predmétech, ptipadné jako Skoleni o bezpecnosti prace. Zminovali také nékteré prekazky,
kterymi jsou nevstiicnost a mald podpora ze strany vedeni. Pfevazna vétSina se tiCastnila
dalSiho vzdé€lavani ve svém volnu. Zpusoby a vysledky dalSiho vzdélavani pievazné
nebyly evidovany a uz viibec ne vyraznéji reflektovany. Nikdo z dotazovanych uciteld se
profesné nerozvijel v oblasti tymovych vztahti, vztahi a komunikace se zaky, rodici a
také v oblasti rizikového chovani zakd. VSichni uditelé vnimali ve své praxi velké
mnozstvi problému a radi by je vice sdileli. Tyto problémy fesi zejména v kabinetech
s kolegy, na poradach, a pfipadné je ,,nosi“ domd, coz potvrzuje zavéry piedchozich
vyzkumt.

Ohledn¢ pojmu a smyslu supervize neméli dotazovani ucitelé téméf zadné
informace, pouze se snazili dovodit vyznam z ndzvu, pti¢emz dochazeli k ivahdm nad
dohledem, hospitaci a zavadé¢jicim uditelem, coz odpovidad zkuSenostem piedchozich
vyzkumnikt. Pii otdzce na zdjem o zavedeni supervize, stejn¢ jako v predchozich
vyzkumech, projevovali ucitelé obavy z nedostatku ¢asu, povinnosti navic a nezajmu
ostatnich kolegli. Projevili v tomto ohledu pfevazné nejistotu, ale také zv&€davost a zajem
o nestranny pohled zven¢i.

Autorka v zavéru uvadi, ze nedostatek podpory uditelti je zjevny, ale lze jej
povazovat pouze za jednu stranu problému. Druhou stranou, kterd podle ni znesnadiuje
proces zavadéni supervize do $kol, je pfetiZenost, v jejimZ disledku ucitelé netouzi po
zavedeni dal$i povinnosti, byt by jim mohla pfinést urc¢ité benefity. Opét se potvrzuje
zavér predchozich vyzkumi ohledné potfeby pochopeni smyslu supervize pro jeji vétsi

rozsifeni.

1.3 Shrnuti a nastinéni reakce na uvedené vyzkumy

Vysledky prezentovanych vyzkumi Ize rozdélit na tfi oblasti, na které se nasledné
zamé&fuje 1 teoretickd ¢ast této prace. Jednd se o naro€nost aktudlni situace Ceskych
uciteld, jejich profesni rozvoj a supervizi. Velmi zjednodusené lze fici, Ze ucitelé ve

vykonu praxe vnimaji mnoho problémovych situaci, takzvan¢ ,,maji potad co fesit* a citi
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se prehlceni, nicméné jejich profesni rozvoj tomu, z hlediska objektivniho, neodpovida.
Ucitelé poptavaji zejména cesty profesniho rozvoje, které zvysuji jejich odbornost
v danych predmétech. Svou piipadnou potiebu sdilet uspokojuji zejména spontannimi
konzultacemi s kolegy béhem piestavek, v kabinetech, s blizkymi. Objevuje se také
vnimani piekdzek v profesnim rozvoji, jako je nedostatek Casu, neochota vénovat svij
¢as praci navic, nedostatek podpory ze strany vedeni. Z vyzkumii se zd4, Ze jejich vnimani
profesniho rozvoje je pomérné uzké a nejcastéjSimi formami jsou stile seminaie a
prednasky. Profesni rozvoj nebyva evidovan, piipadné pouze formalné, a vibec neni
reflektovan.

V oblasti supervize je stale pomérné nizkad informovanost, poznatky jsou velmi
ploché a dochdzi k nepochopeni smyslu, funkei a cill supervize, ptipadné k zdméné
s kontrolou, dohledem ¢i hospitaci. Jesté niz$i je vlastni zkuSenost s ni. Za pozitivni l1ze
povazovat, Ze s osobni zkuSenosti stoupa zajem a pozitivni pristup. Nazory na supervizi
jsou mezi uciteli stadle velmi rozporuplné. Na zdklad¢ prezentovanych vyzkumi vSak
nelze urcit, které prevladaji. Ucitelé vnimaji prekazky zavedeni supervize do Skol a
projevuji rizné obavy, které se vzhledem k absenci zkuSenosti, pfipadné pouze
jednorazové a kratkodobé ucasti, pohybuji spiSe v hypotetickych rovinach a mohou
odrazet spiSe nizkou motivaci k podobnym interaktivnim a reflektivnim formam
profesniho rozvoje. Z vyzkum lze zaznamenat i spéchy supervize v dil¢ich projektech,
konkrétné skupinové a tymové formy. Autoti vyzkumii se v zavérech shoduji, ze rozsiteni
supervize by pomohla lepsi informovanost ucitell a jeji pfipadné zavedeni jiz na
vysokych skolach.

Nabizi se zde pojmenovat, vjakém sméru reaguje na uvedené zavéry tato
diplomova prace. Z dosavadnich vyzkumt vyplyva, Ze rozSifovani supervize mezi ucitele
je v soucasnych podminkéach naro¢né a narazi na urcity odpor, ackoli se zd4, Ze podminky
si podporu tohoto druhu Zadaji. V nésledujici kapitole je proto vénovan prostor peclivému
popsani rizik a narokt, které s sebou piinasi ucitelska profese a jeji soucasna situace. Déle
jsou uvedeny konkrétni kompetence ucitele, které jsou pro profesionalni zvladani
ucitelské profese tak, jak je zde vymezena, potfebné. Nasleduje popis toho, jak by mél
vypadat profesni rozvoj, aby dochazelo k rozvoji potfebnych kompetenci. Posledni Cast
mapuje, jaké jsou skute¢né podminky profesniho rozvoje u nas a jak se stavi k aktu
rozvijeni své profesionality sami ucitelé. Cilem této Casti prace je vystavét pozici
supervize v ramci existujici teorie ucitelské profese, pokusit se podlozit jeji opravnénost

a také pomoci dostupnych zdrojii naznacit mozné hlubsi divody jeji soucasné situace.
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Mozaiku teoretické ¢asti uzavira kapitola vénovana piimo supervizi, kde je tento néstroj
predstaven, a to jednak z pohledu jiz zavedené teorie v oblasti supervize pomahajicich
profesi, tak nasledn¢ také z blizstho pohledu dostupnych zdroja tykajici se piimo
supervize uditelt v Ceské republice.

V dosavadnich kvalitativnich Setfenich jsme se setkali pfevazné se zacilenim na
skupiny ucitell, jejichz zkuSenost se supervizi byla jednorazova, kratkodoba v ramci
projektu ¢i zddna. Smér, ktery je u nés téZ dosud neprobadany jsou pohledy na supervizi
ucitelil ze strany supervizora a vedeni Skol s touto zkuSenosti. Na tyto skutecnosti reaguje

vyzkum, ktery je prezentovan a blize popsan v empirické ¢asti prace.
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2. Profese ucitele

2.1 Vymezeni profese ucitele v kontextu dneSni spolec¢nosti

Vyucovani je vztah, zpiisob, jak byt s druhymi, jak s nimi navazovat vztahy, nikoli jen
vyraz toho, zZe jsme zvladli soubor dovednosti, jak nekomu néco predavat.

(Bullough a Gitlin, 1994 in Korthagen, 2011, s. 252)

Cilem této kapitoly je podtrhnout vyznam tvah o kvalité a komplexité profesniho rozvoje
uciteltl a jejich podpote, a to skrze pokus o vymezeni dulezitosti ucitelt pro pokrok
spole¢nosti s ohledem na povahu doby, ve které se nachazime. Tento ponckud obecny
ramec ma Ctenare v pozdéjsich kapitolach nabadat k promysleni prezentovaného tématu
nikoli v kontextu pouhého samotného vykonu ucitelské profese, ale také v souvislostech
a vlivech $irsich.

Jak uvadi Helus (in Krykorkova, Vanova a kol., 2010, s. 24), Ize velmi
zjednodusen¢ vymezit tkony, pro které¢ zde ucitel je, formuli: ,ucitelstvi pozistava
z u¢inného vyucovani, tedy vyucovani, které vede k GspéSnému uceni Zaku*. Zajisté se
také mizeme s Helusem shodnout, Ze za jednoduchosti této ,,formule” se skryvéa tim
néceho obecného o uditelstvi ¢i dokonce jeho podstaty, za téméf nemozné, 1 pies to, ze
kazdy diky své nevyhnutelné prozité zkuSenosti s nim intuitivné vi, co je jeho naplni a
smyslem.

Uciteliim neni kladeno na bedra o nic méné¢, nez je role ,,viid¢iho aktéra Zadouciho
rozvoje Skoly* (Helus in Krykorkova, Vanova a kol., 2010, s. 24), kterd je mistem
predavani kulturniho dédictvi z jedné generace na druhou a uvadéni novych generaci do
svéta dospélych (Kota in ValiSova a kol., 2011, s. 15). Kota zmifluje pfevazné chapani
ucitelstvi stran samotnych ucitelti jako ,,poslani®, k jehoZ plnéni se vnitiné zavazuji a
stavda se smyslem jejich lidské existence, ktery ptesahuje hranice individuality.
,Prostfednictvim poslani se ¢lovek identifikuje s lidstvem a s trendy jeho vyvoje, piebira
odpovédnost za svét, do néhoz uvadi své zaky.“ Coz neznamend nic mensiho, nez ,,ucast
na tvorbé spole¢ného svéta, participaci na celku®, do n€hoz jsou zaci uvadéni. I kdyz

ucitelstvi zcela jist€ tento naboj poslani a jisté vzneSenosti v sob¢ stale obsahuje, je nutné
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zde zminit soucasné promény, ke kterym v ucitelské profesi doslo. Nékteré z téchto

vyznamnych promén uvadi Vasutova (2007, s. 14):

e posun v chdpani podstaty ucitelské profese, a to od poslani k odbornosti
(ucitelstvi jako expertni profese),

e zvySeni profesni autonomie a zaroveinl miry zodpovédnosti jednotlivého ucitele
za vzdélavaci procesy a vysledky uceni zakd,

e rozriiznéni profesnich Cinnosti a pedagogickych roli ucitele jako disledek
nastaveni pozadavku expertnosti ucitelské profese,

e stoupajici narocnost profesniho vykonu a vysoké pracovni nasazeni jako

diasledek novych pracovnich podminek a narokl na vychovu a vzdélavani.

I kdyz je ztohoto vyctu patrné znatelné posileni spoleCenského vyznamu
ucitelstvi, ukazuji se nckteré slabé stranky, které VaSutovd pfisuzuje dopadim
spolecenského kontextu 90. let nebo 1 prohloubeni nékterych minulych problému. Jedna

se napiiklad o:

e nizké profesni sebevédomi uciteld,
e konzervatismus a setrvacnost v sebepojeti ucitele v pedagogické praci,
e uzavirani se do teritoria $koly a tfidy v disledku raznych profesnich zklamani a

z toho vyplyvajici souCasny nezajem o déni ,,nad* Skolou a neakceptovani zmén.

Mezi uvedenymi slabymi strdnkami lze pozorovat znaky urcitych obrannych
mechanismi na strané ucitell, které mohou byt ovSem pouhou pfirozenou reakci na
velkou zodpovédnost, naroky a tlak spolec¢nosti, jez by si méla neustale klast otazky,
jakym zptisobem by mohlo byt v téchto proménach ucitelim pomozeno a konkrétné jaka
podplirna opatieni by se mohla za touto pomoci skryvat.

Naznacend spjatost pojeti ucitelské profese* s vyvojem spole¢nosti pred dnesni
ucitele klade nelehky tikol ,,uvadéni* do svéta generace, pred kterou stoji nesnadné vyzvy

a autofi reflektujici dneSni situaci hovoii o krizi a nutnosti podobu vzdélavani

pfehodnocovat, a tedy i pojeti ucitelské profese a ptipravy na ni. Jednim z vyraznych

4 Agkoli jsem si védoma diskuse, ktera je ohledné netiplnosti tohoto pojeti uéitelstvi dlouhodobé vedena,
v souladu s tématem prace, tedy profesni rozvoj ucitele, se drzim pojmu profese.
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spoleCenskych diskurzii, které maji v podobé dnesniho vzdélavani a vychovy vyznamné
slovo, je tzv. spolecnost vedeni, ve které je vzdélavani pojimano jako klicovy faktor
ekonomického rozvoje a konkurenceschopnosti. Jinak feceno, hospodaisky a socidlni
rozvoj zaviseji na procesech a vysledcich uceni jednotlivei a instituci (VasSutova, s. 16).
Je vyznavan trend nikdy nekonciciho uceni se, at’ na Grovni jedince ¢i organizaci. Kromé
prvku neustdlého rozvoje ma toto pojeti také své stinné stranky, na které upozoriuji
nasledujici odstavce.

Helus, z pozice ,,uCastného piipravy ucitela“, (in Krykorkova, Vanova a kol.,
2010, s. 27-30) ve své naléhavé stati reflektujici nejsirsi kontext souc¢asného ucitelstvi
narazi na ,,vycerpanost pojeti vzdélani, respektive védéni, jako vychodiska z krize.
Analyzou jednoho z dnesnich charakteristickych pojmil vzdélani jako ustfedniho Cinitele
rozvoje lidskych zdrojt a jako prostfedku k osobnimu uspéchu, poukazuje na patrnost a
prevladani ekonomického a funkéniho aspektu vzdelavani, které je timto prizmatem
vidéno jako pfilezitost té€zit z toho svym bohatstvim, kariérou a statusem. Tento zna¢né
»Zekonomizovany* pohled na vzdélavani po jeho rozmachu a euforii z néj podle Heluse
narazi na sva uskali, ktera hrozi zpochybnit toto pojeti. Pta se, zda toto pojeti neni ptili§
redukcionistické a nevytvaii ¢lovéka pouze ¢astecného, ktery odhlizi od témat rozvoje
osobnosti v jejich moralnich a estetickych kvalitach, ve sméfovani k Zivotnimu smyslu a
vzajemné duvére a zda se v disledku toho nestava Clovékem odcizenym, tak ¢i onak
deformovanym, deprivovanym, necitlivym, nenavidéjicim, destruktivnim a zlym. Na tuto
otazku odpovida Helus uvahou o ,,edukaci obratu®, ktera neni nesena pouze tematizaci
poznatkové a dovednostni orientace vzdélavani, ale také predevSim starosti o ¢loveka,
péci o rozvinuti jeho osobnosti a zplsobu Zivota, ktery to umoziuje. Soucasti této péce je
pecovani o své nitro tak, aby bylo ,,hlubinou bezpeci, z niZ 1ze vychazet ven do nebezpeci.
Dat své nitro do potadku, umét bytovat v jeho tichu a miru, je predpokladem, Ze obstojime
v hluku a neklidu svéta a vykondme v ném, co vykonat je tfeba.*

Korthagen (2011, s. 251-252), ktery se téZ vénuje myslenkdm o proméené
vzdélavani uciteld, se k reflexi slozitosti a rychlych promén nasi spolecnosti piidava
uvahou o nutnosti akcentace moralniho zékladu vzdélavani. Domniva se, Ze jadro
moralniho zékladu ve vzdélavani by mélo byt v pomoci zaktim nalézat a rozvijet jejich
védomi identity, ktera se tvoii a je prozivana v kontaktu s druhymi lidmi. ,,Vztah ja-ty
umoziuje porozuméni sobé samému i uvédomeéni si vzajemného propojeni s jinymi
jedinci.” Z této Korthagenovi filozofie vyplyva, Ze ucitel je v tomto pojeti privodcem

v zakladnim aspektu Zivota — ,,porozuméni sobé samym a pii rozvoji smyslu pro
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vzajemnost.” ZdUrazituje nutnost angazovanosti ucitelti (ve smyslu byti v kontaktu se
svym vnitinim ,,ja*) v utvareni autentickych vztahi se zaky, které ma v trvalosti u¢ebnich
zkusenosti zakid znac¢né ,,hlubsi kofeny*, nez je tomu u pouhych formalnich zésahii ze
strany ucitele. To nas spolecné s Korthagenem vede k zavéru, ze pokud chce ucitel takto
angazovan¢ pusobit na rozvoj sebeporozuméni svych zakd, mél by byt v prvni tade
podminkou rozvoj sebeporozuméni vlastniho. V tomto ptipad¢ se jedna o ,,Siroké pojeti
pusobnosti ucitele®, které je chapano jako zasadni podil na socializaci a celkové kultivaci
zékovy osobnosti (Spilkova in Krykorkova, Vanova a kol., 2010, s. 38).

Ptedchozi odstavce nas dovedly od nejobecnéjSich tvah o vyznamu ucitelské
profese, o nutnosti jejiho ptizptisobovani se spolecnosti a celozivotniho profesniho
rozvoje, az k nejdilezitéjsi tivaze, ktera se tykd praveé povahy profesniho rozvoje uciteld.
Ten by v souladu s uvedenymi mySlenkami nem¢l sestdvat pouze z ovladnuti mnoha
neustale se proménujicich poznatki a nutnych dovednosti tyto poznatky ptedat, ale také
z prace na sob¢, jako na cloveku, ktery je schopen se témto zménam piizptisobovat, byt
otevienym, vyrovnanym a ptredevsim lidskym, schopnym navazovat autentické vztahy se
svymi zéky. Mnohokrat se docteme, ze ucitel neu¢i pouze svymi didaktickymi
dovednostmi a oborovymi znalostmi, ale také svou osobnosti. Ze je vzorem svym zakim.
A také se mnohokrat docteme, Ze pro osobnostni riist je tieba znat svych silnych a slabych
mist, védét, kam svym Gsilim smétuji a jaké méa mé jednani vysledky, poptipadé nasledky,
a smysl — reflektovat, podle potieb ménit nefunkéni vzorce, a pfedevsim se tyto vzorce
nebat videt ¢i si v tomto sméru fici o pomoc.

Timto $irSim ramcem ucitelské profese a vyzdvizenim dilezitych vychozich
mysSlenek o nutnosti jejiho komplexniho pojeti, se dostdvame k jejimu uZSimu pojeti,

které reflektuje nekteré jeji aktualni promény v narocich a rizika z toho plynouci.
2.2 NaroKky a rizika ucitelské profese

2.2.1 Uditel jako pomahajici profesional

Ucitelstvi sice neni povaZovano za typickou poméhajici profesi, jakou je napiiklad
psychoterapie, socialni prace a l€karstvi, nicméné lze konstatovat, ze se ji v poslednich
letech neustale pfiblizuje a argumentt, pro¢ je toto jeji pojeti relevantni, nalezneme
mnoho. Tato podkapitola bude vénovana jednak charakteristikim pomahajicich profesi a

v druh¢ fad¢ tomu, jak se tento aspekt do ucitelské profese promita.
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2.2.1.1 Pomahayjici profese: jejich specifika a uskali

Jednoduse feceno, poméahajici profese jsou ty, jejichz hlavni pracovni néplni je poméhat
druhym lidem. Dfive tyto profese byly spojovany s pojmem altruismus — tedy, jak uvadi
Plhékova (in Potmeésilova, 2014, s.51), ,,chovani, které vede ke zvysSeni bezpeci, zdravi ¢i
spokojenosti n¢koho jiného, a to za cenu urcitych osobnich ndkladi ¢i ztrat, nékdy
dokonce za cenu obétovani vlastniho zivota.* Dnes nelze v tomto smyslu hovofit o ¢istém
altruismu, nebot’ vSichni pracovnici v pomahajicich profesich jsou za svou praci
odménovani. Je dulezité zde tici, ze fada z nich odménu nepovazuje za primarni motivaci
(Potmeésilova, 2014, s. 51), coz mizeme s nadsdzkou okomentovat tak, Ze vzhledem
k vysi odmén ve vétsin€ poméahajicich profesi to ani neni mozné.

Pomahajici profese maji oproti jinym sva specifika. Jak uvadi Kopftiva (2006, s.
14), vedle sumy odbornych dovednosti a védomosti, které jsou nabyvany béhem
vzdélavani na ptislusné Skole a jsou spole¢né vSem profesim, hraje v téchto profesich
velmi podstatnou roli lidsky vztah mezi pomdahajicim profesionalem a jeho klientem.
Stech (in Kalhous, 2002, s. 100) nazyva profese, ve kterych ma zvl4stni vyznam pecujici
lidsky vztah, vztahové-vlivovymi. Dilezitost tohoto prvku podklada Koptiva (2006, s.
15) vyzkumem preferenci schopnosti nebo vlastnosti pecujicich osob v domovée
dichodct, v némz tii nejcetnéjsi odpovedi se tykaly praveé vztahu s klienty: naklonost,
trpélivost, veiténi. AZ Ctvrtd nejCastéjs$i odpovéd’ zachycovala odbornost. Oproti jinym
profesim, ve kterych jsou pracovnici také v neustdlém kontaktu s lidmi, se potkava
pomahajici profesional Casto slidmi v nouzi, v zavislém postaveni, ktefi nehleda;ji
pouhou zékladni sluSnost, ale také ,pfijeti, spolutcast, porozumeéni, pocit, ze
pomadhajicimu pracovnikovi nejsou na obtiz, Ze pracovnik je neodsuzuje* (tamtéz).
Pomahajici profesional je v neustalém kontaktu se svymi klienty a s mnohymi z nich, i
kdyz se jednd o vztah pracovni, navazuje vztah velmi tzky (PotméSilova, 2014, s. 51).
Tyto charakteristiky pomahajicich profesi s sebou nesou vysoké naroky na osobnost
profesiondla a zaroven z nich vyplyvaji néktera uskali.

Mezi jednim z necastéjSich negativnich disledki je v odborné literatute uvadén
syndrom vyhoreni (tamtéz, s. 52), kterému se blize v€nuji v nasledujici podkapitole
v kontextu ucitelské profese. DalSim z uvadénych uskali pomahajicich profesi je tzv.
syndrom pomocnika, kterym Schmidbauer oznacuje rizikovou skupinu pomahajicich
profesiondlll, jejichz ,,potfeba pomdhat je nevédomou obranou, kterd kompenzuje

neschopnost prozivat a vyjadfovat vlastni emoce a potieby*. Pfirovnava (2008, s. 15)
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chovani takovych pomdhajicich k nemocnému c¢lovéku, ktery se svlij hendikep snazi
vSemozn¢ kompenzovat, zakryt, ignorovat, vymysli si historky, jen aby zastiel své osobni
selhani. Géringova (in Potmeésilova, s. 59) se shoduje se Schmidbauerovym pojetim a
udava, ze pro takové pomahajici je lakavé nezabyvat se vlastnimi problémy, ale fesit
problémy jinych. Koptiva (2006, s. 19) hovoii v této souvislosti o obétovani se pro
klienty, které sice pomahajici pracovnik vykonava rad, ale zarovenn mu to Cini v jeho
zivot¢ urcité obtize. Paradoxné tato sebeobétujici se nadmérna péce miize 1 klienta spise
oslabovat, drzet jej pod jeho potencidlem samostatnosti, a dokonce jej az invalidizovat.
Takto ,,pfeangazovany* pracovnik na sebe také klade Casto vétsi naroky, nez je schopen
dlouhodob¢ unést a jednd se pravé o skupinu, kterd je oznaCovana za rizikovou
v souvislosti se syndromem vyhoteni. Kopfiva (tamtéz, s. 20) uvadi, ze problémy, které
vyvolava tato tendence ve vztahu ke klientim, byvaji Casto viditelné az v dlouhodobé;jsi
perspektive.

Druhou problematickou tendenci v nerespektovani hranic autonomie mezi
klientem a pomdhajicim, kterou Kopfiva uvadi vedle sebeobétovani se pro klienty, je
nadmeérna kontrola nad nimi. Ackoliv je ur€itd mira kontroly nezbytnd pro udrZovani
chovani ¢lent spolecenstvi v urcitém fadu, ktery zajist'uje fungovani a jejich bezpeci, jeji
nadmérné a nedemokratické uzivani brani jejich autonomii. Pfipadné se mize jednat také
o zneuzivani moci, jako je napiiklad manipulace, ktera je pfirozenou soucasti nerovného
vztahu pomahajici-klient. Na po¢atku zneuZivani moci a nadmérné kontroly mohou byt
dobré umysly klientovi co nejvice ¢i co nejrychleji pomoci, ale v dlouhodobéjsi
perspektivé miize dochézet ke zminéné ztraté jeho autonomie, a tedy i moznosti pomoci
si v budoucnosti sam.

Poslednim problematickym aspektem, ktery zde bude uveden a je nutné jej pfi
vykonu pomédhajici profese reflektovat, je neuskutecnitelny pozadavek na akceptaci
Jjakéhokoli klienta. Koptiva (tamtéz, s. 28) zduraziuje, ze ackoli se jedna o ideal, neni
mozné, aby kazdy pracovnik ucinné pracoval s kazdym klientem a je piirozené, ze
potkava potiebné, kteti v ném budi zaporny vztah.

Ze vsech vyse uvedenych uskali vyplyva, jak naro¢né na kvality osobnosti a na
reflektovani vlastniho prozivani a jednani pomahajici profese jsou. Profesionalové z fad
psychologti, psychoterapeutli a v ur¢it¢ mife 1 socialnich pracovnikii, jsou pfirozené
vedeni k sebezkuSenostnim vycvikim a supervizim jako k cestdm osobnostniho a
profesniho rozvoje (v kontextu osobnosti jako hlavniho profesniho néstroje se tyto pojmy

piekryvaji). Pracuji na zvédomovani problematickych mist svych osobnosti, kterd by jim
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mohla branit efektivné a bezpecné pomahat. VSechna vySe uvedend tskali se stavaji
nebezpeénymi, nema-li o jejich existenci pomahajici profesiondl ponéti po celou dobu
vykonu své profese. Nasledujici ¢ast kapitoly piedstavuje ucitele jako pomahajiciho

profesiondla a popisuje, jaké jevy v ucitelské profesi tomuto pojeti odpovidaji.
2.2.1.2 Ucitel v situacich pomahani

Prvni druh pomoci, ktery mnohé v kontextu ucitelské profese napadne, je pomoc zékovi
k uceni a posléze ke vzdélani. Lorenzova (2001, in Kalhous, 2002) piipomind, zZe ,,jiz
v nejstarSich mytech je ucitel popisovan jako ten, kdo pomdha dospivajicimu clovéku tak,
ze ho vede nebo doprovazi na ur¢itém useku jeho zivotni cesty, vyvadi ze tmy nevédomi

roee
1

na svétlo pozndni.“ Jak bylo naznafeno vySe, doslo v ucitelské profesi k vyraznym
zméndm. Kalhous (2002, s. 101) uvadi, Ze 1 v ucitelstvi lze pozorovat vyvoj analogicky
k jinym pomadhajicim profesim — proména klienta (zZdka) z pasivniho objektu experta
(ucitele) na subjekt, ktery se ma podilet na dosahovani a upfesiiovani cile. Podle
Lorenzové (tamtéz) spo¢iva mistrovstvi pomahajiciho pracovnika v tom, jak Gispé$né se
mu povedlo dovést klienta k uvédoméni si a pfijeti odpovédnosti za feSeni svych
zivotnich obtiZi a k vyrovnani se s nimi. Jedna se o pohled socialni pedagogiky, v némz
je zdlrazinovan prvek tzv. zplnomocnéni klienta, a jak uvadi Lorenzova (in Krykorkova,
Vanova a kol., 2010, s. 87), pomoc je chapana ,,jako vychovna pomoc ke zvladani narokt
nutnych pro socidlni fungovani, feSeni obtiznych Zivotnich situaci a jako pomoc ke
svépomoci.” Z tohoto pohledu lze dle Lorenzové (tamtéZ) povazovat za pomoc vSechny

aktivity, ktere:

vedou k socializaci, osvojeni si socidlnich norem a porozuméni socialni
skutecnosti;

e uvadgji do kulturnich obsahil a zptsobli poznavani a hodnoceni reality;

e podporuji individuaci ve smyslu rozvoje autentické osobnosti a sebepfijeti;

e utvareji aktivni zivotni styl a humanistickou hodnotovou orientaci,

e vedou ke schopnosti orientovat se ve spoleenské realité a obCansky se angaZovat;
e rozvijeji porozuméni Zivotnim situacim, véetné narocnych a krizovych, podporuji
a utvareji kompetenci k jejich zvladani;

e chrani déti a mladez pted rozvojem socialnich deviaci a ohroZenim zvné&jSku.
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Z tohoto vyctu lze snadno vyvodit, Ze Skola a ucitel maji v tomto vymezeni
pomoci Sirokou skalu moznosti plisobeni na zaky a zaroven se zde znovu vynoiuje ona
zminéna naro¢nost vyzadujici urcité profesni, respektive osobnostni, kvality.

Kalhous (tamtéz) rozd€luje pomoc, kterou ucitel svym zakim poskytuje, na
pozitivné zamétenou a krizovou. Pozitivné zamérenou pomoci mini takovou, ktera
dlouhodobou systematickou praci pomahd rozvijet dispozice, nadani a z4jmy zaku.
Krizova pomoc je zaméiena na negativni jevy, jako je rozpoznani télesné nemoci Ci
psychického problému zaka, ptipadné jeho socialniho ohrozeni. Jedna se jak o feSeni
krize, tak o iniciaci zdsahu jiné instituce.

Lazarova (2008) hovoti o netradicni roli ucitele, kdy ucitel vystupuje ze své
tradi¢ni role ,,vyucujiciho* a vstupuje do (ne)standardnich Skolnich situaci: poméhani,
poskytovani socidlni opory a situace krize. I kdyz, jak Lazarové (tamtéz, s. 10) uvadi,
neni ucitelstvi typickou pomadhajici profesi, pohybuje se ucitel v siti vztahti a mize
(zejména tiidni ucitel) sehravat podstatnou roli pfi feSeni béznych piekazek a nesnézi a
byt v roli ,,divérniki, poradcii ¢i konzultantii* svych zaki a ptipadné jejich rodict. I ve
Skolnim prostfedi, stejn¢ jako v poradenském, je pro ucitele piebirajiciho roli
pomahajiciho pracovnika dulezité citlivé rozliSovat situace pomoci a socialni kontroly.

Lazarové (tamtéz, s. 11) cituje Ulehlu (1996, s. 11), ktery definuje pomoc jako
»dojednany zplsob spolecné prace, kterou si klient pfeje, pracovnik ji nabidl a klient ji
zvolil.“ Problém kontroly, jeji nutnost a uskali ve ztrat€¢ autonomie klientd pfi jejim
naduZzivani, byl zminén v predchozi podkapitole. Rozdilem ve vztahu pomocnik-klient je
vyrovnanost obou v situaci pomoci a podfizenost klienta v situaci kontroly. Kontrola
je zcela legitimni zpisob prace a z povahy Skolniho prostedi tam ma své nezastupitelné
misto. Podle Lazarové (tamtéz, s. 12) tkvi profesionalita ucitele v tom, ,,ze dokaze rozlisit
mezi socidlni kontrolou a pomoci, a voli ztéchto profesiondlnich zplsobu prace
pfiméetfené k situaci, problému a typu Zaka (rodi¢e apod.).*

Lazarova (tamtéZ, s. 14) uvadi Ludewigovo rozliSeni zpisobli pomahani, kterymi
jsou: vzdélavani (ndvody a pouceni), poradenstvi, doprovazeni a terapie. Uz z tohoto
vyctu je ziejmé, Ze ne vSechny jsou pro skolni prostfedi typické a vhodné (tamtéz).
Nasleduji jednotlivé zptsoby pomoci a moznosti jejich vyuziti z pozice ucitele.

V ptipad€¢ pomahani formou vzdéldvani si klient zada o rozsifeni jeho moznosti
za pomoci doplnéni potiebnych dovednosti ¢i znalosti k feSeni jeho problému. I kdyZ by
se vzdélavani mohlo zdat jako pfirozeny néstrojem ucitele, v kontextu pomahajici profese

Lazarova (tamtéz, s. 15) zdiraznuje, Ze pokud se ma jednat opravdu o pomoc, musi se
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jednat o vzdélavani vyzadané. Zde se nabizi napiiklad principy konstruktivistického
vyucovani, které reaguje na zdkovské prekoncepty a plni tak ,,objednavku* zaku
k probiranému tématu.

Dalsim zpisobem pomahani, se kterym se ucitel pfi své praxi mize mnohdy
potkat, je poradenstvi, ve kterém je typickd klientova zaddost o pomoc s vyuzitim jeho
vlastnich moznosti, jez jsou né¢jakym zplisobem zablokované. Ackoli nds samotny pojem
poradenstvi nabada myslet si, ze se jedna o pouhé udélovani rad, receptli a navodii, je toto
chapani znacné redukované. Gabura a Pruzinska (1995 in Lazarova, 2008, s. 39) jej
definuji jako ,,proces pomahéani, ve kterém ma poradce snahu podpofit rist, rozvoj, zralost
a lepsi uplatnéni klienta tak, aby se efektivnéji orientoval ve svété a vyrovnaval se
s zivotem.* Ucitel v roli poradce se vétSinou setkd s problémy v oblasti uceni, vztahti
s rodinou, uciteli, kamarady, pii volbé povolani apod. (tamtéz, s. 39).

Pokud se néktery z zakt dostane do situace, ktera je narocna, ale t€zko zmenitelna
¢i zcela nezvratna, nastupuje forma doprovazeni. Lazarova (tamtéz, s. 15) uvadi naptiklad
selhani zaka u zkouSek na vysnénou $kolu ¢i onemocnéni jeho blizkého ¢lovéka.

Posledni z forem pomahani je ferapie, ktera klientovi nabizi pomoc pfi ,,ukonceni
jeho trapeni®. Avsak, jak uvadi Lazarova (tamtéz, s. 16), Skola neni misto pro individudlni
ani skupinovou terapii, a tak terapie neni nastrojem, se kterym by ucitel mohl ve své
kazdodenni praxi zachdzet. Lorenzova (in Krykorkova, Vanova a kol., 2010, s. 87) sice
povazuje terapii za vhodnou pfenechani terapeutiim, nicméné dodava, ze ,,zdafila socialné
pedagogicka intervence ma i nezanedbatelny efekt 1éCebny.“

Jak jiZ bylo zminéno, ucitel se pohybuje na hranici mezi pomoci a kontrolou.
Kontrolu ptebira tehdy, kdyzZ si pfed tim, neZ si vezme néco na starosti, neoveri, zda o to
zak stoji. Lazarova (podle Osm, 1999 in 2008, s. 16) uvadi nasledujici zpisoby socidlni
kontroly dle systemického pfistupu: vyjasiiovani, presvédcovani, dozor a oSetrovani (dle
Ulehly opatrovani). Vyjasiiovdni 1ze chapat jako b&znou souéast kazdého rozhovoru a je
k nému pfistupovano, pokud si ucitel chce vyjasnit svou pozici pii feSeni zakovo
problému, a aby ziskal kli¢ k dojednani pfipadné pomoci v podobé zakovo piani. Pokud
se mu to nedafi, obvykle se pfiklani k presvédcovani ¢i dozoru. Presvédcovani se déje
tehdy, kdyz ucitel citi pottebu pfijeti jeho preferovanych predpoklada ze strany Zaka.
Dozor provadi ucitel tehdy, kdyz chce zaky pfimét, aby dodrzovali jim preferované
normy a pravidla. OSetrovadni je vyuzivano v ptipadech, kdy je uditel ptresvédCen, Ze

danou véc nemulZe nechat na zakovi a dava piednost tomu, ud¢lat to sam.
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DalSim blize specifikovanym piikladem netradi¢ni role ucitele, ktery uvadi
Lazarova (tamtéz, s. 17), je poskytovani socialni opory. ,,0 socidlni opote se predpoklada,
ze usnadnuje jedinci zvladani zatéze a chrani ho pred negativnimi ucinky stresu.* Méla
by pusobit stale, nejen v zatézovych situacich. Mares a Kfivohlavy (in Lazarova, 2008, s.
17) povazuji socialni oporu za jednu z forem pomoci, kterd je definovana ponckud §iteji
a existuje jak ve vyzadané, tak nevyzadané forme. Poskytovani socidlni opory by mélo
byt pro ucitele soucasti jeho prace a mél by k ni mit specifické socidlni, respektive
interven¢ni a komunikacni dovednosti a znalosti psychologického charakteru, jejichz
prostfednictvim by dokazal odpovédét na otazky: ,,Od koho jednotlivi zaci oporu
ocekavaji? Co brani zakim pozadat o pomoc, oporu? Jak se vyznat v klimatu tfidy a jak
jej meénit tak, aby v ném piisluSnou oporu hledali a nachazeli? Jaké formy opory riznym
zakim vyhovuji?“ (Tamtéz, s. 18) Poskytovatel socidlni opory musi splnit pozadavky na
respektujici postoj a pfijeti zdka, musi byt schopen vytvofeni bezpecného
psychologického prostiedi a navazani vztahu zalozeném na vzajemné davéte.

Tteti ze situaci, do které se ucitel v rdmci své netradi¢ni role dostava, je situace
krize. Krize jsou subjektivniho charakteru a maji jak vné&jsi pfiCiny (ztrata, zmeéna,
rozhodovéani), tak vnitini (zrani, vyvoj, pramenici z psychopatologie), které jsou rizného
stupné zéavaznosti. ,,Krize je subjektivné vniména jedincem jako ohrozeni vlastni
existence.” (Tamtéz, s. 19) Pokud je pravé ucitel tim, kdo se jako prvni dostane do
kontaktu s zdkem v krizi, nemél by zdka zcela (striktn€¢) odmitnout, ale m¢él by mu
poskytnou aspon profesionalni ,,prvni pomoc* v podob¢ socidlni opory a pot¢ jej predat
ptislusnym odborniktim.

Z dtivodu narocnosti uvédoméni si své role a postaveni v nezvyklé situaci volby
mezi pomoci a kontrolou, povazuje Lazarova (tamtéz, s. 17) vzdélavani, respektive
vycvik ucitell v oblasti poméhani za nezbytnou soucast jak jejich pregradualni ptipravy,
tak dalSiho profesniho rozvoje. Na rozdil od odbornikt, ktefi maji (nebo by méli mit) vice
odborného potencialu krize a nesnaze fesit, jako jsou Skolni a poradensti psychologové,
je tfidni ucitel na misté témét vzdy, kdy se néco zdvazného déje. Mad moznost zaky
dlouhodobé pozorovat a vytvari si tak oproti ostatnim pomdhajicim v systému
diagnosticky naskok, ktery by mél pti spolupraci s nimi vyuzit ve prospéch jejich pomoci.
Tito odbornici také nejsou a nemohou byt uciteli stale ,,po ruce* a jak bylo naznaceno
v této kapitole, je Sirokd Skala situaci s ,,psychologickym nébojem®, které musi ucitel
vyfesit sam. Lazarova (tamtéz, s. 63) uzavira, ze tyto situace jsou ,,provérkami ucitelovy

profesionality, osobnostni zralosti a intuice. Podle Lorenzové (in Krykorkova, Vaiova a
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kol., 2010, s. 87) Ize ptedpokladat, ze role ucitele v aktivitdch podplrnych, preventivnich,

poradenskych, ochrannych a resocializacnich dale poroste.
2.2.2 Uditel v situaci inkluzivniho vzdélavani

Dalsim faktorem, ktery vyrazné¢ piispiva k ptiblizeni ucitelstvi pomahajicim profesim a
z ur¢itého hlediska zvySuje jeho rizikovost a ndro¢nost, je inkluzivni vzdélavani.

Podle Lechty (2010, s. 28) je inkluze novou kvalitou v pfistupu k postizenym
détem odlisna od integrace v bezpodminecném akceptovani specialnich potieb vSech déti.
Heterogenita se v inkluzivnim pfistupu ke vzdélavani povazuje za novou normalitu. Zaci
jiz v tomto konceptu nejsou rozdélovani na ty, ktefi maji specialni potieby a ty, ktefi je
nemaji, ale jsou chapani jako jedna heterogenni skupina zakl, ktefi maji rozli¢né
individudlni potieby. Podle Lechty (tamtéz, s. 29) lze zjednodusené fici, ze odliSnost
integrace a inkluze tkvi v tom, Ze integrace vyzaduje vétsi ptizplsobeni ditéte Skole,
naopak inkluze se vice snazi piizpusobit kolu détem. Skola se tedy musi zménit, aby
dokazala pojmout vétsi heterogenitu zaka. Ceska republika legislativné pfijala nové
paradigma odstupu od kategorizace zakl dle jejich diagnoz a soustfedi se na miru a
charakter jejich podpory v hlavnim vzdélavacim proudu skrze novelu skolského zékona,
ktery vesel v ti¢innost 1. zati 2016 a v §16 vymezil podminky pro vzdélavani zakl se
specidlnimi vzdélavacimi potiebami (SVP) - nove€ vydefinoval SVP a rozsitil okruh téch,
které 1ze do n&j zahrnout (MSMT, 2018). Zakon (&. 561/2004 Sb.) definuje zaky s SVP
nasledovné:

,Ditétem, zakem a studentem se specidlnimi vzdélavacimi potfebami se rozumi
osoba, kterad k naplnéni svych vzdélavacich mozZnosti nebo k uplatnéni nebo uZivani svych
prav na rovnopravném zaklad€ s ostatnimi potifebuje poskytnuti podplrnych opatieni.
Podpiirnymi opatfenimi se rozumi nezbytné Upravy ve vzdélavani a Skolskych sluzbach
odpovidajici zdravotnimu stavu, kulturnimu prostfedi nebo jinym zivotnim podminkam
ditéte, zadka nebo studenta. Déti, Zaci a studenti se specialnimi vzdélavacimi potfebami
maji pravo na bezplatné poskytovani podpiirnych opatteni Skolou a Skolskym zatizenim.*

Z etického hlediska, které je jednou z vice komponent, jeZ tvoii koncept inkluze,
dochazi ke shod¢ o jeho opravnénosti z hlediska lidskych prav, tedy pravu kazdého na
rovny piistup ke vzdelani. Jak uvadi Lechta (2010, s. 31-35), jednd se vSak o koncept
velmi komplexni, jehoz zavadéni je dlouhodobym procesem a je tteba respektovat urcité

postupy pro jeho uspésnou implementaci. Jednou z komponent tohoto procesu je profesni
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pfiprava inkluzivniho pedagoga, ktera je naro¢nym ziskavanim kompetenci pro optimalni
edukaci d&ti s postiZzenim, naru$enim ¢i ohroZzenim®. Otdzka, kterd se zde nabizi, zni, zda
je pripravenost Ceskych pedagogli a podplirnych opatfeni na stile zvysujici se
heterogenitu Skolnich kolektivii a kontakt s détmi vyzadujicimi kompetence mnohdy
specialniho pedagoga, dostatecna.

Odpovéd’ nabizi Stech v diskusi Pedagogické orientace snazvem Inkluzivni

113

vzdeélavani — obtizné zvladani ,, rozmanitosti“ v praxi. Poukazuje na fakt, ze inkluze
neboli spolecné vzdélavani, je frekventovanym tématem debat o vzdélavani, ve kterych
postupné zesiluji , kritické hlasy a odmitavy postoj ¢asti pedagogické a laické vetejnosti®
(Stech, 2018, s. 383). Zminuje nékolikafizovy model, ktery piedstavuje cestu k
»ldealnimu® cili inkluze a konstatuje, Ze ¢eskd republika jej nema pfili§ na dohled. Klicem
k tspéchu a zaroven jednou z podstatnych rezerv Ceské cesty ke skutecné inkluzi je
v akceptaci této myslenky vSemi aktéry. I ptesto, Ze je z pohledu zahrani¢nich zkusenosti
takto kratkou dobu po zavedeni inkluzivnich opatieni na hodnoceni dopadu brzy, urcita
kvalitativni a kvantitativni data jsou k dispozici. I kdyz v nékterych smérech ,hasi®
katastrofické scénére, které zname z médii a ust nekterych politikil, poukazuji vSak také
na realné nedostatky aktualni faze procesu inkluzivniho vzdélavani u nas. Z vysledkt

kvantitativnich vyzkumd, které Stech (tamtéz, s. 394) uvadi, komplikuje implementaci

inkluze:

e naro¢na administrativa spojena s narokovymi POS;

e nedostateCnad piipravenost pedagoghi bé&Znych Skol v oblasti specidlné-
pedagogickych dovednosti;

e dalsi vzdélavani podporujici implementaci spolecného vzdélavani se zaméftilo jen

na dil¢i témata.
Vybérova a kvalitativni Setfeni pfinesla naptiklad nasledujici zavéry (tamtéz, s. 395):
e akceptace jen napul —respondenti z fad fediteld a ¢asti ucitelll, na jejichz Skolach

inkluze probiha jiz delsi dobu, hodnotili inkluzivni vzdélavani jako krok dobrym

smérem, avSak s mnohymi ,,ale®,

5 Terminologie pouZivana Lechtou.
6 podpiirnymi opatfenimi
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e zavaleni bez podpory — ve smyslu jak administrativy, tak narGstu prace
souvisejici s podporou zakii se SVP,

e pocit bezmoci ucitelu — uclitelé béznych Skol nejsou na praci s ,jinymi*
pfipraveni,

e naprosto nedostatecné vzdeélavani pedagogii pro individualizovanou praci s
ditetem se SVP — jiz na ucitelskych fakultach, ale také v dalSim vzdélavani, které
je z pohledu vyzkumu zna¢né dezorientujici a negativné pusobici na akceptaci

inkluze (protichtidné informace MSMT, NUV, krajt, lektora NIDV, ad.)

Je zjevné, Ze ucitelé a jejich (ne)pfipravenost a (ne)otevienost hraji ve smérovani
inkluze zasadni roli. Z vyzkumu také vyplyva, ze se jedna o situaci znaéné zatézovou,
vyzadujici pro mnohé ztad uciteli adaptaci na nové podminky a na stile veétsi
rozmanitost. Stech (tamtéz, s. 396) varuje, Ze ,,dosud existujici podpora spole¢ného
vzdélavani maze klesnout na bod mrazu, pokud se nezjednodusi administrativa, nezajisti
mensi pocet zakd ve tfidach a nepfipravi kvalitni, jednozna¢né informovani, a hlavné
vzdélavani v tématu pedagogickych praktik uréenych pro heterogenni tfidy.“ Zmituje
také, ze védné-oborové poznatky a didaktické postupy sice jsou nutnou podminkou
uspésného vzdélavani, nikoli vSak postacujici, a Ze ,,zméneénd populace zaklt vyzaduje
zménu pedagogickych presvédceni a postoji, véetné osvojeni novych psychologickych a
sociologickych poznatkli* (tamtéz, s. 383). Tyto zmény teprve mohou vést k pousténi se
ucitelii beze strachu do potfebného experimentovani a zkouseni, coZ je viak podle Stecha
(tamtéz, s. 396) vnasem systtmu a atmosféfe, S$it€ na miru ,,modalnimu
bezproblémovému Zakovi®, znané obtiZné.

Podkapitolou o inkluzi mélo byt docileno dokresleni situace, ve které se dnesni
ucitelé nachazeji, vcetné nékterych zatézi, jimz jsou postupné ve zvySené mife
vystavovani, pficemz nékteré z nich (napf. velkd mira administrativy) jim brani zabyvat
podstatnéjSimi vécmi, jako je naptiklad takovy ,,Jluxus v podobé& profesniho rozvoje. Za
zdiraznéni stoji teze, Ze zmény, které jsou s mirou zvysujici se inkluze spojeny, vyZaduji
také zmény presvédceni na stran€ ucitelll. K témto zménam nedojde jinak nezli poctivou
reflexi vlastni pedagogické praxe ve spojeni s dostatkem pottebné kvalitni teorie a
podpory. Nereflektované, rutinni setrvavani ve stejnych vzorcich, které, jak bylo Stechem
naznaceno, jsou §ité na miru jiné situaci, a tedy nefunkéni, povedou pouze k jejich
replikaci, a tudiz k nedosaZeni potfebné zmény. O problematice zmény je blize pojednano

v kapitole o profesnim rozvoji ucitele.
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2.2.4 Uditel a syndrom vyhoreni

V piedchozich kapitolach byla popsana nékterd specifika ucitelské profese, ktera
dokazuji jeji naro¢nost. Jednim z negativnich disledka, plynoucich z této narocnosti, jak
jiz bylo zminéno, je syndrom vyhoieni. Tato kapitola je vénovana syndromu vyhoteni u
uditeld, v jejichz souvislosti je zmifiovan stale ¢astéji (Capek in Capek, Piikazska,
Smejkal, 2018, 5.7).

Capek (in Capek, Ptikazska, Smejkal, 2018, s. 9) uvadi, ze vzhledem ke

komplikovanosti tohoto jevu se odbornici shoduji pouze na nasledujicich ctyfech rysech:

e jedna se o psychicky stav, prozitek vycerpani,

e vyskytuje se u profesi, kde je pracovni néplni ,,prace s lidmi*“ ¢i pravidelny
kontakt s lidmi a zavislost na jejich hodnocent,

e tvori jej fada psychickych, fyzickych a socidlnich symptomd,

e kli¢ovou slozkou je emocni a kognitivni vycerpani a celkova unava.

Jak zdiraziuje Koptiva (2006, s. 101), nejedna se o obycejnou unavu ani o
tendenci ke st€Zovani si, nafikani a postonavani jako charakterovy rys, ale vzdy je v tomto
pfipadé¢ ,,vpletena“ otazka po smyslu vlastni prace. PotméSilova (2014, s. 52) cituje
Basteckou (2003), kterd uvadi kromé jiz zminénych dalsi znaky, jako je bezmocnost a
beznadgéj a také zdtiraziiuje pliZivost tohoto jevu. Honzak (in Capek, Ptikazska, Smejkal,
2018, s. 103) jej oznacuje za disledek nerovnovahy ,,mezi emoc¢ni investici jedince a
zisky, které se mu nevraceji v podobé¢ kladnych podnétii, uznani a pocitu uspésnosti.* Jak
bylo uvedeno v pfedchozi podkapitole, za pfi¢inu syndromu vyhofeni miiZze byt
povazovana samotnd podstata pomahajiciho vztahu (PotmeéSilova, 2014, s. 53). Jako
rizikovy jev, ktery muze predikovat syndrom vyhofeni, byva zminovano pocatecni
nadSeni a pozd¢jsi ztrata idealt (Koptiva, 2006, s. 101).

Bastecka (2003, in PotméSilova, 2014, s. 55) pouziva k rozdéleni pti¢in syndromu

vyhoteni teorii Henninga a Kellera, ktefi je d€li na nasledujici:
1. priciny v jedinci — ,,soubor psychickych a fyzickych dispozic, které ovliviiuji

jedincovo vypotradavani se jak s béznymi, tak predevSim s rizikovymi

zatézovymi situacemi,
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2. priciny v organizaci — podminky prace, které organizace poskytuje jedinci,
celkova organizace prace, informovanost, kvalita pfipravy na povoléni,

3. prFiciny ve spolecnosti — zmény ve spolecnosti, jako je integrace, zvysujici se
naroky a jejich nedostatecnd vyvazenost, natlak stran spole¢nosti a pocit

zodpovéednosti k ni.

Zminéna plizivost napovida tomu, Ze se nejednd o nahlé vypuknuti, ale o proces
o n¢kolika fazich (Bastecka, 2003, podle Hennig a Keller, 1996 in Potmésilova, 2014, s.
54):

1. ,,nadseni
stagnace — nedaii se uskutectiovat piivodni pfedstavy,
frustrace — zklamani ze zaméstnani,

apatie — pracovnik d¢€la jen to nejnutné;si,

w»ok w N

syndrom vyhoreni — Gplné vycerpani.*

V literatufe vénujici se syndromu vyhoifeni u ucitelli jsou popisovana urcita
specifika této profese, kterd mohou zvySovat riziko jeho propuknuti ¢i tzv. hlavni
stresory, které na ucitele pii vykonu profese piisobi. Jednim z téchto specifik je mnozstvi
roli, které ucitel ve vykonu své profese zastava, jejich miseni a z toho plynouci nadmérna
zatéz (Vasutova, 2007; Ptikazska, 2018). Podle Piikazské (Capek, Piikazskd, Smejkal,
2018, s. 125) muze byt vedle velkého mnozstvi tkoll a jejich rozmanitosti problémem
Casto také jejich nesplnitelnost a vzdjemné odporovani si, jako je napiiklad tlak na
odborny riist, ale ne pfili§ dobré podminky pro dalsi sebevzdélavani. Déle naptiklad malé
kompetence, vysokd osobni zodpoveédnost, citovad zainteresovanost na vykonech zaki,
udrzeni kézn€, neptesné stanovena doba pro plnéni pracovnich ukoll, ¢asta kritika ze
strany veftejnosti, relativni izolovanost od ostatnich dospélych apod. Vasutova (2007, s.
25) hovoti o dusevné narocné praci, ,kterd je plnd napéti a vyzaduje neustdlou
pohotovost, soustfedéni a vyCerpd organismus mnohem vice, nez jind profese a
zaméstnani.* Idedly této profese, jako je moznost ovliviiovat mladou generaci a piisobit
na rozvoj osobnosti zaku, které mohou byt pro mnohé motivaci k jejimu vykonu, ¢asto
zastinuje fada negativnich stranek, jako je nezdjem zaku, zvySujici se nekézen, problémy
a konflikty se zaky a jejich rodi¢i. Ze Setteni TALIS 2013 (KaSparova, Potuznikova,
Janik, 2015, s. 539) vyplyva, Ze pouze 53 % ceskych ucitelii souhlasilo (¢i spiSe
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souhlasilo) s tvrzenim, Ze vyhody jejich profese ptfevazuji nad nevyhodami, pticemz
mezinarodni pramér je 77 %.

Smetackova (2017, s. 61) zminuje soubor Sesti nejvétSich stresorti v profesi
ucitele, které vzesly z rozsahlého mezinarodniho vyzkumu (Brackett, Palomera, Mojsa-
Kaja, Reyes, & Salovey, 2010): ,,1. neadekvatni plat a nizka prestiz, 2. konflikt roli
a profesni dilemata, 3. casovy tlak, 4. zZakovské problematické chovani, 5. vztahy
s nadrizenymi a supervizory’, 6. piilis pocetné tiidy.” Piikazska (in Capek, Piikazska,
Smejkal, 2018, s. 127) uvadi vysledky studie (Holegek, 2001) v &eském prostiedi, ze které

vyplynulo sedm nésledujicich stresorti:

1. pracovni pretizeni ucitelu a ucitelek — Casové tlaky, nahromadéni ukold,
Casova tisen, kratké prestavky, nadbytecnd administrativa,

2. vedeni skoly nadrizenymi organy — jak vedeni konkrétni Skoly, tak i ostatni
nadiizené organy, jejich neadekvatni hodnoceni a nepiimétené pozadavky,

3. problémovi Zaci — déti s poruchami chovani a uceni, nespolupracujici zaci,
z4ci majici Spatny postoj a motivaci ke Skolni praci, nedisciplinovanost,

4. neuspokojend potreba seberealizace — S$patné podminky pro zlepSeni
postaveni v praci, nedocenéni ucitele spolec¢nosti,

5. problémovi rodice — ptili§ agresivni, nekriticti ke svym détem, vyhrozujici
ucitelim policii, soudy apod.,

6. nevyhovujici pracovni prostredi Skoly — Spatné vybaveni budov, nevyhovujici
pomiicky®,

7. problémovi kolegové — majici mezi sebou konflikty, neposkytujici si adekvatni

podporu.’

Jak zminuje Smetackova (2017, s. 60), vyhoteni v ulitelstvi je povaZzovano za
vysoce rizikové, a to kvlli jiz naznaCenému propojeni kvality vyuky a ucitelovy
pfipravenosti a vlivu na vztah se Zaky, ktery byl také v této praci jiZ oznaCen za jednu

z klicovych komponent kvality. Vyhoteli ulitelé maji ke svym zakim lhostejny az

7V tomto zahraniénim pojeti se jedna pfevazné o kontrolni, pfipadné vzdélavaci funkci, vice nez o
podplirné a pomahajici v soucasném pojeti v naSem kontextu supervizora v této praci.

8 U této polozKy je tfeba brat v potaz, Zze v roce 2001, kdy vyzkum probihal, bylo materidlni vybaveni kol
% Piikazska (tamtéz, s. 125) uvadi, ze n&ktefi autofi vyzkuml zdiiraziiuji proménlivost intenzity
jednotlivych stresorti na riznych druzich a stupnich skol.
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negativni pfistup, coz vede k jejich nedostatecné stimulaci a nevhodnym reakcim na
jejich potieby. Proto je dilezité, aby se ulitelé v ramci svého osobnostniho a profesniho
rozvoje ucili v nejvyssi mozné mire predchazet tém z rizikovych faktort, které mohou
sami ovlivnit, a aby byly nastaveny takové podptrné prostiedky, které plni v tomto sméru
preventivni ucel.

Kopftiva (2006, s. 100-101) hovoii o n¢kolika oblastech prevence syndromu
vyhoteni, mezi které patii dodrzovani zdravého Zivotniho stylu, pece o dobré mezilidské
vztahy s blizkymi, jez jsou dilezitym faktorem resilience, a v neposledni fadé prijeti sebe
sameho. V této souvislosti Koptiva hovoii o vlivu postoje k sobé samému na ptijimani
svych klientii a dodava, ze v tomto smyslu je pomahajici sob¢ samému nejdilezitéjSim
klientem. Jedna se o podminku §tastného Zivota, ktera je vSak v pomahajicich profesich
také pracovnim pozadavkem. ,,Kdo se nema rad, spotfebovavd mnoho energie ve stdlém
vnitinim konfliktu mezi skute¢nym a idealnim obrazem sebe samého a prosté¢ nema na
rozdavani. Kdo nesnasi nékteré své skutecné vlastnosti, nedovede tyto rysy pfijmout ani
u klientd, a 1 zde upada do konfliktu.*
ochranu pted vyhotenim trvaly profesni rozvoj. A to opét nikoli pouze ve smyslu
odbornych poznatki, ale uceni se urcitym postojiim, rolim a také trvalé reflexi, ,,aby
¢lovek dokazal bdit nad svymi pocity profesiondla® (tamtéz).

Potmeésilova (2014, s. 63) v této souvislosti hovoii o sméfovani prevence na rozvoj
resilience a protektivnich faktorti, a krome¢ jiz uvedenych opatieni také hovoti o prdaci
s chybou. Dle ni by se méli budouci pedagogicti pracovnici piipravovat na to, ze se chyba
muze objevit, ale je dulezité, jak se s ni pracuje, a Ze problémy jsou od toho, aby se fesily
a mohou také pfispét k osobnostnimu ristu ¢lovéka.

Piikazska (Capek, Piikazska, Smejkal, 2018, s. 129) piinasi prehled moznosti
prevence syndromu vyhoteni, kterd by méla byt v intenci organizace a jejich vedoucich

pracovniki, ktefi maji na rozvoji syndromu vyhoteni vyznamny podil:

1. rozvoj programil zaméfenych na osobnostni rozvoj,
pracovni poradenstvi,

vycvik v profesnich dovednostech,

Eall

diiraz na tymovou préaci, na identifikaci roli v tymu a jejich cilevédomy
vycvik,
5. zvySeni podilu pracovniki na fizeni apod.
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Potmésilova (2014, s. 64) hovoii také o nutnosti funk¢nich kontrolnich a
podpurnych mechanismt, které nicmén¢ u ¢asti pedagogickych pracovnikli vyvolavaji
strach a nevoli. Podle ni by vSak funk¢ni kontrola neméla byt zdrojem obav, ale naopak
moznosti dal§iho profesniho rlstu, ktery je, jak jiz bylo zminéno, prevenci syndromu
vyhoteni a dal$ich zminénych rizik (syndrom pomocnika a zneuzivani moci) a pfipadné
feSenim jiz vzniklych problémt. V této souvislosti lze pfipomenout v ivodu zminénou
¢ast definice syndromu vyhoteni Honzéka, ktery hovofi o nedostatku ziski v podobé
kladnych podnétii, uznani a pocitu uspé$nosti. Pokud se ucitelim nebude dostavat
dostate¢né zpétné vazby vcetné té pozitivni a formativni a budou ,,trpét* nedostatkem
reflexe své prace, miize byt disledkem nedostatek profesniho sebevédomi a absence
pocitu dal$iho ristu. To nas vede k mySlence vice ,,otevienych dvefi“ tfidy ¢i povoleni
,hahlizet ucitelim pod poklicku®, aby jim bylo umoznéno ziskavat jak konstruktivni
zpétnou vazbu umoziujici pouceni se z chyb, tak zpétnou vazbu pozitivni a ocenujici,
kterd pomahd budovat jejich profesni sebevédomi. Kromé propracované¢ho systému
evaluace préce ucitele, ktery by byl vazan na profesni standard ucitelské profese, ptipadné
také kariérni tad, poskytuji moznosti zpétné¢ vazby téz formy profesniho rozvoje
vychézejici z reflexe praxe konkrétniho ucitele. Jednou ztakovych forem je praveé

supervize.

2.3 Profesni kompetence ucitele

Pfedchozi Cast byla vénovana popisu situace, v niz se dneSni ucitel nachazi a byly
vymezeny naro¢nost a specifika ulitelské profese, které ji ¢im dal vice ptiblizuji
pomahajicim profesim vyZadujicim nové kompetence a novy, komplexnéjsi piistup
k profesnimu rozvoji ucitelti. Nasledujici kapitola je vénovana kompetencim, které by
mél ucitel mit a rozvijet, aby efektivné plnil svou profesni roli, vyhybal se uskalim a
minimalizoval rizika, jez byla vySe popsana. Prvni ¢ast této podkapitoly je vénovana
definici pojmu kompetence v kontextu ucitelské profese a zdiivodnéni jeho uziti v této
préaci. Druha &ast predstavuje nékolik moznych komplexnich'® modelti kompetenci. Cést

treti se podrobné vénuje kompetenci reflexivni, jeZ je Gizce spjata s tématem supervize.

10 Pojmu ,.komplexni* je vyuzivano s odkazem na potiebu akcentace viech vyse zminénych okolnosti a
charakteristik ucitelské profese.
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2.3.1 Pojem kompetence ucitele

Pojem kompetence je u nas v pedagogickych védach od 90. let frekventovanym pojmem,
a to v souvislosti se zvySenou pozornosti ke kvalit¢ uciteld, jejich vykonu a jejich
profesnimu rozvoji. Stech (1994, s. 316) vyuziva k vysvétleni teoretického zakladu pojmu
kompetence v kontextu ucitelské profese pohled Vonka (1992), ktery hovoii o dvou
rozdilnych modelech ucitelstvi. Prvnim, ktery pifevazuje, je model minimalnich
kompetenci, kdy ucitel je pouhym ,,dodavatelem zbozi, vyrobeného né¢kym jinym”, je
mechanickym vykonavatelem urcitych ,,grifi*. Tento pohled bychom mohli pfirovnat
k transmisivnimu pfistupu v pedagogice, k jehoz piekonani bychom méli v idedlnim
pripad¢ smérovat. V druhém modelu, tzv. modelu oteviené profesionality, se role $koly a
profese uclitele méni v souladu se socidlnimi a kulturnimi zménami (nové ulohy a
problémy, nové zatézové faktory). Zde je ucitel aktivnim Cinitelem, odpovédnym za
»analyzu vlastniho jednéni, za identifikaci potfeb a moznosti déti, za vyjednani uciva a
postupu v ném atd.“ V centru tohoto modelu sloji popularni pojem ,,kompetence" ucitele.
Zde Stech ,piedpovida“ svou jiz vyse citovanou a pozd&jsi premisu o oborovych
poznatcich jako nezbytné podmince, kterd vSak nebude sama o sobé dostacujici a bude
dochézet k hledani novych kompetenci ,,vynucovanych praktickymi situacemi vykonu
profese*.

Orosova (in Lazarova, 2006, s. 26) zmitluje n¢kolik pfistupd, které maji relevantni

podil na potiebé& rozvijeni kompetenci ucitelti:

1.  Humanisticky zalozena edukace (Humanistic based teacher education), ktera
akcentuje dulezitost pfipravy ucitelli pro rozvoj kognitivnich i nekognitivnich
sloZek osobnosti zak.

2. Na kompetenci zaloZend edukace (Competency-based teacher education), ktera
reaguje na pozadavky Skolské praxe vytvarejici stale veétSi prostor pro dalsi
vzdélavani uciteld (DVU), zaméfeného na praci s poznatky, zpisobilostmi a
postoji uciteld, které jim umoznuji poznavat a fesit problémy Skolské praxe. Jedna
se o adaptaci ucitele na roli, kterd obsahuje koucovani procesu uceni zaki a
vytvareni pfilezitosti pro autentick€¢ zkuSenosti v procesu uceni, coz vede ke
zméné pracovniho stylu ucitele.

3. Pristupy zalozené na zkoumani/otazkach (Inquiry-based approaches), v nichz se

jedna o cesty pfipravy uciteli, ktefi systematicky vénuji pozornost vlastni praxi,
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reflektuji ji, vyhledavaji pomoc jinych, Cerpaji z vyzkumnych poznatkil, skrze né
prohlubuji ty své, a nasledné ptizplsobuji svou praci cestdm, které nejefektivnéji
podporuji zékovsky proces uceni. Jedna se o zptisob podporujici kritické mysleni
uciteli, jejich péci o vlastni proces vzdélavani, profesionalni rist a intelektualni

vyvin. Dalsi profesni rozvoj je v tomto pfistupu povazovan za nevyhnutelny.

Jak v pojeti zminéném Stechem, tak v onéch zminénych Orosovou, mizeme vidét
snahy o rozSifovani sfér pusobnosti uciteldi, které byly naznaceny jiz v ptedchozich
kapitolach a také diiraz na nutnost neustalého profesniho rozvoje a reflexe vlastni praxe.

Spole¢nym znakem mnohych definic kompetence podle Orosové (tamtéz, s. 27)
je, Ze sestavaji z poznatkii, schopnosti, zpusobilosti a postojii ucitele, které mu umozinuji
v urcité situaci dosahnout cile. Orosova oznacuje kompetence za nejpfiléhavéjsi koncept
pro proces DVU, nebot’ se jednd o pojem nejsirsi, ktery jednak predpoklada urcité
kontinuum, na kterém v ramci svého profesniho rozvoje ucitel stoji a také je
mnohodimenziondlni, tzn. Ze umoziuje rozliSovat troven vykonu v rtiznych oblastech.
Piebird (tamtéz, s. 31) pojeti kompetence jako ,,ledovce®, jehoz vrcholem jsou viditelna
socialni zptisobilost a poznatky, pfi¢emz pro dlouhodoby pokrok je zésadni jeho skryta
¢ast tvorena osobnostnimi, socialné-osobnostnimi a motivaénimi charakteristikami.
V ramci DVU je podle Orosové tieba pfistupovat ke kompetencim jako ke konstruktu
interdisciplinarniho charakteru, nebot’ nefunkénost kterékoliv slozky modelu kompetenci
narusuje stabilitu ,,Jledovce®.

V &eském prostiedi pedagogickych véd se kompetencim vénuje také Svec (1998,
s. 20), ktery mezi n¢kolika objevujicimi se pojetimi vybira ta, kterd nejvice odpovidaji
vychovnému a vzdélavacimu kontextu soucasnosti. Odklani se od pojeti
behavioristického, jez chape kompetence jako normativné vymezené specifické tlohy
nebo cile, které by meli vSichni vzdé€lani jedinci plnit a také pojeti osobnostniho, které
vychéazi z prostfedi manazerského vzdélavani a zaméfuje se na rozliSovani spiSe
obecnych dispozic primérnych a Spickovych profesionali. Nejvice se priklani k pojeti
kognitivnimu, které rozliSuje mezi zpisobilosti jedince a jeho vykonem. Vykon se o
kompetence, jeZ zahrnuji vétSinou ohranicené struktury schopnosti a znalosti subjektu,
opira, ale navic se do n¢j promita fada afektivnich, motivacnich, stylovych a dalSich
faktorti osobnosti jedince, které ovliviiuji jeho vyslednou ¢innost. Castedné Svec nachazi
vhodné prvky pro ucitelskou profesi také v pojeti profesnim, ve kterém predstavuje

kompetence Siroky pojem, jenz vyjadiuje schopnost jedince vyuzivat svych védomosti a

43



dovednosti v novych profesnich situacich. Takto pojatd kompetence zahrnuje také
»zhalosti organizace a planovani préace, inovace, uplatiovani méné rutinnich postupt a
popft. dalsi kvality osobni efektivnosti, které¢ jsou v dané profesi vyzadovany.*

Vasutova (2007, s. 29-30) vymezuje kompetence ucitele ,,jako otevieny a rozvoje
schopny systém profesnich kvalit, které pokryvaji cely rozsah vykonu profese
v komponentach znalosti, dovednosti, zkuSenosti, postojii a osobnostnich piedpokladd,
které jsou vzajemné provazané a chapané celostné. Kompetence jsou konstruktem, ktery
charakterizuje efektivni jednani ucitele v jednotlivych vrstvach jeho ¢innosti a v jeho
jednotlivych pedagogickych rolich. Definovani struktury kompetenci ma vyznam
v profesionalizaci uciteld, jejich hodnoceni i1 v profesni identité.*

Déle VasSutova (tamtéz) uvadi, jakymi zplisoby se kompetence v rdmci procesu

profesionalizace uditeli vytvaii:

e teoretickou a praktickou ptipravou v rdmci piipravného a dal$iho vzdélavani,

e zkuSenostmi ziskanymi ve vyucovaci praxi, jak vramci studia, tak v ramci
vykonu povolani,

e vlivem profesniho prostiedi, tj, jak na fakulté, tak zvlast¢ plsobenim
pedagogického sboru Skoly,

o reflexi vzdélavaci reality, tj, aktivnim pfizptisobenim se zménam ve Skolstvi a
poZzadavkim spole¢nosti na vzdélani,

e sebereflexi, tj. prostfednictvim hospitaci zkuSenych kolegh a teditelli Skol,
zékovskym hodnocenim, sebehodnocenim,

e vlastnimi pfispévky ke zkvalitnéni vzdé&lavani a vychovy (praktickymi 1

teoretickymi).

Dtlezité pro tuto praci je v souvislosti s vymezenim kompetenci a profesnim
rozvojem ucitele také jejich rozliSeni na trénovatelné a netrénovatelné kompetence, které
uvadi Orsova (in Lazarova, 2006, s. 29). Jedna se o rozdil, ktery spoc¢ivd v tom, ze
zejména védomosti a nekteré dovednosti jsou (z hlediska metafory o ledovci) vice
,»viditelné* a pomérné lehko trénovatelné. Naopak ty ,,ukryté pod hladinou mote®, jako

Vyraznym rysem odbornych pojednéni o kompetencich je kritika prevahy téch

oborovych (poznatkovych, teoretickych) na tkor ostatnich, které by mély tvofit onen
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pomyslny stabilni ,,ledovec®. Na vyvazenost profesionality a lidskosti nezapominaji ve
své definici kompetence ucitele Slavik a Sinor (1993 s. 156), kteti ji definuji jako
,obecnou pripravenost ucitele vyrovnat se s naroky své profesionalni role a soucasn¢ s
tim zachovat potfebnou miru autenticity vlastni osobnosti.” Pfi¢emz vzpominaji film
Cesta do hlubin Studdkovy duse a dodavaji, ze ucitel by mél byt predevsim
»profesionalem, ktery mé srdce.

Nasledujici ¢ast kapitoly je vénovana nékterym z uvadénych modelt ,,klicovych*
kompetenci ucitelll, se zvlastnim diirazem na ty, které uciteli pomahaji zvladat vyse
popsané nové naroky a specifika jejich profese, a jejichz rozvoj by se mél byt pfirozenou

soucasti profesniho rozvoje ucitelt.
2.3.2 Komplexni modely kompetenci ucitele

Modelil a riiznych déleni kompetenci je v odborné literatufe mnoho. Uvedena jsou zde
takova pojeti, kterd akcentuji vySe zminéné komponenty potiebné k vyvazené kvalité
uditelské profese. Komplexni model ugitelskych kompetenci uvadi naptiklad Svec (1998,

s. 22-23), ktery je d¢li nésledovné:

e kompetence k vyucovani a vychové, mezi které tadi:

- diagnostickou kompetenci, spocivajici v tom, Ze ucitel dovede diagnostikovat
nejenom veédomosti a dovednosti zaki, ale také jejich pojeti uciva
(prekoncepce), styly uceni a dalsi zdkovy potenciality, vztahy mezi zéky 1
klima skolni tfidy,

- psychopedagogickou kompetenci, jeZz je zaméfena na projektovani postojii
podnécujicich u€eni Zakii a na realizaci téchto projekti a na vychovné
pusobeni,

- komunikativni kompetenci, umoZznujici t€¢innou komunikaci se Zaky v riznych
pedagogickych situacich;

e osobnostni kompetence,
které vnimé piedevsim jako podminujici uspésné pedagogické plisobeni, coz
zahrnuje kromé jiného zejména odpovédnost ucitele za sva pedagogicka
rozhodnuti i za disledky jejich praktické realizace v pedagogické komunikaci,
dale jeho flexibilitu, empatii, autenticitu, dovednost akceptovat sebe i druhé

(zéky, rodice, kolegy) atd.;
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rogvijejici kompetence, kterou tvofi:

adaptivni kompetence, umoznujici uciteli orientovat se ve spoleCenskych
zmeénach i orientovat v nich svoje zaky,

informacni kompetence, spocivajici ve zvladnuti modernich informacnich
technologii,

vyzkumnd kompetence, umoznujici uciteli fesit s vyuzitim védeckych metod
pedagogické problémy a zkoumat svoji pedagogickou ¢innost,
sebereflektivni kompetence, umoziujici uciteli zamyslet se nad svoji
pedagogickou Cinnosti a projektovat zmény v této ¢innosti,

autoregulativni  kompetence, spocivajici v autoregulaci ucitelovy
pedagogické Cinnosti, ve zdokonalovani jeho vyucovaciho stylu a

pedagogickych dovednosti.

Tento Svectiv model i dalsi modely kompetenci uvadi téz Lazarova (2008), ktera

na n¢ nahlizi pomérné kriticky, a to z divodu nedostatecného vymezeni kompetenct, které

by sméfovaly k plnéni zminéné netradicni role ucitele, tj. role pomahajiciho, a které jsou

pouze implicitné ¢i piili§ obecné vymezeny jako osobnostni ¢i sebereflektivni. Z tohoto

divodu dopliuje vlastni vycet kompetenci, které nazyva krizové intervencnimi

kompetencemi a mély by uciteli poméhat profesiondlné zvladat nasledujici zékladni

¢innosti (zkraceno):

rychle se zorientovat v situaci,

zvazit vlastni moznosti, prava a povinnosti ve vztahu k problému, ,klientovi a

instituci,

rychle a adekvatné zasahnout nebo vypracovat plan intervenci, tedy rychle

rozhodnout o dalSich postupech,

poskytnout ,,prvni pomoc*,

poskytnou zékladni poradenstvi a socidlni oporu, pracovat s emocemi ,,klientd*,

spolupracovat s odborniky ve skole 1 mimo ni,

vyhodnotit ii€elovost své intervence a reflektovat novou zkusenost,

Kromé pftisluSnych znalosti, kterymi je tato kompetence také sycena, vyZzaduje urcité

specialni socidlni a komunikaéni dovednosti:

vést diagnosticky a pomahajici rozhovor (s zakem, rodi¢em), v€etné naslouchéani

a prace s emocemi,
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e zvladat techniky dotazovani,

e umét vyjednavat, zaujimat roli mediatora,

e komunikovat s odborniky z jinych obort, formulovat objednavky, pozadavky
apod.

Lazarova (tamtéz, s. 26) také zminuje, ze tento charakter kompetenci nelze oddé¢lit
od Svecem zmitiovanych osobnostnich a socialnich, mezi které patii predeviim schopnost
fizeni vlastnich emoci, sebereflexe, empatie apod. Piedpokladem profesiondlniho
zvladani krizovych situaci ve skole je tedy nejen specificka znalost a orientace v tématu,
ale zeyjména osobnostni zralost ucitele.

Podrobnéji se vénuje socidlnim kompetencim také Orosova, a to ve vztahu k
vzdélavacim a vycvikovym programim ucitell, které by mély akcentovat nasledujici

(podle Vyrosta, 2002):

e efektivni komunikaci v riznych socidlnich vztazich a situacich,

e schopnost vytvaret a udrzovat vztahy,

e Uspésné feseni socialnich problémd,

e schopnost rozhodovani,

e konstruktivni feSeni konflikta,

e cfektivni uplatiiovani komunikace, empatie, asertivity apod.,

e sebekontrola a sebemonitorovani vlastniho jednani a jeho dopadi na druhé,

e vnimdni tzv. self-efficacy'!, adekvatni sebepojeti, identita,

e schopnost poskytovat a ziskavat socidlni oporu a efektivni socidlni sit’,

e respektovani individudlnich odliSnosti a rozdila,

e orientace na budoucnost, tj. schopnost stanovit cile a konat ve snaze jejich
dosazent,

e zijem o well-being (spokojenost) druhych a schopnost za né piebirat
zodpovédnost,

e schopnost diferencovat mezi socidln€ pozitivnimi a negativnimi vlivy.

V tomto vycerpavajicim vyctu je dalezité vyzdvihnout jeden z prvki, ktery je

vyznamnym a dalo by se fici opomijenym. Timto prvkem je schopnost fici si o socidlni

'V geském kontextu pouzivaji autofi vénujici se této problematice (Kasparova, Potuznikova, Janik, 2015)
pojem ,,subjektivné vnimana zdatnost®.
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oporu, tedy jednoduse feCeno umét si fici o pomoc. Jedna se o akt, na ktery lidé majici na
starost blaho jinych v rdmci svého povolani Casto zapominaji a mozna ji vnimaji jako
znamku osobniho selhani a své neschopnosti dostat roli profesionala. Tento zazity vzorec
je tieba prevracet a ze schopnosti pozadat v roli profesionala o pomoc udélat ptirozeny
znak profesionality.

Dalsi hledisko, kterym lze nahlizet kompetence ucitele pfiblizujiciho se
pomahajicimu profesionalovi, je hledisko socidlni pedagogiky. Lorenzova (in
Krykorkova, Vanova a kol., 2011, s. 90) uvadi inspirativni vycet pozadavkl na osobnost
pomahajiciho od Timulaka (2006), ktery pfinasi do pohledu na kompetence nékteré nove,
konkrétnéjsi podnéty:

e opravdovost, ve smyslu uvédomovani si procesti probihajicich v pracovnikove
prozivani a byti ve vztahu s klientem, bez obrannych mechanisma a v souladu
s jeho vnitinimi pocity,

e oftevienost Viici klientovu vnitinimu zdzitkovému svetu, nebot je-li vic¢i nému
pracovnik otevien, muze klientovi pomoci zazitky vyjadfit, zpracovat a
porozumét jim,

e snaha empaticky porozumet klientovi, tzn. zZe je pracovnik citlivy viic¢i klientovu
prozivani a je schopen komunikovat jeho porozumeéni,

e skutecna snaha byt napomocen klientovi, tzn. zZe prvnim cilem je pomoci, nikoli
sledovani jinych, naptiklad profesnich motivi,

e otevienost zméné, tj. jak na strané¢ pracovnika, tak otevienost obohacujici
zkuSenosti ze spoluprace s klientem,

e etickd zaangazovanost ve vztahu s klientem, tzn. uméni urc€it, kdy se klient nachazi
v rozporu s etickymi normami a je vhodné se angazovat, a to 1 za cenu ztraty
»spojenectvi s klientem, ale v jeho prospéch,

o reflexe hodnotového Zebricku, tzn. ze pracovnik si uvédomuje své hodnoty, ale
podporuje u klienta pravo mit hodnoty vlastni a je si védom, Ze v rozhovoru
s klientem jsou jeho hodnoty vzdy pfitomny, navzdory poZadavku na nehodnotici
piistup,

e postoj pokory viici vlastnim omezenim a vuci pohledu klienta na spolupraci i na
pracovnika samotného, coZ znamena, zZe je pracovnik schopen pfipustit svilj omyl,
ze nemusi pracovat vzdy optimaln¢ a ze nékteré jeho projevy se mohou klienta

dotknout ¢i je nemusi pfijmout pozitivné,
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e snaha o neustdlé reflektovani, jak klientovych problémt, tak vztahu k nému a

sméfovani spolecné prace.

Za vyrazné inspirativni pro profesi uclitele v téchto pozadavcich lze povazovat
zdiraznéni etického hlediska, které, jak zminuje také Lorenzova (tamtéz, s. 86)
v ucitelské profesi schazi a je nutné standardy ucitelské etiky stanovit, aby byly vytvoreny
jasngj$i hranice mezi pravy a povinnostmi vsech aktért.

I vtomto vyctu se opét objevuje jiz zminény pozadavek na praci s chybou a
nutnost normalizace skutecnosti, ze profesionalové nejsou neomylni a nejednaji vzdy
v souladu se svymi a klientovymi idealnimi pfedstavami. Lze se domnivat, Ze naopak
nepiipousténim si moznosti chybovani napachame vice Skod, nez pokud je reflektovano
a je vyvijena snaha o pozitivni zménu.

Dulezity je také prvek otevienosti vi¢i vnitinimu svétu druhého, ktery nas
odkazuje ke Koptivovi (2006, s. 30-38), jenz zdlraznuje, Ze udalosti, které se odehravaji
ve vnéjSim svéte, proziva kazdy clovék nutné subjektivné po svém. Z této skutecnosti
vyplyva pro poméhajici dilezity zaver o neopravnénosti objektivniho hodnoceni v tomto
sméru, nebot’ se jednd jen a pouze o subjektivni pohled a chceme-li klientovi porozumét,
musime se v prvni fad¢ zajimat o to, jak véci vidi a proziva on. To znamend, pouZivat

méné ,,hodnoticich Sablon* a vice se zajimat o vnitini svét svych klientl, v nasem ptipadé

Vzhledem k jiz uvedené problematice inkluzivniho vzdélavani a neustdle se
zvySujici mife heterogenity tiidnich kolektivii, 1ze také z vySe uvedeného povaZzovat za
vyznamné pozadavky otevienosti zménég a také reflexi vlastnich hodnot.

V této Casti zamétené predevSim na kompetence, jejichZ soucasti jsou vysoké
naroky na kvalitu osobnosti ucitele, jeji zralost, soulad jedndni a prozivani, schopnost
nahledu a uvédomované konani a prozivani, mordlni integritu, ochotu dalSiho
sebevzdélavani a rozvoje, nebyla vénovana detailnéj$i pozornost kompetenci reflexivni a
sebereflexivni, které izce souvisi s tématem supervize a profesniho rozvoje uciteli.
Nasledujici podkapitola se vénuje zdkladim téchto kompetenci, tedy pojmim reflexe a

sebereflexe, a jejich vyznamu v ucitelské profesi.
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2.3.3 Reflexivni kompetence uditele

Pivod slova reflexe je v latinském reflecto, tedy ,,obratit se zpét™, nicméné v textech
vénovanych reflexi v kontextu ucitelské profese se jedna o pojem Casto zabarveny naopak
nad¢ji na postup vpied. Celosvétové jsou v poslednich desitkdch let na vzestupu
reflektivni modely vzdeélavani ucitelir, u nichz je systematicka reflexe klicovym faktorem
profesniho rlstu (Spilkovd a kol., 2015, s. 6). Jednim ztakovych je napiiklad
Korthagentv model realistického vzdeélavani ucitel, ktery stavi na konstruktivistickych
teoriich vzdélavani a chee pfi pripravé budoucich uciteli vychazet z jejich profesni praxe
(Korthagen, 2011). V naSem prostiedi se jedna naptiklad o projekt Klinické skoly, ktera
se snazi o ptiblizeni ptipravy ucitelii pojeti ,,klinické praxe®, v niz se studenti I€katstvi po
nckolik let pod vedenim zkuSeného lékate uci propojovat teorii a praxi. V kontextu
ucitelské pfipravy dochazi ke spolupraci kol s univerzitami, konkrétné studentd
ucitelstvi se zkuSenymi praktiky neboli mentory a vysokoskolskymi uciteli, takzvanymi
supervizory (Spilkova a kol., 2015, s.). Z budoucich ucitela se tak maji stavat reflektivni
praktici, kteti do hloubky promysli své ¢innosti (rozhodovaci procesy i konkrétni
vyukové situace), analyzuji a hodnoti je ve vztahu k zamyslenym cilim a v §irSim
kontextu vztahll a souvislosti. Jsou také schopni modifikovat své strategie a metody,
navrhovat alternativni feSeni ke zkvalitnéni vyuky a zdivodnit své pojeti prace se zaky
na zakladé argumentii opirajicich se o profesni znalosti (tamtéz, s. 6).

Za dalsi ,vlaStovku® ve snaze o reformu, pro profesni rozvoj kli¢ového
ptipravného vzdélavani uciteld, je unikatni akreditovany vzdélavaci vycvik Ucitel na
Zivo, ktery je postaven na soubchu teorie a praxe s velkym dirazem na reflexi a nikdy
nekoncici rozvoj. Akcentuje také vzdjemné uceni se ve skuping, sdileni, komunitu.
Vzdélavatel budoucich ucitelll je zde privodcem a vztah je vice partnersky. Zaroveil
funguje také jako laboratof poskytujici védecké poznatky, které by mohly pomoci
proméné vzdelavani ucitela (O nas - Ucitel nazivo).

Dals§im nad&jnym projektem ve zminéném smeéru zmeny profesni piipravy uciteld,
kterd stoji za zminku, je novy povinny predmét pro studenty ucitelstvi na Katedie
pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy wuniverzity v Brné sndzvem
Sebezkusenostni priprava na profesi, ktery byl zaveden v roce 2015. Cilem tohoto
predmétu je umoznit studentiim nahlédnout sebe sama, provadét studenty reflexi vlastni
praxe a pomahat jim uvédomovat si vliv své osobnosti na vlastni pedagogickou ¢innost

(Otevieno).
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I kdyz jsme dnes svédky vyse uvedenych ptikladi projektti smétujicich vice
k reflektivni praxi uciteld a dochazi v tomto sméru také k reformam akreditaci na
pedagogickych fakultach, dosavadni Ceské vzdélavani ucitelti, které ovlivnilo mnoho
v soucasnosti pusobicich ucitell, 1ze stdle povazovat za ,tradi¢ni* a jeho na limity
nardzejici rysy muzeme najit v Korthagenem pojmenovaném modelu technické
racionality, ktery spociva v pfednostnim vyucovani zakladi jednotlivych obort,
nasledovanym piednasenim metod didaktické aplikace, pficemz jako posledni ptichazi
na fadu samotna praxe (Janik in Korthagen, 2011, s. 15). Korthagen (tamtéz, s. 19) uvadi,
ze tomuto modelu se nedafi podstatné ovlivnit praktiky budoucich absolventli programu
ucitelského vzdélani. To v praxi zjednodusené znamend, ze sebelepsi teorie a
vysokoskolsky ucitel, bez dostatku pftilezitosti reflektovaného propojovani této teorie
s praxi nezajisti, aby ji studenti aplikovali ve své budouci ucitelské praxi. S nadé¢ji a
odkazem na zminéné ,,vlaStovky* lze fici, Ze se v tomto sméru zacinaji ,,hybat ledy* a
tyto prukopnické projekty funguji jako zdliraznéni chybé&jiciho prvku reflexivni praxe
v souc¢asném modelu vzdélavani, a tudiz nevyhnutelné i v nasledné samotné praxi uciteld.

Exkurzem do reflektivnich modelii mélo byt poukazano na podminky, jaké maji
¢esti ucitelé pro to stavat reflektivnimi praktiky a také méla byt zdiraznéna klicovost
pripravného vzdélani uliteli pro tuto kompetenci. Nasledujici odstavce vysvétluji
dilezitost této kompetence v profesnim rozvoji ucitele.

V kontextu ucitelskych kompetenci se setkdme jak s pojmem reflexe, tak
s pojmem sebereflexe. Rozdil mezi témito pojmy vysvétluji Svec a Svojanovsky (2014,
s. 2), ktery chape reflexi jako ,,zpisob uvédomovani si situaci, s nimiz jsme se setkali,
lidi, véci, naseho jednani i prozivani“ a sebereflexi povazuje za specificky ptipad reflexe,
pfi némz se ,,zamyslime sami nad sebou, posuzujeme své moznosti, silnéj$i a slabsi
stranky, tedy zplisob monitorovani a hodnoceni sebe sama.* Zjednodusené feceno se pfi
sebereflexi, vice nez za odehranymi udalostmi, obracime do sebe, jak jsme tyto udalosti
prozivali, jak s nami souvisely. Naptiklad v reflexi se ucitel vraci k néjaké nezvladnuté
situaci ve tfid€, mize ji popsat, verbalizovat. V sebereflexi si snazi uvédomit, z jakych
divodii onu situaci nezvladl, naptiklad, Ze se nechal pfili§ strhnout emocemi, ¢i nebyl
dostate¢né€ vybaven pro jeji zvladnuti. Nejedna se tedy o prosty popis toho, co se odehralo,
ale o uréité vztahovani odehraného k sobé — podle Svece jsou predmétem sebereflexe
vztahy ,Ja — Ty*, které se tykaji ur¢itého obsahu, napft. uciva, uplatnénych vyukovych metod
apod. Svec také uvadi, Ze autofi vénujici se témto procesim pouZivaji pojem reflexe,

rozumi ji v§ak pravée sebereflexi.
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Vice zptesiujici definici, spolecné s vysvétlenim benefitu reflexe, nabizi Korthagen
(2011, s. 71), ktery ji definuje jako ,,mentalni proces spocivajici ve snaze strukturovat nebo

3

restrukturovat urcité zkuSenosti, problém nebo stavajici znalosti ¢i vhledy.” Pojmy
strukturace a restrukturace zdlraziuji zdsadni roli tvorby (novych) mentalnich struktur pii
uceni jedince, coz je hlavnim odliSujicim prvkem jednani zaloZeného na reflexi a jednani
rutinniho (tamtéz). Podivame-li se na toto odliSeni v praxi, jednani zaloZzené na reflexi mize
slouzit naptiklad prevenci jevu, kdy ucitel, ktery je vpraxi 20 let, dojde po jednom
superviznim setkani k uvédomeéni, ze jeho jednani néjakym zptisobem ovlivituje to, jaké je
klima jeho t¥idy.'? Toto uvédoméni je velmi chvalyhodné, avsak ohlédneme-li se za moznymi
nasledky, které mohlo mit za takovou dobu nereflektované jedndni tohoto ucitele,
pravdépodobné nam na mysl vytane opravnénost pozadavku reflexivni kompetence ucitele.
Slavik a Sifor (1993, s. 156) povazuji pravé reflexivni kompetenci za podminku
sebekontroly, a tedy i zodpoveédnosti ucitele. ,,VSichni zaci si zaslouzi ucitele, ktefi jsou
ochotni a schopni svédomité, zasadoveé a uvazlivé konstruovat a provéiovat svoji praxi®,
cituje Korthagen (2011, s. 79) LaBoskeyho (1997). Tyto pohledy vnaSeji do problematiky
reflexivni kompetence ucitele uréitym zpisobem hledisko etické, nebot’, jak jiz bylo zminéno,
nereflektovanymi chybami lze béhem ucitelské praxe napachat, a¢ nevédomky, mnohé
neetickeé.

Svec (1994) fadi sebereflexivni kompetenci uéitele do skupiny téch rozvijejicich,
coz je vystizn€, nebot’ reflexe je jednou z komponent neustalého uceni se a neustrnuti
v jednom bodé¢, v rutin€. Profesionalni sebereflexe ma vést ucitele ke zméndm v jeho
mysleni a chovani. Svec (1997, s. 3) ji vnima jako uéiteliv vnitini dialog, pii kterém si
uvédomuje:

e svoje pedagogické mysleni (napft. to, jak uvazuje o ucivu, vyukovych metodach,
hodnoceni zak),

e postoje (ke skole, vzdélavacim programim, zakim, tfiddm, koleglim, rodi¢im
atd.),

e zpusoby jednani se zdky, kolegy a rodi¢i v béznych, ale pfedevSim

v problémovych situacich,

e emoce (napf. to, jak proziva pedagogickou komunikaci s ur¢itymi zéky, v urcitych

ttidach, co mu d¢la ve Skole radost, co ho naopak trapi).

12 P¥ipad uvedeny supervizorkou v jednom z rozhovor@ v rdmci vyzkumu této diplomové préce.
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Korthagen (2011, s. 73) zahrnuje reflexi do svého modelu u€eni, ktery ptirovnani
proces uceni ke spirale, v niz se stfidd jednani, uceni se z toho jednani zplsobujici
zlepsovani jednani a opét jednani. Jedna se v podstat¢ o model zkuSenostniho a
reflektivniho uceni, které popisuji také Dewey, Lewin, Kolb, Jarvise ad. Korthagen
nazyva sviij model ALACT'3. Spirdlu uceni podle ng&j tvoii nasledujici, neustile se

opakujici faze:

1) jednani —urcita konkrétni zkusenost, jednani, s nimz je spojeny urcity cil,

2) zpétny pohled na jednani — zpravidla zacina tehdy, jestlize doslo k nécemu
prekvapivému nebo neocekdvanému a cile jednani nebylo snadno dosazeno,

3) uveédomeni si podstatnych aspektii — jedna se o fazi pticitdni nékterym aspektim
specificky vyznam, hleddni vazeb mezi nimi a také hledani divodu selhani
jednani,

4) vytvoreni alternativnich postupii jednani — hleda se novy zptisob jednani, ktery
povede lépe k naplnéni stanoveného cile, pfipadné k uvédoméni, Ze k jeho
naplnéni neméam dostate¢né kompetence a potiebuji je rozsifit,

5) vyzkouseni — dochazi ke snaze o vyzkouSeni alternativniho zpisobu jednéani

v podobné situaci, jako byla ta ptivodni, a tedy o naplnéni stanoveného cile.

Korthagenllv model zdiraziluje nutnost kontinuity (spirdla), to znamena
neustalého uceni, neustrnuti. Dale je moZzné v kontextu Korthagenova modelu povaZzovat
za vyznamné, Ze je vyuZivan jiz pfi vzdélavani ucitelil, coZ znamen4, Ze jsou v jeho ramci
vedeni k neustalému rozvoji jiz od pocatku své utvaiejici se profesionality a je vétsi Sance,
ze jej aplikuji 1 behem své nasledujici praxe. 1kdyz je vyzkum v této praci zaméfen na
ucitele, ktefi jsou jiz v praxi a jsou vramci profesniho rozvoje subjektem dal§iho
vzdelavani, zminénim tohoto pfipravného modelu mé byt zdliraznéna vyhoda, jiz maji
takto pfipravovani ucitelé oproti tém z tradicnich vzdélavacich modeld. Tém, pokud se
vubec k né¢jaké reflektivni formé dalSiho vzdélavani dostanou, mize byt prave pozadavek
reflexe bariérou ve vyuzivani takovych forem dlouhodobé ¢i viibec, nebot jejich
reflexivni kompetence je nedostacujici a neni snadné ji ziskat v nekomplexnim systému

dalSiho vzdé€lavani. Jednd se tak o zacarovany kruh. Témto formam chybi snadnost,

13 (Action - Looking back on the action - Awareness of essential aspect - Creating alternative methods of
action - Trial)
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hotové ndvody, vyzaduji otevienost, motivaci k praci na sob¢, ¢as a v neposledni fadé
také kvalitu na stran¢ poskytovatele, at’ je jim lektor, mentor, kouc ¢i supervizor.

Co také Korthagenovo filozofie vzd&lavani bere v potaz a co neopomiji ani Svec
(1997) je, ze reflexe neni pouze racionalni a kognitivni proces, a pokud ma dochéazet u
uciteli ke zméné, je velmi vyznamnou slozka afektivni, ktera predstavuje méné
predvidatelné aspekty ,,pramenici z hloubi srdce®, tedy pocity a emoce (Hargreaves,
1998, in Korthagen, 2011, s. 23). Korthagen si jednostrannost v pouzivani reflexe
vysvétluje faktem, ze neracionalni procesy nelze snadno analyzovat a nasledné ovlivnit,
na rozdil od racionalnich procest, které se k analyze nabizeji a mohou byt pomérné
snadno verbalizovany. I kdyz Korthagen vyznam racionalnich procesti nedegraduje,
pokladé za sporné, aby byla komunikace v supervizi'* budoucich ugiteli redukovana na
Cisté racionalni, logickou, analytickou a digitalni. Tyto uvahy o §irSim pohledu na reflexi
nas vraci na jejich zacatek, a to k uciteli predevsim jako k ¢lovéku, jehoz soucasti jsou
emoce a pocity, které bezesporu u mnohych z nich stoji na pocatku volby této profese a
pomahaji udrzovat pocit smysluplnosti jejich kondni, motivaci setrvat vném a
v neposledni fadé se v ném dale rozvijet. (Sebe)reflexe by méla byt komplexem vice
zrcadel, jez odrazi jak mén¢ skryté, tak i skrytéjsi zdkouti, kterd jim pomahaji uvédomit

si vztahy mezi jejich jednanim, prozivanim a také dénim kolem nich.

2.4 Profesni rozvoj ucitele

Od pojmu kompetence se dostavame k ¢asti, kterd se vénuje zplisobiim, jakymi ucitelé
v ramci svého profesniho rozvoje tyto kompetence rozvijeji, jaké k tomu maji a jaké by

méli mit podminky v idedlnim piipadeé.
2.4.1 Pojem a pojeti profesniho rozvoje ucitele

V této praci je pfevazné uzivan pojem profesni rozvoj uciteli, ktery ovsem, jak zminuje
Stary (a kol., 2012, s. 11), neni u nés zcela neproblematickym a zavedenym pojmem, na
rozdil od zahrani¢niho trendu. Stary (tamtéz) a Lazarova'> (2006) jej chapou jako nejsirsi
kategorii zastit'ujici veSkeré formy rozvoje ucitele v ramci jeho profese, ale vydéluji z n¢j

ptipravné vzdélavani ucitell. Z jejich pojeti vychazi i tato prace. Dalsi pojem, ktery je

14 Supervize je soucast procesu vzdélavani v Korthagonové modelu realistického vzdélavani uciteld.
15 Lazarova uziva tvaru profesiondlni rozvoj, coz z hlediska vyznamu pojmu nehraje roli a jedna se
pravdépodobné pouze o jiny piistup k piekladu anglického professional development.
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zde pouzivan, je dalsi vzdelavani ucitelii, jez mize byt spolu s vySe zminénymi autory
chédpano jako konkrétni vzdélavaci aktivity, které jsou soucésti profesniho rozvoje. Znéni
definice obsahujici oba uzivané pojmy je nasledujici: ,,Profesni rozvoj ucitelt je soubor
aktivit vedoucich ke zdokonalovani vykonu profese ucitele a zkvalithovani vysledka
uceni zaka. Zahrnuje akce dal§iho vzdélavani uciteld, vzajemny odborny diskurz mezi
pedagogy i samostudium*® (Stary a kol., 2012, s. 12).

Velkd pozornost vénovana profesnimu rozvoji uciteli ma své opodstatnéni
v domdcimi 1 zahrani¢nimi vyzkumy podloZzeném faktu, ze ucitel a jeho prace s zaky je
vedle proménnych vztahujicich se k samotnym zaktim nejvice vlivnym faktorem v kvalité
uceni zaku a jejich vysledkl (Stary a kol., 2012, s. 9). Naptiklad Lazarova (2006, s. 15)
chape DVU jako mocny instrument dosahovani cilt vzdélavaci politiky ve sluzbach snah
o modernizaci vzdélavaciho systému. Ptredchozi kapitoly byly veénovany snaze o
zdiraznéni potieby komplexniho pristupu k profesnimu rozvoji v navaznosti na
narocnost a Siroké spektrum vyzev, se kterymi se ve své praxi ucitel potyka. Je proto
nutné¢ formulovat a sledovat cile, které tomuto stavu odpovidaji a vedle ptipravného
vzdélavani uciteli prizplsobit téz nabidku v rdmei systému DVU. V tomto duchu smysli
i Rada Evropské unie, ktera se v roce 2009 setkala nad diskuzi o profesnim rozvoji ucitelti
a vyzvala staty, aby s ohledem na rostouci pozadavky, jez jsou kladeny na ucitele a na
vzrustajici komplexnost jejich tkold, zajistily uciteliim piistup k i€inné osobni a profesni
podpoie po celou dobu jejich kariéry, tedy v souladu s konceptem celoZivotniho
vzdelavani. Konkrétné je vyzyva k podniknuti krok ke splnéni nasledujicich pozadavkt

(zkraceno):

a) aby se vSem Ccerstvym absolventim pedagogického studia dostavalo béhem
prvnich let jejich kariéry dostatecné a ucinné podpory a poradenstvi,

b) aby byl podpoten reflexivni pristup, ktery by vedl Cerstvé absolventy 1 zkuSené;si
ucitele k neustalému vyhodnocovani jejich prace, a to jak individualné, tak
kolektivné,

c) aby vSichni ucitelé dostavali pravidelnou zpétnou vazbu ohledné jejich vykonu,
stejné jako pomoc pti urcovdani potieb jejich profesniho rozvoje a pii vytvareni
planu pro jeho plnéni,

d) aby byly pracujicim uciteli na zaklad¢ této zpétné vazby poskytnuty dostatecné

prileZitosti pro aktualizaci, rozvoj a rozSifovani jejich kompetenci po celou dobu
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jejich kariéry, aby v této ¢innosti byli podporovani a bylo jim umoznéno ji
vykonavat,
e) aby byly programy profesniho rozvoje relevantni, prizpusobené jejich potiebam,

pevné zakorenéné v praxi a kvalitni.

V uvedenych pozadavcich se jasné¢ promita snaha o dosazeni cile ,,ucitele jako
reflektivniho praktika®, kterému bude poskytnuta dostatecna podpora po celou dobu jeho
praxe, budou mu vytvoreny podminky pro moznost se ve své profesi neustale rozvijet a
zejména se rozvijet v téch smérech, které odrazeji pottebu vyplyvajici z jeho praxe.
V tomto ptipad¢ se tedy jedna o vytvoreni vhodnych podminek ze strany Skolské politiky,
potazmo vedeni konkrétnich skol. Rada Evropské unie nezapomina ani na druhou stranu
mince, tedy na piistup samotnych ucitelil, a vyziva i je, aby se zamysleli, v souvislosti
s jejich konkrétnim Skolskym prostiedim, nad vlastnimi pozadavky v oblasti vzdélavani
a prevzali tak vétsi zodpovédnost za své celozivotni vzdélavani, které je nastrojem
aktualizace a rozvoje jejich vlastnich kompetenci. A to s ohledem na plnou uc¢innost jejich
prace a schopnost se pfizplisobovat vyvijejicim se potfebam zakd ve svété rychlych
socidlnich, kulturnich, hospodaiskych a technologickych zmén. Zjevnym zéavérem,
plynoucim z vySe uvedeného, ktery je vSak tfeba neustdle pfipominat a zvédomovat, je,
ze se v kvalité profesniho rozvoje promitaji nutné jak nastaveni vnéjSich podminek, tak
nastaveni samotnych uitelti. Perrenoud (1997, in Lazarova, 2006, s. 75) v této souvislosti
hovoii o kompetenci Fidit viastni vzdeélavani, v jejimz ramci by mél ulitel dokézat
vytvaret si piehled o vlastnich kompetencich a sestavit osobni program dalSiho
vzdélavani, vyjednavat projekt dalSiho vzdélavani s kolegy (tymem, Skolou), zapojit se
do konkrétnich ukolt ¢i prizvat kolegy k zapojeni se.

Profesni rozvoj ma vést k profesionalizaci ucitelské profese, coZ ndm vétSinou
evokuje dimenzi odbornou. Nicméné vedle dimenze odborné ma profesionalita také
dimenzi osobni a etickou, jejiz soucasti je vSestrannd profesionalni odpovédnost ucitele,
které neni mozné dosdhnout ziskanim vysokoskolského diplomu, ale rodi se teprve
postupné a vyznamné se na ni podili i moralka a charakter ucitele. Zde vyvstava otazka
naucitelnosti této profesionality. Lazarova (2006, s. 16-17) uvadi zavéry odbornika
(Perrenoud, 1994; Stech, 1994; Svec, 2005), ktefi se v souvislosti naucditelnosti a
nenaucitelnosti dovednosti potfebnych pro tak komplexni profesi zatiZenou mnohymi
dilematy shoduji, ze dalsi vzdélavani by mélo pfispivat profesionalité tim, Ze bude

zaméteno na feSeni problému prostfednictvim reflexe konkrétni praxe. S timto souvisi
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také cil dalsiho vzdelavani vedouciho k profesionalizaci, kterym je zbaveni ucitelti
,»délani toho samého* a schopnost zmény. Nikoli pouze pfizplisobovani se zménam za
behu a byti pasivnim objektem této zmény, ale aktivni Gi€ast na ni.

V podobném duchu se nese prvni ze zasad efektivity dalSiho vzdélavani podle
Houperta (in Lazarova; 2000, s. 149), jiz je pravé odpovédnost vzdélavajicich se uciteli,
kteti by méli podle néj byt v roli aktivnich ti€astniki vlastniho vzdélavani. Aby byl tento
princip funkcni, vyzaduje mimo jiné také dostatecnou miru sebehodnoceni v kazdodenni
praxi a v prubé¢hu vzdélavani, aby si ucitelé snaze uvédomovali své potieby a dosazené
pokroky. To znamend, ze ucitelé musi byt schopni vytvofeni realistického obrazu
vlastnich kompetenci. To nas opét privadi k pozadavku reflexivni kompetence a kvalitni
zpétné vazby, jez by mély byt soucésti profesniho rozvoje, jako néstroj i produkt. Dalsi
zasadou efektivniho dalSiho vzdélavani je dle Houperta (tamtéz, s. 152) zakotvenost
v praxi, ktera umoziuje, za pouziti vhodnych reflexivnich nastroji, ze se vysledky
dalsiho vzdélavani ucitelt stavaji rychleji efektivnimi ve vztahu k zdkiim. Pojmenovavani
kontinudlné pozorovanych prvki vlastni prace konkrétnimi pojmy usnadiiuje uvédoméni
si zmény a urychluje jeji pfenos do praxe. V tomto sméru hovoii Houpert o
»experimentalnim ptistupu®, kdy se ucitelé neustale ,,vraci z terénu®, aby zkoumali své
pocinani, vystihovali jeho podstatu, propojovali jej s ptislusnou teorii a znovu jej
aplikovali v praxi. Takovy zpiisob dal§iho vzdélavani umoziiuji pouze formy, které jsou
tvofeny vice opakovanymi setkdnimi a vyuZivajici zkuSenostniho uceni, které bylo
zminéno v kapitole 2.3.3 o reflexivni kompetenci. Posledni zasadou efektivniho dalSiho
vzdélavani, kterou uvadi Houpert, je profesiondlni socializace. Ta ptedstavuje to, Ze byt
ucitelem, neznamend pouze vyufovat ve své tiid€, ale téZ pracovat, ucit se a zit
s ostatnimi. Jde o hledani vzajemného piinosu ve skupiné, sdileni zkuSenosti a vymény
vSeho druhu. Déle také tento princip pfedstavuje tzv. ,metodologické pauzy*, které
umoziuji zastavit se, premyslet, zapojit metakognitivni procesy ve vztahu k tomu, co
jsme udé¢lali, vytvofili a co pozitivniho jsme pfinesli druhym. Soucésti zasady
profesiondlni socializace je také vzajemna evaluace a autoevaluace, tedy v podstaté
zpétnd vazba. Houpert zdUraznuje, ze ucitelé vstupuji do takového dalsiho vzdélavani
s osobni minulosti zakli a hovotice o své praxi podstupuji urcité riziko, jsou ,,s klizi na
trh, a je pfirozené, Ze se obavaji hodnoceni lektora a skupiny. Pro predejiti témto obavam
doporucuje Houpert hodné oceniovat. Hledani a zvyraziiovani pozitivnich stranek

umoznuje ucitelim najit sebedtivéru v obtiznych chvilich.
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Obecné je za efektivni povazovano takové dalsi vzdélavani, které mé pozitivni
dopad do praxe v disledku pozorovanych zmén v profesionalnim jedndni, chovani i
v mysleni ucitele (Lazarova, 2006, s. 44). Takové proménné jsou vSak jen obtizné
sledovatelné a métitelné z diivodu, ze se projevuji az v dlouhodobém horizontu. Nicméné
urcité ukazatele kvality v plosném hodnoceni profesniho rozvoje nahlédnout lze, coz je
cilem nasledujici podkapitoly, ktera je exkurzem do situace v profesnim rozvoji v Ceské

republice a je dalSim dilkem v mozaice tématu supervize ucitelit v ceském skolstvi.
2.4.2 Profesni rozvoj utitelii v Ceské republice

Pravo a povinnost na profesni rozvoj uéitelti v Ceské republice jsou zakotveny
v Zéakon¢ 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich, konkrétné v § 24, ktery stanovuje,
ze: ,,pedagogicti pracovnici maji po dobu vykonu své pedagogické ¢innosti povinnost
dalsiho vzdé€lavani, kterym si obnovuji, udrzuji a dopliuji kvalifikaci.* Vymezuje také
roli fediteli Skol v dalSim vzdélavani pedagogickych pracovnikli, a to v podobé
povinnosti vytvafeni planu dalSiho vzdélavani v souladu se studijnim zdjmem
pedagogického pracovnika, potfebami a rozpoctem Skoly. Déale vymezuje naptiklad také
organizatory a pravo na volno k uceliim dal$iho vzdélavani o délce 12 dnii na Skolni rok.
Dalsi nalezitosti profesniho rozvoje, které se nejvice tykaji tématu prace, jsou vymezeny
ve vyhlasce 317/2005 Sb. o dalsim vzdélavani pedagogickych pracovniku, akreditacni
komisi a kariérnim systému pedagogickych pracovnikii, konkrétné v § 10 o pribézném
vzdélavani. To je dle vyhlasky zaméfeno na aktudlni teoretické a praktické otazky
souvisejici s procesem vzdélavani a vychovy, zejména na nové poznatky z obecné
pedagogiky, pedagogické a Skolni psychologie, teorie vychovy, obecné didaktiky,
védnich, technickych a uméleckych obort a jejich oborovych didaktik, prevence socialné
patologickych jevli a bezpecnosti a ochrany zdravi, vetné jazykového vzdélavani
pedagogickych pracovnikd. Formami pribéZzného vzdélavani jsou podle vyhlasky
zejména kurz a seminaf, o délce nejméné 4 vyucovaci hodiny. VySe zminény zakon
povazuje za dalsi vzdélavani pedagogickych pracovniki také samostudium.

I kdyZ se v ptipad¢ zasazeni prava a povinnosti profesniho rozvoje do legislativy
jedna o vyznamny krok vpied, nelze z n¢j samotného usuzovat na redlny stav, a i podobé
provedeni tohoto kroku 1ze urcité aspekty vytknout. Spolecné s autory (Stary a kol., 2012,
s. 14-19) vénujicimi se pravé redlnému stavu profesniho rozvoje u nds, muizeme

konstatovat né€kolik kritickych tezi. Co se ty¢e uvedeného zékona, zminéni autofi jej
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povazuji za ,,nutny rdmec®, ktery vSak v praxi ziistadva nenaplnén. Konkrétné kritizuji
stru¢nost a vagnost vymezeni prubézného vzdélavani a uvadeji naptiklad, ze daleko vétsi
pozornost je v zakonu vénovana kvalifikatnim pozadavkim, tedy fazi vstupu do vykonu
ucitelské profese. Vezmeme-li v tvahu fakt, ze kvalifikacni kritérium se tyka z vétsi Casti
nastupujicich ucitelli, pficemz prubézné vzdélavani se tyka ucitelii vSech, jednd se o
znaény nedostatek. Déle uvadi zavéry analyzy, ke kterym dospéla skupina odbornikt pfi
tvorbé nové koncepce DVPP (MgMT, Vize DVPP do roku 2015, 2009, in Stary a kol.,
2012, s. 18), ktera konstatuje, ze ,,DVPP nemd parametry funkcniho systému
s definovanymi vstupy, vystupy, strukturou zpétnych vazeb, odpovédnostmi a rolemi, coz
vede k soucasné neuspokojivé situaci v této oblasti.” V tomto sméru povazuji autofi za
problematicky fakt, Ze kontrola programtit DVPP je zajiSténa pouze u vstupu, tedy skrze
akreditaci MSMT, neni v$ak evaluovana jejich realizace, o dopadech na 3kolni praxi
nemluvé.

Dalsi problematickou skute¢nosti je, ze nabidka programi profesniho rozvoje je
fizena pouze poptavkou pedagogickych pracovnikli, ¢imz nemulze byt dosaZeno
profesniho rozvoje v Ceské republice spo¢iva v programech dalsiho vzdélavani a jiné
formy profesniho rozvoje nejsou dostatecné podporovany a ani zdaleka nemizeme
hovofit o koncepci, kterd by mohla byt povazovana za komplexni, tzn. obsahujici vSechny
pottebné prvky, vcetné téch, jako jsou dlouhodobost, kontinuita a zamétfeni nejen
poznatkové, didakticky, ale také na reflexi samotné praxe a na podporu uéiteld v narocné
situaci. Dalo by se fici, Ze v profesnim rozvoji panuje velmi nepiehledna situace, neni
jasné, kdo je za profesni rozvoj ucitelii na ndrodni Grovni zodpoveédny a jak jiz bylo
naznaceno vyse, kontrola kvality programi je nedostatena, coZ se v praxi projevi piehrsli
programl, které sice spliuji pravidla formalni (akreditace MSMT), ale jejich kvalita,
vzhledem k absenci standardu, mize byt velmi proménliva. Pokud bychom nahlizeli na
profesni rozvoj ucliteli jako na cestu, jak kompenzovat nedostatky ptipravného
vzdélavani (Perrenoud, 1994, in Lazarova, 2006, s. 16), se sou¢asnym stavem bychom
pravdépodobné neuspéli.

Dilezitym vhledem, ktery ndm muZe Castecné osvétlit situaci v profesnim rozvoji
Ceskych uciteli, jsou predstavy jich samotnych. Lazarova (2005; in Lazarova, 2006, s.
17) uvadi zavery svého vyzkumu, ve kterém se ukazalo, Ze ucitelé si pod pojmem dalsi
vzdélavani predstavuji pfedev§im nabyvani znalosti ¢i dovednosti, které jsou obvykle

konkrétné vymezitelné a ,,viditelné* nebo vyuzitelné v praxi, avSak podstatné¢ mén¢ se
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objevuji porozuméni typu ,,zmény v mysleni, postojich a hodnotach, identifikace slabych
a silnych stranek apod.” Tento trend doklada i Setfeni TALIS 2013 (s. 25), které uvadi,
7e z hlediska obsahu jsou uciteli v Ceské republice nejéetndji voleny formy, které
prohlubuji faktické znalosti a védomosti ve vyucovanych predmétech ¢i napiiklad ty,
jejichz obsahem je velmi konkrétni a ,,viditelné* téma jako ICT technologii a novych

technologii na pracovisti ¢ chovani zakil a vedeni tiidy. Z hlediska formy se v 70 %6
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srovnani s ostatnimi staty zapojenymi do Setfeni, byla ucast ceskych uditeli na
pedagogickych konferencich. Oproti mezinarodnimu priméru se také vyrazné mén¢ casto
sdruzuji ve skupinach uciteltl orientovanych na profesni rozvoj svych ¢lenli a rovnéz
méné Casto provadeji individualni nebo tymovy vyzkum zacileny na témata, kterd je
odborn¢ zajimaji. Tato zjiSténi vypovidaji o urCitém konzervatismu a jednotvarnosti
v pristupu ¢eskych ucitelti k profesnimu rozvoji.

Lazarova (2006, s. 25) popsany pfistup ceskych uditeli k DVU oznacuje
za tradi¢ni a konstatuje, Ze si ucitelé obvykle neuvédomuji moznosti dal$iho vzdélavani
v plné §ifi, a tedy je ani pln€ nevyuzivaji. Nejtypictéji je podle Lazarové (tamtéz, s. 20)
pojem dalSiho vzdélavani ze strany ucitelll spojovan s mimoskolni skupinovou akei,
vétSinou seminafem. Dal§imi vice dostupnymi aktivitami jsou pfednéska, Skoleni, kurz ¢i
dilna'”. Formou dal§iho vzdélavani ugiteld, ktera se spise vymyka jeho bézné podobg, je
vyevik. Uvedené formy se 1i8i v délce trvani, v ndvaznosti, typickych tématech, cilech,
metodach ¢i mife aktivity a kreativity vyZadovanych od ucastnikli. Z uvedenych forem je
nejvetsi mira dlouhodobosti, ndvaznosti, zapojeni, samostatnosti a kreativity t€astnikti
pfitomna u vycviku. Stejné tak se vycvik 1isi v mitfe akcentace osobnostniho a socialniho
rozvoje svych ucastnikli. Vycvik oproti ostatnim formédm obsahuje vice prozitkovych
cviceni, véetné oveérovani nabytého v praxi a reflexi praxe. Jednou z metod vycviki je
pravé supervize. Vzhledem k nedostatku Setfeni, ¢i jejich nedostateCné specifikaci
jednotlivych vyuzivanych forem (viz vyzkum Maraskové, 2009), nemiizeme s jistotou
fici, jak velké procento ucitelli zvolilo jako jednu z cest profesniho rozvoje prave
sebezkusSenostni vycvik. Z neexistence této polozky v dostupnych Setfenich C¢i
vyzkumech se lze domnivat, ze se jednd spiSe o vyjimecné piipady a tento smeér

profesniho rozvoje neni uvazovan. Co se nabidky tyce, existuji vycviky, které jsou

16 Udaje mapuji G¢ast ucitelti na akcich DVU rok od sbéru dat.
17 Dnes se asté&ji setkame s pojmem workshop.
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otevieny vSem zdjemctim z fad pomahajicich profesi. Jednd se nicméné o velmi ¢asové a
finan¢né naro¢nou zalezitost, coz tuto formu dalsiho vzdelavani pravdépodobné odsouva
na okraj zajmu cCeskych uciteld. Zuvedené¢ho lze vyvodit, Ze se v pfipadé
sebezkusenostnich vycvikii nemuize jednat o systémové feseni dalSiho vzdélavani uciteli.
Nicméné z jejich povahy se da Cerpat mnoho myslenek pro efektivni profesni rozvoj
ucitelt a pro jeho doplnéni o chybéjici osobnostné a socidlné rozvojové prvky, které jsou
zminény napi. v uvedenych modelech kompetenci v podkapitole 2.3.2.

Z vyzkumu agentury Factum Inveo (2009, s. 61) s ndzvem ,,Analyza piedpokladi
a vzdélavacich potieb pedagogickych pracovnika pro zkvalithovani jejich prace®, ktery
zadalo MSMT, vy3el dal3i pro nas zajimavy Gdaj — pouze 4 % uéiteld uvedla jako diivod
ucasti na dal$im vzdé&lavani setkani s kolegy a vzéjemnou podporu. Stary (a kol., 2012, s.
71-72) tento udaj komentuje jako odpovidajici ptevazujicimu charakteru akci dalSiho
vzdélavani jako ,,nesouvislych ,,$koleni“ navzajem si neznamych uc¢astniki, kde vyrazné
prevazuje predavani informaci nad sdilenim a vyménou zkusenosti.* Pokud vzpomeneme
vyse zminénou tezi o utvafeni podoby profesniho rozvoje pouze na zékladé poptavky
ucitell, vysSe uvedena tvrzeni soucasny stav opét neposouvaji k pozadavklim na profesni
rozvoj stanovenych Radou Evropské unie, které byly zminény v podkapitole 2.4.1. Velmi
zjednoduSené a zamérn€ ponékud provokativné zde mizeme poloZit otdzku: védi ucitelé,
co maji potifebovat?

Bylo jiz fe€eno, ze podoba profesniho rozvoje ucitelt by idedlné méla sestavat
z priseciku jejich potieb a potteb spolecnosti. Lazarova (2006, s. 71), 1 ptes legitimitu
pozadavku ucitel na vzdélavani odpovidajici jejich potiebam, kritizuje nahodilost volby
vzdélavacich aktivit, chybéjici planovitost a soustavnost vzdélavani. Volba vzdélavaci
cesty by dle ni méla byt podrobena reflexi potieb vSech aktéra a vyustit tak v konkrétni
individualni koncept profesniho rozvoje kazdého ucitele. Jedna se o produkt vyse zminéné
kompetence k fizeni vlastniho profesniho rozvoje.

Podle zminénych zavért Setfeni a vyzkumi je otazka ohledné miry povédomi a
téz dostateéné edukace ucitelti ohledné Sife, moznosti a cilii profesniho rozvoje na misté.
Stary (a kol., 2012, s. 13) v této souvislosti uvadi, ze soucasny model piipravného
vzdélavani ucitell sice zajiStuje vstup do praxe pouze kvalitné odborné piipravenym
ucitelim, to nicméné neni samo o sob& zarukou toho, ze se budou schopni dale profesné
rozvijet a zdokonalovat a tato volba je nechdna viceméné na jejich vlastni iniciativé. Zde
lze odkéazat také na vySe uvedenou pochybnost o dostatecném dirazu reflexivni

kompetence Ceskych ucitelt, kterd je podminkou efektivniho profesniho rozvoje.
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Autofi vénujici se profesnimu rozvoji se shoduji, Ze na jasnosti rysim
profesionality ucitele zna¢né ubira absence standardu ucitelské profese, z né¢hoz vyplyvaji
ocekavani ohledné¢ jejich profese a tim padem i jasnéjsi smér, kterym by se mél ubirat
jejich profesni rozvoj. Nepomaha ani nejasna perspektiva dal§iho profesniho riistu, nebot’
schézi funkéni kariérni systém, diky kterému by byli ulitelé za kvalitni uceni a praci na
sobé& adekvatng odmétiovani (Zpravodaj MSMT, 2016). Navrh piedchozi vlady, jehoz
soucasti byl také tfistupiiovy model standardu ucitele, nenasel u zakonodarct dostatecnou
podporu. Tento standard obsahoval oblasti osobniho profesniho ristu, vlastni
pedagogické Cinnosti a spoluprace a podilu na rozvoji Skoly a oproti minulému i
soucasnému stavu nabizel alespon nad€ji na jasnéjsi smér.

O tomto ,,brzdicim prvku* ¢eského Skolstvi, kterym je nedostatecné porozuméni
vlastni profesi a nejasné profesni sebepojeti, hovoii také Spilkova (in Krykorkova,
Vanova akol., 2011, s. 41). Uvadi, ze nejednoznacna a ,, kiehka * profesni identita, jez je
disledkem variability roli a nejednoznacnych ocekavani z rznych stran, je zdrojem
vnitiniho napéti, nejistoty, pociti ohrozeni, konflikth a nedostatecného profesniho
sebevedomi. Tyto postoje vedou ucitele k neochoté opoustét stereotypy v praci, ucit se
nové véci, angazovat se v dlouhodobém procesu vlastni promény a tim i promény Skoly.
Témto pocitim, nenahrdva ani silici zpochybnovani uciteld (napiiklad negativni
medializace Skolstvi a uciteld, absence pozitivnich piikladii) a silici kritika jejich
zpusobilosti realizovat nové pojeti Skolniho vzdélavani. V Setteni TALIS 2013 (s. 58),
které¢ se mimo jiné zaméfovalo na vnimani vlastni zdatnosti ucitela (self-efficacy), se
v hlavnich zji§ténich v této oblasti uvadi, Ze ucitelé v Ceské republice hodnoti celkové
svou zdatnost oproti ucitelim v ostatnich zemich (kromé& Japonska) jako niz$i. Dalsi
zjisténi, které souvisi se sebepojetim ucitelll, se tykd vnimani prestiZe vlastni profese ze
strany spolecnosti. Vyzkum ukazal, Ze 88 % ceskych ucitelti si nemysli, Ze by si jejich
profese spolecnost vazila. Opét vyplyva jiz zminéna teze, Ze posileni profesionalizace
vyzaduje velké usili vn€ 1 uvniti profese (Spilkova, in Krykorkova, Vanova a kol., 2011,
s. 42). Uvahy o sebepojeti a sebevédomi uciteld nas vedou k jiz zminéné myslence na
potiebu dostatku kvalitni, konstruktivni, zpétné vazby, kterd by pomohla ucitelim
v dal$im profesnim rozvoji, posilila tak jejich profesionalitu a tim 1 jejich profesni
sebevédomi a jistotu.

V soucasném hlavnim strategickém dokumentu vzdélavaci politiky, tzv. Strategii
vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2020 (MSMT, 2014), se o dal$im vzdélavani

ucitel hovoti jako o jedné z priorit, konkrétné ve smyslu ,,posilovani dal§iho vzdélavani
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a metodické podpory ucitelt a feditela®. Strategie uvadi, Ze pro posilovani kvality prace
potiebuji ucitelé zejména vnitini motivaci a metodickou podporu, kterd bude respektovat
zpusoby, jakymi ucitelé vyucuji, ale 1 jakymi se sami uci. Je tim mysleno hlavné posileni
vzdélavani ucitelt pfimo ve tiidach pti vlastni praxi prostiednictvim jeji reflexe, coz je
v souladu s pozadavky a teorii, které zde byly uvedeny. Strategie konstatuje, ze v
pedagogické praxi existuje velkd poptavka po posileni prvkl jako jsou mentoring,
supervize ¢i sdileni piikladii dobré praxe, pfi¢emz dodava, ze soucasnd nabidka
dostate¢né nepokryva vzdelavaci potteby uciteld. Za nutné je ve Strategii povazovano
mapovani efektivni formy vzajemného sdileni zkuSenosti mezi pedagogy a zvetejiiovani
této formy zlepSovani pro inspiraci ostatnim Skoladm. Za dalsi nedostatky je v dokumentu
povazovana nedostupnost stavajici nabidky DVU vyznamné casti Skol, a to jak
z organizacnich (zastupovani za nepfitomné ucitele), tak finan¢nich divodi. Zavérem je
k tomuto tématu uvedeno, ze je tfeba posilit motivaci uciteld k dal§imu vzdélavani.
Vzhledem k neukoncené platnosti tohoto strategického dokumentu a neexistenci analyzy
plnéni stanovenych priorit, nemizeme hodnotit, jak je ve zminénych krocich
postupovano, nicméné nelze nez doufat, Ze nasledujici dokument pijde o néco dal a
navrhne propracovangjsi a konkrétnéjsi kroky, postavené na kvalitnich analyzach a
teoriich, kterymi bychom se mohli pfiblizit naplnéni vyzev Evropské komise uvedenych
v podkapitole 2.4.1. Co se ty€e zminéné ,,vnitini motivace ucitelli”, jedna se v jejim
podminek, které s ni vSak bezesporu tizce souvisi.

Motivace ucitelil je podle Lazarové nutno povazovat za nezbytnou podminku
efektivity DVU. Co se ty¢e podilu vnéjsi a vnitini motivace, podle vyzkumu Kohnové
(1995; in Lazarova, 2006, s. 79) uvedlo jen 25 % ucitelii nedostatek vnitini motivace ke
vzdélavani. Zbylych 75 % poukazovalo spiSe na vngj$i okolnosti, jako napf. slabou
uroven akci, chyb¢jici stimulaci ze strany vedeni Skoly apod. Havlik (1999; in Lazarova,
2006, s. 79) v zavérech svého kvalitativniho vyzkumu uvadi dalsi konkrétni divody
ptipadné nizké motivace ucitelti k dalSimu vzdélavani, jako jsou napf. ptetizeni a platové
podminky, které jsou 1 dnes bezesporu aktudlni. Z vyzkumu Lazarové (2005; tamtéz)
vychazi jako motivaci ovliviujici nasledujici faktory:

e trvalejsi osobnostni rysy — schopnost a ochota vzdélavat se souvisi mimo
motivaci také se slozkami inteligence, jako napft. s otevienosti k uceni a
vici zménée, sebehodnocenim, sebefizenim a charakterovymi vlastnostmi

(svédomitost, odpovédnost apod.);
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e vek ucitele —riziky vy$siho vEku ucitele jsou vyssi unava, zvySena potieba
klidu, vidina konce kariéry, stabilizovana socialni sit’ bez potteby jejiho
roz$ifovani, podcenovani starSich ucitelti, syndrom vyhoteni;

e kariérni postup — vidina a moznost kariérniho postupu (splnéni
predpokladii pro vyssi plat, funkei apod.);

e zkuSenost ucitelii s dalsim vzdélavanim — spokojenost ¢i naopak
nespokojenost mize hrat v oblasti vzdélavani se vyznamnou roli;

e osobni a rodinny kontext — znesnadnujici rodinna situace, vlastni zdravotni
stav, komplikace s cestovanim apod.;

o Fizeni dalSiho vzdelavani z urovné Skoly i Skolské politiky — motivaci

ovlivituji prvky Skolni kultury i regulace DVU z Grovné $kolské politiky.

Zminéné faktory dokazuji, ze zména v podobé profesniho rozvoje ucitelti je
procesem nesnadnym, ve kterém je tfeba brat v potaz rozmanité mnozstvi proménnych,
vcetné individudlnich charakteristik jednotlivych uditelii, které mohou byt v mnohych
pfipadech neménné a jak ukazuji také vyzkumy supervize ucitelli, Casto jsou bariérou
v ucasti €i v efektivité supervizniho procesu. Nicméné, jak bylo uvedeno, vétsi cast
faktorti, alesponi z hlediska samotnych uciteld, lezi vné a lze je tudiz spravnym
nastavenim podminek ovlivnit.

Skutecnost, Ze skoly supervizi neustéale v tak vysoké mitfe odolavaji a ¢asto konci
u kratké dil¢i zkuSenosti, poukazuje na to, Ze by se v prvni fadé méli jeji prosazovatelé
vénovat ditvodim této rezistence. Lazarova (2006, s. 87-96), ktera se rezistenci viici
zmeéné a dalSimu vzdéldavani v naSem Kkontextu vénovala, pfitomnost rezistence
legitimizuje a doporucuje ji nahliZet jako jakysi ,,odrazovy mustek®, kterym vSak mutze
byt pouze za ptedpokladu, je-li rozpoznana, uvédomovana a fizena. Jen tehdy mutze byt
zdrojem obohaceni, inovaci a poskytnout pfilezitost pro reflexi a rozvoj. Lazarova
upozoriuje, ze fada nadéjnych néapadi skoncila ,,pfed branami“ pravé z davodu
nereflektovaného odporu. Problémem odporu ¢eskych uciteltl ke zméné se zabyva také
Mares (2018, s. 181), ktery cituje Forda a Fordovou (2010), podle nichz ma téz odpor
svou pozitivni hodnotu, ve kterou jej miZzeme proménit jeho analyzou a pochopenim.
Ptinejmensim dle nich ,,nuti ty, kdoz zménu prosazuji, aby se vratili na zacatek, znovu
promysleli ucel zmény a vyvodili z komplikaci pouceni.” Tzv. bariéry profesniho

rozvoje, které uvadi odbornici, a v jejichz vodach je z naseho hlediska tieba péatrat a
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reflektovat, zahrnuji v podstaté vSechny oblasti, kterych jsme se doposud dotkli, piipadné
v nésledujici kapitole dotkneme (Supovitz, Zief, 2000; in Lazarova, 2006, s. 89):
e bariery strukturalni (organizace akci dal§iho vzdélavani, ptilezitosti, Cas
pro préci a rodinu apod.);
e bariery obsahové (harmonizace potieb uciteli a Skoly, osobni zajmy
uciteld apod.);
e Skolni bariéry (zejména kultura Skoly);

e rezortni bariéry (S8kolské politika, zmény potieb Skolské praxe).

Nicméné jak uvadi Mares§ (2018, s. 181), odpor neni konstantni a neménna
zalezitost a lze jej modifikovat béhem opakované komunikace mezi prosazovateli zmény
a jejimi odpurci za pomoci vhodné koncipované komunikace, pfi niz se odpor tlumi.
Naopak pii nevhodné presvédcovaci strategii mize byt posilovan.

Lazarova (2006, s. 94) konkrétné¢ doporucuje proaktivni piistup v pomoci
rezistentnim uciteliim identifikovat klicové faktory a potencidlni bloky. Pfiznava, ze se
jednd o ukol veskrze nelehky. Kolem rezistence se podle Lazarové casto chodi po
Spickéch, aby se neprobudila jako dosud spici drak a vSe ,,nezpustosila“. Rozkryvani
rezistence ucitelit vyzaduje odvahu jak od jejich vzdélavatell, tak od vedeni Skol. Ta
ovSem muzZe pfinést ovoce v podob€ rozvoje a pomoci zizeni propasti mezi reformnimi

iniciativami a pedagogickou praxi.

2.5 Shrnuti

Na zavér kapitoly vénované profesi ucitele je tieba vySe uvedené myslenky shrnout a
»harysovat spojnici“ k cili a smyslu této prace. V kapitole byly pojmenovany vyznamné
charakteristiky profese ucitele, které argumentuji pro urcité zmény v pojeti profesniho
rozvoje ucitelli. Popsan byl soucasny stav v profesnim rozvoji, ktery neodpovida
zminénym pozadavklim na promény, komplexnosti ulitelské profese a ani uvedenym
zasadadm efektivniho dal§iho vzdélavani. Poptavan je v rdmci profesniho rozvoje ucitelti
vétsi dlraz na kompetence reflexivni a osobnostné socidlni, coz vyplyvéa ze zohlednéni
skutecnosti, Ze ucitelstvi je velmi naro¢nou profesi postavenou na praci s lidmi, z cehoz
vyplyvaji urcitd uvedena rizika a také potieba adekvatni profesni podpory. Dotkli jsme se

v souvislosti s reflektivni kompetenci uciteld také povahy ptipravného vzdélavani, které
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je z pohledu prace v tomto sméru hendikepujici a mize mit vliv na kvalitu pozdéjsiho
profesniho rozvoje ucitelt.

Tématem prace je supervize ucitelti, kterd se dosud linula spiSe v pozadi vSech
zminénych témat, ale vSe k ni sméfuje. Supervize je zde chapana jako jeden z nastroju
profesniho rozvoje ucitell, ktery by z hlediska uvedeného v této praci mohl byt, v ptipadé
vys$si miry jejiho vyuzivani a kvalitniho vymezeni v rdmci Skolstvi, jednou z cest urcité
kompenzace nedostatkii soucasné podoby profesniho rozvoje ceskych uciteli a
v budoucnosti jeho plnohodnotnou soucasti. V uvodni kapitole o vyzkumu v supervizi
bylo feCeno, ze jednim z dil¢ich cild teoretické ¢asti je reagovat na skutecnost, ze
supervizi se po vice nez jednu dekadu snah o jeji rozsifeni nedaii vice proniknout do
¢eského Skolstvi, a uz viibec o ni nelze hovofit jako o zavedeném nastroji. Dalo by se fici,
ze Ceskeé Skolstvi je vici supervizi rezistentni i1 ptes fakt, Ze uvedena teorie 1 dil¢i praxe,
véetné nékterych strategickych dokumentd, hovoii v jeji prospéch. To nas vede
k tvaham, pro¢ tomu tak je. Uvedena teorie ukazuje, Ze pricinou, jak tomu ostatné byva,
neni jediny faktor. Supervize je svou povahou, které bude vénovana nasledujici kapitola,
pro urcitou Cast jejich potencialnich ptijemcii ,,no-go zénou* kvili faktoriim, které mohou
spadat napfiklad do jedné zkategorii z vyzkumti motivace k dal§imu vzdélavani
zminénych v podkapitole o profesnim rozvoji ¢i faktoriim psychologickym, jako je
pfirozené vyhybani se nepiijemnym emocim, obavam, strachu nebo naruSeni stability
sebepojeti apod. V tomto ohledu nam nabizi n€které dilezité podnéty pro piipadna feSeni
zminéna problematika rezistence ucitell vici zmén¢, potazmo vuci jejim ndstrojim,
jakym jsou profesni rozvoj, a tedy 1 supervize. Na misté je ptat se, co je v tomto sméru
zmeénitelné a ovlivnitelné.

Netspéch supervize se tak muze touto optikou jevit jako pouhy lakmusovy
papirek hlubSich problému ceského Skolstvi, které pokud nebudou eliminovéany, vétsi
rozsifeni supervize a celkovych promén profesniho rozvoje v naznaceném sméru budou
stale narazet na odpor. Diilezita myslenka, kterou je tfeba v tivahach o nevalném tspéchu
supervize vyzdvihnout, se tykd skutecnosti, ze kompetence, jez jsou v této praci
poptavany (sebereflexivni, osobnostni a socidlni), jsou kompetencemi v supervizi jak
rozvijenymi, tak zaroven potrebnymi pro efektivitu jejiho procesu. CoZ nds znovu vraci
k potiebnosti reformy piipravného vzdelavani uciteli, které by mélo zvysit podil rozvoje
téchto kompetenci u budoucich ucitelt, jez se ztraci v zaplavé téch odbornych, a
pfeseknout tak zacarovany kruh netspéchli promény piistupu ucitelti k profesnimu

rozvoji a supervizi. Nebot’ jak uc¢ime naSe ucitele, tak u¢ime i naSe zdky a v plném tivodu

66



této kapitoly byla naznacena potiebnost ,,edukace obratu“ smétujici od Cisté¢ znalostni

spole¢nosti ke spolecnosti kvalitni i po strance lidské.
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3. Supervize jako nastroj profesniho rozvoje ucitele

V jakékoli déle vykonavané ¢innosti mame tendenci sklouzavat k rutindm, vzorciim
chovani a mysleni, které ndm mohou jak pomahat, tak byt naopak skodlivymi pro nas i
pro nase okoli, aniz bychom si toho byli védomi. MlZe se také stat, Ze se v oné ¢innosti
dostaneme do slepé ulicky, ztratime jeji smysl ¢i potiebnou inspiraci. A to miizeme byt
ve své &innosti schopnymi odborniky. Cim déle setrvavame ve stejné ¢innosti a stejném
prostiedi, tim mensi mivame objektivni ndhled na stav véci, tim vice se nam zuzuji
obzory. MiZzeme se napiiklad domnivat ze krajinu, ve které zijeme, zndme zpaméti a nic
nas v ni nemtize prekvapit. Pokud ovSem jednou za ¢as vylezeme na néktery z kopct a
rozhlédneme se po znamé krajin€¢ z nového, méné obvyklého uhlu, miize se stat, ze si
vS§imneme zcela novych mist ¢i cest, at’ lakavych nebo takovych, kterym bychom se rad¢ji
vyhnuli. Krajina se méni a pokazdé, kdyZ vylezeme na kopec znovu, mize se v naSem
pohledu objevit néco nového. Ti, kteii ve své krajiné kopec nemaji, ¢i na n&j vylézat
nechtéji, nemusi sice podstupovat namahavou cestu vzhiiru, zistanou vSak ochuzeni o
celistvy pohled na svou krajinu, ddle budou znat pouze své vyslapané cesty a nebudou
védet, kterym mistim se vyhybat. Slovy jednoho horolezce: ,,je snazsi se pohybovat
v nizinach, ale o hodné prichazite“. A i kdybychom pfi vylezu neobjevili nic nového, stale
je to ptijemny aktivni odpocinek na procisténi 1 tfibeni myslenek.

Jednim z takovych ,kopct“, ktery mlze pomoci objevit nevySlapané a
nevyzkousené cesty a nova, bézné skryta mista, pfipadné nabidnout pohled na cely ,kraj*,
muze byt prave supervize. Pro ucitele, stejné jako pro dal§i pomahajici profesionaly, miize
supervize slouzit jako nahled ¢ehokoliv, co byva béhem kazdodenniho vykonu naro¢ného
a stresujiciho povolani ptehliZzeno a v dlouhodobém horizontu pak miize byt prekézkou
dalsiho rozvoje a plsobit Skodlive, at’ jiz na strané ucitele ¢i jeho klientl, tedy zakd.
Pokud bychom pokracovali v pouzité metafofe o supervizi jako kopci, dalo by se fici, Ze
ceske Skoly jsou zatim stale krajinami spiSe rovinatymi a pouze s par jedinci ochotnymi
na kopce vylézat.

Cilem této kapitoly je predstavit supervizi jako jeden z nastrojii profesniho
rozvoje ucitelii a prezentovat soucasnou situaci v supervizi ucitelit u nas. Vzhledem
k tomu, Ze procesualni stranka supervize, jeji modely a formy jsou podrobné popisovany
v jiz zminénych akademickych pracich a predmétem vyzkumu v této praci je zejména
pfinos pro profesni rozvoj ucitell, jsou zde ve zminénych kategoriich pouze nutné

zaklady. Zdroji k podkapitolam 3.1-3.4 jsou vyznamné publikace k tématu supervize
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v pomahajicich profesich, které jsou také povinnou literaturou v akreditovanych
supervizorskych vycvicich. Vzhledem k tomu, ze tato literatura ¢asteCn¢ udavad smér
profesniho mysleni a jednéni ceskych supervizorti vykonavajicich také supervizi ve
Skolach, 1ze ji povazovat za vhodnou pro tuto praci. Povaha zdroji kapitol 3.5 a 3.6 je

pfibliZzena v piislusnych kapitolach.

3.1 Vymezeni zakladnich pojmu a definice supervize

Cilem této podkapitoly je v prvni fadé vymezeni pojmil, které tvoti zdklad supervize a
pomahaji 1épe porozumét podstaté tohoto nastroje a jeho mistu v poméhajicich profesich,
a tedy 1 mistu v profesi ucitelské. Jednotlivé kapitoly jsou misty doplnény o propojeni
s tématy supervize ucitelll, ktera se objevila v prezentovanych vyzkumech v této oblasti.

Zavérem podkapitoly jsou uvedeny nékteré mozné definice supervize.
3.1.1 Dialog a reflexe

V uvedenych vyzkumech v oblasti supervize ucitelli u nés se ¢asto objevovaly argumenty
typu ,,na co potiebuji supervizi, popovidam si o tom s kolegy v kabinetu®. Clovéku
s neznalosti podstaty supervize se tento argument pro vyhybani se ztraté casu obycejnym
povidanim si s cizim ¢lovékem ¢i skupinou kolegli miize jevit jako padny. Vyvratit ndm
jej muze ¢asteCné pomoci vysvétleni a propojeni pojmu dialog a reflexe, o kterych pisi
Havrdova a Hajny (2008, s. 18-22) jako o pojmech ptitomnych u pocatku supervize a také
v jeji dnesni podobe stale klicovych.

Autofi vénujici se v riiznych rovinach vyznamu dialogu se shoduji, Ze se jedné o
ktehky proces, jehoz primarnim cilem je pochopit a zménit smysleni zucastnénych a
nikoli hodnotit, posuzovat €1 dochazet za kaZdou cenu k néjakému rozhodnuti.
Vyznamnou schopnosti dialogu je odkryvat nase skryté vzorce, které déavaji zaklad
nasSemu skute¢nému jednani. V dialogu se oteviraji tvir¢i moznosti, které jsme dosud
nevidéli, nebot’ byly vazany na stale stejné hledisko, to nase. Havrdova a Hajny se
domnivaji, Zze na uplném pocatku supervize byla inspirujici zkuSenost dialogu v situaci
spolecného hledani a uceni. Potfeba dialogu podle nich hraje vyznamnou roli i v dnesni
podobé¢ supervize. Supervize je takovym dialogem, jehoz pfedmétem je pracovni situace,

kontext a postupy €i vztahy pracovnika k profesi, ke klientim ¢i spolupracovnikiim,
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pfi¢emz jeho smyslem je piekrocit bloky, které brzdi tvofivost, spolupraci a kvalitni
vykon profese (tamtéz, s. 19).

Pojem reflexe byl zde jiz pomérné dikladné popsan v kontextu reflexivni
kompetence ucitele. Nicméné je tieba také blize pojmenovat jeji vztah k supervizi. Jak
uvadéji Havrdova a Hajny (tamtéz), reflexe je podstatnou slozkou kazdého skuteéného
dialogu a je klicovym pojmem supervize. V kapitole o reflexivni kompetenci ucitele byla
reflexe spojovana s ucenim, coz je samoziejme 1 v supervizi jako v procesu profesniho
rozvoje jejim hlavnim cilem. V pomahajicich profesich byva odliSovana praxe a
reflektujici praxe. V reflektujici praxi (stejné jako v ptipad¢ ucitele jako reflektivniho
praktika, viz kapitola 2.3.3) je oproti ,,pouhé praxi“ kladen diraz na reflektovani
komplexnich ¢innosti, které nemaji pouze technickou povahu, ale kde jde o ¢lovéka, jeho
mezilidské vztahy a naplnéni smyslu. Jde tedy o jizZ zmiflované komplexni pojeti reflexe.
V superviznim kontextu nahlizeji Havrdova a Hajny (tamtéZ) na reflexi jako na soub&h

Ctyt nasledujicich podminek:

e zastaveni u vyznamného momentu zkuSenosti;
e zamcfeni se na n¢j (aktivni pozornost)
e vystoupeni z obvyklého (zabéhaného) ramce nazirani a ptistupu k véci;

Mree

e otevieni se ,,néfemu* novému, neocekavanému, co se ,,vynofi® (pocit,

postoj, mySlenka, zorny uhel, souvislost apod.).

Tyto podminky ptfipominaji pravé zminénou metaforu o supervizi jako kopci, na
kterém se zastavime a pohlédneme na zdéanlivé znamou krajinu, ve které z nového uhlu
podhledu objevime nova mista.

Spoustéce reflexe, mista, kvili kterym stoji za to ,,vylézt na kopec*, mohou byt
jak vnéjsi, tak vnitini. VnéjSimi se mohou stat naptiklad piekvapujici, t€zké, nové slozité
situace a konflikty. Vnitinimi spoustéci pak pocity selhani, hnévu, nespravného jednani
vuci klientovi, nejasnosti ohledné dalSiho postupu a jiné pocity (téZ pozitivni). Reflexe
neni pfemyslenim a vyjadfovanim nazord, ale spise skladanim vynofujicich se ,,postiehi*
do novych tvard, pfipadné prohlubovani jiz znamych souvislosti. Havrdova a Hajny o
téchto vysledcich reflexe hovofi jako o obdarovani, coZ ndm evokuje, Ze jsme od reflexe

obdrZeli néco, co jsme dosud neméli — néco jsme se naucili.
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Nasledujici faktory Havrdova a Hajny (tamtéz, s. 21) uvadéji jako podptrné a
usnadiujici reflexi:
osobnostni dispozice (schopnost reflexivity, otevienost)
atmosféra bezpeci (je nezbytnou podminkou, vCetné bezpecnych vztaht);
zkusenost, Ze reflexe prinasi zadouct ucinky (reflexi se 1ze ucit);

1
2
3
4. podpurna struktura pro reflexi (metody a nastroje supervize);
5. reflexe ve skupine,

6

. podpora ze strany organizace;

V uvedenych faktorech se nabizi nékolik moznych propojeni problematiky
ucitelské profese a reflexe, potazmo supervize. Prvni polozka v tomto vyctu bude
pravdépodobné vypovidat o skupiné pfijemct supervize, u kterych to se vztahem
k supervizi bude vzdy problematické a ptipadné zmény v tomto sméru budou vyzadovat
mnoho trpélivosti a kompetenci na strané supervizora, at’ uz se jedna o ucitele nebo
jakoukoli jinou skupinu majici vzhledem ke svym profesnim potfebam potencial
supervize vyuzivat.

Co se tyCe atmosféry bezpeci, atmosféra ve skupiné a vztahy v ulitelském
kolektivu byly v uvedenych vyzkumech uciteli zminovany jako jedny z divodi obav z
Gi¢asti na supervizi a jako jeji prekazka. Uspéch a snadnost implementace supervize do
Skoly se pfirozené odviji od kvality kultury Skoly, jesté konkrétnéji od klimatu
ucitelského sboru. Pokud je klima ucitelského sboru uzaviené, neangaZované, vztahy
pfinejmensim ,,chladné®, bude zde tuspéch supervize snejvetsi pravdépodobnosti
zapovézen. Vzpomenout v této souvislosti mizZeme také ucitelstvi pfisuzovanou
osamélost, kterd ma poukazovat na to, Ze ucitelé pracuji za ,zavienymi dvefmi a
tymovost se v Ceskych Skolach zatim pfili$ ,,nenosi“. O to vice je tfeba prvki tuto oblast
podporujicich. Nadéji nam v tomto sméru déava tieti polozka z vyctu tykajici se pozitivni
zkuSenosti s tim, ze ,,to funguje. Vyzkumy v supervizi naznacily, Ze s osobni zkuSenosti
se supervizi v prevazné mifte ,,roste chut™.

Ctvrtd polozka nam ukazuje, pro¢ je pro reflexi vhodngj§i prostor v ramci
supervize nez pii popovidani si na chodbé ¢i v kabinetu béhem prestavek — supervize je
nastroj vytvarejici vhodné podminky pro reflexi a ruSna chodba, ptipadné hovory
s kolegy v kabinetu, kde mlize byt fada rozptylujicich faktort, nikoli. Patému z faktord,
reflexi ve skuping, bude vénovan prostor v dalSich podkapitolach, ale jednoduse se zde

hodi fici: ,,vic hlav vic vi®.
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Co se tyce faktoru podpory ze strany organizace, i v uvedenych vyzkumech se
ukézalo, ze v kvalité profesniho rozvoje hraje Casto stézejni roli ptistup vedeni, jeho
vstficnost, angazovanost a otevienost. Vice o kontextu supervize a organizace pojednava
samostatna kapitola.

Vztah reflexe a supervize je tedy nésledujici: supervize je takova reflexe, jejimz
pfedmétem je pracovni kontext a proces, s cilem poznat a pochopit, a tim se dostat
k lepSimu zptisobu, jak piistupovat ke klientiim, kolegiim a vykonu profese (tamtéz, s.
21).

Zdiraznéme tedy zavérem odliseni prostého dialogu a prosté reflexe od supervize
tim, ze v supervizi je vzdy védomym udavatelem sméru pracovni a profesionalni kontext,
v jehoZ ramci je dojedndvano konkrétni aktudlni téma, na které je upfena pozornost vSech
zucastnénych. Timto se supervize odliSuje od terapie a osobniho rozvoje, ve kterych neni
,mezistupném* konkrétni pracovni kontext, ale je pfitomna pouze osobnost piijimajiciho

tyto formy podpory (tamtéz).

3.1.2 Udeni v supervizi

Spolecné s Hawkinsem (2004, s. 21) 1ze fici, ze supervize je uCeni se hrou. Hawkins pojeti
supervize jako ,,herniho prostoru® vysvétluje jeji povahou rovnocennosti u¢ebniho vztahu
dvou experti, ktefi hledaji nové zpiisoby prace a vyhybanim se dojmu ,,student a expert*.
V supervizi se jednd o uceni dospélych, a jak uvadéji Havrdova a Hajny (2008, s. 21),
nejlepSim zdrojem celozivotniho vzdélavani, tedy vzdeélavani dospélych, je reflexe a
aplikace na skutecnosti. U€ici se je zde chdpan jako zdroj svého uceni a za pomoci
(sebe)reflexe zkuSenosti, jak jiZ bylo zminéno, hledd skryté vyznamy a souvislosti
pracovniho kontextu, ziskdva prostfednictvim dialogu nova hlediska — uci se. Jak uvadi
Kopfiva (2006, s. 140), dospély jiz chape rozdil mezi vyuCovanim a uc¢enim a vi, zZe se

rec . vevr
1

nejedna o pouhé ,,pieliti zkuSenosti do hlavy druhého, ale o aktivnéjsi, dlouhodobéjsi a
velmi na praxi vazany proces. Kritériem zde nejsou znamky, ale fakticky vykon
v redlnych situacich. Z tohoto divodu je nastroj supervize povazovan za jednu
z nejefektivnéjSich metod profesniho ristu (Havrdova a Hajny, 2008, s. 21).

Havrdova a Hajny (tamtéz, s. 24) uvad¢ji, ze v kontextu supervize a pomahajicich
profesni je nutné zkusenostni uceni obohatit o hodnotu smyslu a cile, nebot’ ,,v supervizi
se odkryvaji zdroje napéti mezi osobnimi potfebami pracovniki a potfebou smysluplnosti

jejich zivota, mezi hodnotami jejich profese a potiebami klienta a mezi poslanim a
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konkrétni praxi organizace, pro kterou pracuji.“ V tomto sméru je Skolni kontext
specificky, nebot uceni se uciteld, tedy jejich profesni rozvoj, musi odpovidat
pozadavkiim mnoha stran, nicméné jak bylo v kapitole vénované profesnimu rozvoji
popsano, tyto pozadavky nejsou dostatecné a nalezité specifikovany, mize byt v tomto
sméru situace pro ucitele pfi stanovovani cili vlastniho rozvoje neptehlednd. Svou roli
zde hraje také hledisko etické, nebot’ v profesich, v nichz se supervize vyvijela a dnes je
jejich samoziejmou soucasti, byva samoziejmosti piitomnost etickych kodexii (profese,
organizace apod.) a profesnich standardua. Eticky kodex ucitelské profese ani jeji oficialni
standard dosud neexistuji, coz jsou také jedny z divodu, pro¢ je povaha profesionality
ucitelll nejasna, a tim padem je znesnadnéna i situace supervize na Skolach.

Timto se dostavame k vyznamnému jevu, na ktery poukézaly uvedené vyzkumy
v supervizi ucitell, a tim jsou postoje typu ,,j4 Zadné problémy nemdm, tak pro¢ bych
chodil na supervizi“. Teoretickou oporu tomuto postoji nekterych uciteld Ize najit
v modelu uceni, ktery popsaly Inskippova a Proctorova (in Havrdova a Hajny, s. 24),
které uvadi, ze pokud je pfili§ velky rozdil mezi porozuménim supervizora a uciciho se,
nemusi u uciciho se dojit k uvédoméni, ze je pro néj néco k nauceni. Autorky popsaly
cyklus, vnémz se pohybuje ucici se v nékolika stadiich. Prvnim znich je tzv.
neuvédomovana nevedomost, kdy ucici ,,nevi, Ze nevi a neumi®. Jedna se o stanovisko,
které je pohodIné a byvé také schovdvano za tzv. sebevédomou nevédomost, za kterou
stoji prohlaseni ,,nestoji mi za to, abych védél a umél“. Zadoucim stadiem, ke kterému
dochazi pti efektivni supervizi, je uvédomovana nevédomost. V idealnim piipad¢ v tomto
okamziku poznani vlastni nevédomosti nastane proaktivni postoj ,,chci se to naudit®.
V hor§im piipadé, pokud je uv€doméni si nevédomosti z néjakého diivodu vice bolestné,
nastane néktera z obrannych reakci: vyhnuti se, racionalizace, popfeni ¢i agrese. Pokud
vSak bude nevédomost pifijata a ucici se zaujme prokativni postoj, dojde ke stadiu
uvedomované znalosti neboli kompetence. Timto vSak proces nekon¢i. Pokud bude tato
nové nabytd kompetence vyuZzivana v praxi, po Case se zni muze stat znalost
neuvédomovand. Tato kompetence je zafazena do profesiondlni vybavy pracovnika.
V kontextu ucitelské profese je nazyvame znalostmi tacitnimi. Jsou charakteristické tim,
Ze je t€zké je na venek vyjadrit. Jsou rozvijeny na zdklad¢ praxe a za pomoci sebereflexe
jsou zexplicitiovany. Samotna sebereflexe vSak nestaci a aby doslo k plnému uvédomeéni
si vSech souvislosti této znalosti, je tfeba tyto znalosti sdilet se svymi vzdélavateli a

kolegy (Svec, 2012, s. 378). Stejné tak je tomu v supervizi — reflexe nenastava obvykle
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sama od sebe a je tfeba ji vytvofit vhodné podminky, navodit je zpfitomnénim
individudlni, skupinové nebo tymové zkusSenosti.

Pti supervizi, jak je zuvedeného zjevné, se nejedna o piimé uceni se néjaké
kompetenci, ale toto uceni probihd v tzv. metapozici, coz znamena, ze na profesionalni
¢innost hledime, reflektujeme ji z onoho pomysiného ,kopce”, shora. To odkazuje
k samému ptivodu terminu supervize z latinského super, tedy ,,vyse* nebo ,,pies* a visio,
tedy ,,pohled* (Valasek, 2002, s. 14).

V této podkapitole byly popsany nékteré vyrazné mechanismy v uceni se, tedy
v rozvoji, pomoci nastroje supervize. Nasledujici podkapitola pojednavéa o dalSich

stézejnich aspektech supervize.
3.1.3 Vztah a kontrakt

Pokud hovofime o supervizi, madme ji na mysli vztah mezi supervidovanym(i) a
supervizorem, v jehoz rdmci se odehrava proces uceni za pomoci dialogu a reflexe s cilem
zlepSeni profesniho vykonu pracovnika. To je v§ak ramec supervize velmi zobecnény, do
kterého se promitd fada proménnych — kdo je supervizor, kdo je supervidovany, v ramci
jaké organizace a k jakému ti€elu ma supervize slouzit. Z téchto proménnych se pak odviji
dalsi, jako je frekvence, €as, model, metody a techniky supervize. Tedy jinak feceno,
naroky na povahu a ulohu supervizniho vztahu se lisi podle daného kontextu a cilt
supervize (Havrdova a Hajny, 2008, s. 40).

Aby bylo mozné se v mnozstvi proménnych vstupujicich do utvareni povahy
vztahu zorientovat, je tfeba uzavtit mezi zuCastnénymi smlouvu, tzv. kontrakt. Havrdova
a Hajny (tamtéz, s. 62) uvadéji, ze potieba kontraktu se objevila pravé s nartistem
komplexnosti procest, vztahil, rovin, metod a zdmérti a jeho smyslem je tuto komplexnost
redukovat do té miry, aby bylo moZné sestavit takovou supervizi, kterd bude odpovidat
aktualnim potfebam jejich piijemct, z cehoz vyplyva, Ze jeho uzavieni predchazi urcité
hledani, dotazovani a vyjednavani. V kontextu supervize ucitell a Skoly jako zadavajici
organizace se vzhledem k jejimu malému rozsifeni a nedostate¢ného vymezeni v tomto
prostfedi jedna Casto o prvni zkuSenost s timto nastrojem. Havrdova a Hajny uvadéji, ze
v tomto pfipadé¢ vyznam kontraktu stoupd a je tfeba, aby jeho uzavieni piedchdzela

diagnosticka faze, ve které si supervizor klade nasledujici otazky:
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1. Je kultura organizace prizniva?

Za zastupny pojem pro piiznivou organizaci mizeme povazovat tzv. ucici se
organizaci (Hawkins, 2004, s. 175). Tento pojem zastit'uje organizace vytvarejici zdravou
kulturu, ktera ,stoji na systému presvédCeni, ze podstatnd cast prace ve vSech
pomahajicich profesich spociva ve vytvareni prostiedi a vztahil, v nichz se klienti uci
poznavat sebe a své prostiedi, a to zptisobem, v jehoz disledku maji pti odchodu vice
voleb, nez méli pfi prichodu. (...) Déle véfi, Ze pomahajici profese jsou nejlépe schopny
napomahat druhym s uc¢enim, pokud samy u sebe podporuji neustalé uceni a rozvoj.
Vezmeme-li zde v tivahu Skolu jako organizaci, opodstatnénost pfitomnosti této kultury
nabyva piimo obfich rozmér. Vzpomeneme-li kapitolu o situaci v profesnim rozvoji
ucitelit v Ceské republice, otizka ,,je kultura Eeskych $kol piizniva?“ miize byt mirng
skepticky zabarvena. Hawkins uvadi, Ze supervize vzkvéta pravé v ucici se organizaci a
slouzi také k udrzovani tohoto stavu — je ,,plicemi zivé profese*. Havrdova a Hajny (2008,
s. 66) upozoriuji, Ze v organizacich, kde nemaji zkuSenost s reflexi a s kulturou ucenti,
kde jsou vztahy plné tenze a nedtvery, kde je siln€ hierarchické vedeni, piijde o naro¢ny
a zranitelny proces s mnoha riziky, které pokud se podafi ptekonat, mize se jednat o

ptilezitost pro ziskani novych mnohdy necekanych podnéta.

2. Jakou strategii pripravy zvolit?

Zde se jedna o vytvotfeni vhodnych podminek pro zavedeni supervize. Pokud jsou
pfijemci nuceni k supervizi shora, pod tlakem zvenku, nemaji vnitini potfebu a alesponl
tuSeni jejiho smyslu, je nemize podle Havrdové a Hajného proces fungovat. Nelze jej
zacinat se skupinou lidi, ktefi ,,nevédi, Ze nevédi“. Zde se doporucuje zacit vzdélavanim,
konkrétné seminafem obsahujicim naptiklad prvni interaktivni zkuSenost se supervizi, pti
které se mohou pracovnici podilet na ,,vytipovani“ témat. V silné hierarchickych
organizacich je doporucovano postupovat pozvolna skrze dobrovolné zatfazeni supervize
v ramci vlastniho dalSiho vzdélavani pracovnikl. Procesu téz pomdha piitomnost
pracovniki s pozitivni zkuSenosti se supervizi.

Otazka dobrovolnosti a ,,nuceni shora“ byla téZ jednou z problematickych otazek
v uvedenych vyzkumech — parafraze tivah uciteld jsou dle nich v rozmezi ,,kdyz to bude
dobrovolné, nikdo tam nebude chtit, a nakonec to vnuti n€ékomu, kdo to podle vedeni
potiebuje* a ,.kdyz to bude povinné, lidé budou nastvani, Ze jim n€kdo néco nuti a budou

tam chodit s odporem*®, coZ se opét jevi jako zaarovany kruh. Misty se vSak objevovala
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zvédavost a chut’ ziskat nestranny pohled zvenci, coz mizeme povazovat za ,,nad&jné*

faktory, které by dle uvedenych kritérii mohly proces supervize pozitivné ,,nastartovat*.

3. Proc je supervize povazovana za diilezitou?

Tato otazka smétuje k dikladnému ujasnéni skute¢nych motivii v zavadeéni
supervize do organizace. Pokud by naptiklad feditel Skoly zavad¢l supervizi ,,na oko*
jako nastroj profesniho rozvoje ucitelli a ve skutecnosti by jej zamyslel jako néstroj
kontroly svych podtizenych, jednalo by se o skrytou agendu, ktera podle Havrdové a
Hajného komplikuje vzajemnou komunikaci a uplatnéni vysledkt supervize. Pokud by v
pripadé¢ zminéného piikladu dochdzelo v procesu supervize naptiklad k rozvijeni
dovednosti ucitelt 1épe komunikovat s Zaky a supervize by nepiinasela fediteli v duchu
poptavanou kontrolu, miize dojit k jejimu zdanlivé bezdlivodnému odmitani a naruSeni
komunikace mezi jim a supervizorem. Otevienost v komunikaci vSech stran je nezbytnou

podminkou efektivni supervize.

4. Jak jsou ucastnici supervize motivovani?

Za touto otazkou se skryvaji dalsi: védi vibec pfijemci supervize, ze je ¢eka
supervize? Jak se k tomu stavi? VE&di néco o supervizi? Jsou sami motivovani, nebo jim
je supervize vnucena? Co museji pracovnici obétovat, aby se supervize G€astnili? Stoji je
supervize Cas a penize navic? Pravé od téchto otazek se odviji pfipadna verze pfipravy
pfijemcil na supervizi. A zaroven se v téchto otazkach zrcadli obavy a piekazky v
piijimani supervize ze strany uciteld. Zde nabyva na vyznamu studium téchto piekazek,
protoze pravé rozkryvani jejich specifik v kontextu ucitelské profese muze usnadnit

hledani cesty supervize do skol.

5. Jakad jsou témata ke zmeéné v organizaci?

Tato otdzka navazuje na ditvod potieby supervize, ktery vSak nestaci a je tieba jej
konkretizovat v podobé¢ otazek: co chceme v organizaci ménit? Co nefunguje? Co by
mélo ¢i mohlo? A zcela nejdllezitéjsi otdzka — co vidime jako nezadouci ve vztahu ke
klientim a jaka je zadouci situace? Jak uvadéji Havrdova a Hajny, tyto otazky je nezbytné
porovnavat s piivodnim ucelem, ke kterému byly organizace a profese zfizeny. V piipadé
profese ucitele miiZe nastat jiz zminéné obtize s absenci profesniho standardu a etického
kodexu. Nicméné ndpomocnou muiize byt jasné stanovena filozofie a vize konkrétni skoly,

se kterou by se mél supervizor v rdmci diagnostické faze podrobné sezndmit.
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6. Jaké metody intervence vzajemné kombinovat?

Tato otazka odkazuje k faktu, ze supervize v jednom konkrétnim kontextu nemusi
sestavat z vyuziti pouze jedné metody, ale od povahy nezéddouciho jevu odvisi, jak bude
vyuzita. Pokud se ukaze, ze nezadouci jev ma povahu napiiklad administrativni ¢i
organizaCni zalezitosti, je na zvazeni, zda je nutné potadat intervenci za pomoci
supervizniho setkani, a zda neni lepsi (rychlejsi, levnéjsi, bezpecnéjsi) cestou napriklad
uspotadani setkani vedeni s pracovniky, formou seminare vysvétlujiciho a diskutujiciho

nezadouci ¢i pouze nejasnou zalezitost.

7. Jaka témata jsou pro supervizi?

Jak jiz bylo fec¢eno, na pocatku supervize byva urcity nezddouci jev, ktery chceme
prostfednictvim supervize eliminovat a pietvofit jej v potencial dalsiho rustu. Témata
mohou byvaji vétSinou z nasledujicich oblasti:

e prace s klienty (ptipadova supervize);
e sebepojeti (jednotlivee, skupiny, tymu) a vztahy v organizaci;
e struktura, procesy, kompetence a role v organizaci,
e zlepSeni prace, zmény, rozvoj, potieby, ofekavani ve vztahu k piedchozim
tématim.
Hlavnim pfinosem supervize je, Ze zvolené téma pomaha nasvitit z novych stran a ujasnit

»propletenec* pticin, nasledki a riznych vztaht a nasledné citlivé hledat vychodisko.

8. Kdo se ma ucastnit supervize?

Obava ucitell z GiCasti vedeni na supervizi byla jednou z uvadénych obav ze strany
ucitelii. Pfitomnost vedeni mize evokovat obavany dohled a kontrolu, nicméné spravné
nakontraktovana supervize by méla s témito obavami pracovat od samého zacatku a
transparentné vysvétlit jeji ucel, jak jiz bylo zminéno. Supervizi je zpravidla pfitomen
ten, koho se nezadouci situace tyka a mtize ji néjakym zpisobem ovlivnit ve sméru zmény
k situaci zadouci. V supervizi zamétené na tym se obvykle ucastni i vedeni, zejména, jde-
li o vztahy v tymu a organizaci prace. Pokud se jedna o individualni ptipady prace, mize

byt reflexe individudlni ¢i ve skupiné za podpory druhych.
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Kontrakt je zavrSenim této diagnostické faze. Havrdova a Hajny zminuji, ze
takovy proces kontraktu je typicky pro externi supervizi, o které je zde v prab¢hu celé
kapitoly uvazovano. Kontrakt je jednim zékladnim stavebnim kamenem spoluprace —
obsahuje zélezitosti organiza¢ni, nastavuje hranice, vztahy, oCekdvani a nese v sob¢
aspekt eticky (Valasek, 2002, s. 24-33). Zminéna témata pak tvofi pomyslnou kotvu a
podle potieby ji zvedaji a posouvaji jinym smérem, avsak stale v ramci kontraktu. Ten se
muiZe samoziejme meénit a v pripadé potieby znovu vyjednavat, pokud nastaveny ramec
nevyhovuje. Jak uvadi Hawkins (2004, s. 58) supervize neni staly stav.

Popsanéd problematika kontraktu o superviznim vztahu je vSak pouze jednou
dimenzi. Druhym zékladnim stavebnim kamenem je vztah lidsky. Stejné jako v kazdé
pomahajici profesi se 1 v supervizi jedna o pracovni nastroj. Fungujici lidsky vztah je v
Tento vztah by mél mit v§echny vlastnosti kvalitniho lidského vztahu. Jeho zalozenim se
vytvati zaklady bezpecného prostiedi, ve kterém supervidovani mohou objevovat obtizna
témata (ValaSek, tamtéz). Jak piSe Valasek, duvera, respekt, vciténi a opravdovost se
nedaji ,,objednat* a musi se v pritbéhu vztahu postupné objevit. Nicméné pokud jsou
supervidovani v zacatku vztahu supervizorem informovani o tom, ze planuje takovy vztah
vytvoftit, mize to podle né¢j naplnit spolecnou ¢innost lidskosti a vielosti a buduje se od
prvni chvile schopnost mluvit mezi sebou pfimo a upfimné.

Tato dimenze vztahu se miiZe jevit jako sté€Zejni pro terapeutickou praci. I kdyz se
naroky na povahu a ulohu supervizniho vztahu 1i$i podle kontextu a cila, uvadéji
Havrdova a Hajny (2008, s. 30), ze v kazdé supervizi se terapeuticky aspekt objevuje a
neziidka kdy jsou soucasti procesu citliva témata jako emoce, vztahy, sebepojeti v
profesni roli apod., coz z ,,lidského vztahu jako soucasti profese (Koptiva, 2006) d¢la
podminku otevienosti. Potfeba bezpeci pro reflexi a uceni byla zminéna v jedné z

predeslych kapitol.
3.1.4 Proces supervize

Po dikladném dojednéani kontraktu a potfebném uvodu pfichazi samotny proces
supervize. Ten je ovlivnén piistupem ¢i modelem, ktery voli supervizor dle svého vycviku
a potfeb vyjednanych v kontraktu. Uvedena struktura supervize je Havrdovou a Hajnym
(2008, s. 84) uvadéna jako typicka pro skupinovou supervizi, ale lze jej povazovat za

platny i pro tymovy a individudlni format.
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1. Priprava — ptedstavuje uvedenou fazi dojednavani kontraktu, véetné diagnostiky.

2. Zahdjeni — zahrnuje privitani, pfipomenuti ¢i vysvétleni kontextu, ramce, vytvoreni
vhodné atmosféry, pfipadné zarazeni zahajovaciho ritualu.

3. Spolecné planovani — pravidla setkani, aktualni oCekavani a potieby, aktivace,
interakce, stru¢né pojmenovani nabizenych problému ¢i témat, spole¢ny vybér témat
pro toto sezeni.

4. Prezentace tématu — zahrnuje t€z dojednani presnéjSiho zajmu v rdmci tématu a
dojednani tzv. zakazky, coz jsou napt. polozené otazky a ocekavany vysledek.

5. Vybér metody — z mnoha moznosti voli vhodnou variantu, tzn. pfiméfenou k cili.

6. Realizace metody — muize se vyvijet i sekvence riiznych postupti od fizeného dialogu
k modelovani a hrani roli, simulaci, analyzy videonahravky, v zévislosti na vyvoji
reflexe a dynamiky skupiny.

7. Hodnoceni — posuzuje se naplnéni cile toho, kdo prezentoval, ptipadné nasleduje
hodnoceni pfinosu sezeni pro vSechny ¢leny skupiny.

8. Zakonceni — shrnuti doymt vS§emi vetné supervizora, ocenéni, plano dalSiho setkani,

pripadné ukoncCovaci ritudl.

O supervizi je nutn€ uvazovat jako o procesu nejen ve smyslu dil¢iho setkani ,,jaké
ma féaze, co se tam déje®, ale téZ z hlediska vyvoje celé délky vztahu, kterym supervize

je, jak bylo vymezeno v pfedchozi podkapitole.
3.1.5 Faktor ¢asu v supervizi

Faktor ¢asu v supervizi je zde dulezité popsat z diivodu ve vyzkumech popsané
zkuSenosti ucitell se supervizi. Ty byly ¢asto v ramci konkrétnich projekt ukonceny bez
nasledné ndvaznosti nebo se jednalo o dil¢i zkuSenosti. Pfipadné se ucitelé vyjadrovali,
ze by preferovali supervizi pouze v piipadé potieby. Jak uvadéji Havrdovéa a Hajny (2008,
s. 57), supervize neni jednorazovou konzultaci, ale kontinualnim procesem, ktery vyrasta
mezi supervidovanymi a supervizorem. A jak jiz bylo zminéno v pfedchozi kapitole, pro
kvalitu procesu je podminkou vytvoreni kvalitniho lidského vztahu, ktery ma své
vyvojové faze. Kvalitni aliance se podle Havrdové a Hajného utvari okolo Sestého sezenti,
at’ jde o jednotlivce, skupinu nebo tym. Aby mohla supervize ptindset viditelné vysledky,
doporucuje se, aby byla delsi nez Sest sezeni, pficemz idedlem je patnéact. Pokud je po

uvodnim setkani del§i mezera, zaCina navazovani vztahu v podstaté znovu. Frekvence
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setkani by méla odviset od toho, zda se jedna pouze o ,,udrzovaci‘ supervizi ¢i se jednd o
ucel nastartovani néjaké vyznamné zmény. ZkuSeni pfijemci supervize jiz snaze poznaji,
kdy a co pottebuji. Vyrazné také zéalezi na tom, co se déje mezi superviznimi setkanimi.
Pokud organizace pouziva dalSich nastroju reflexe a supervize neni jedinym nastrojem,
mensi frekvence nemusi byt problémem. Pokud je tfeba, lze vyuzit tzv. krizovou
supervizi ¢i supervizi ad hoc, tedy k urcitému ptipadu.

Pokud nebudou v realité¢ Skoly napliiovana uvedena kritéria, jednd se o
vyznamnou piekazku v pfijimani supervize jako nastroje profesniho rozvoje uciteld,
potazmo rozvoje Skol. Z uvedeného také vyplyva, ze vyrazn€ napomahaji ostatni néastroje
reflexe, které¢ jsou v organizaci pouzivany v mezidobi superviznich setkani. V realité
Skoly to mohou byt naptiklad rtizné peer kolegialni konzultace a diskuse, tymové projekty

a vyu€ovani, mentoring apod.
3.1.6 Definice supervize

Poté, co byly podrobn¢ popsany dulezité pojmy, nékteré nalezitosti a okolnosti supervize,
muzeme pfistoupit k moznym definicim, jezZ mohou byt ve svétle feCené¢ho blize
pochopeny. Havrdova a Hajny (2008) zmifiuji, Ze supervize je pro kazdého né¢im jinym
a jeji vyznam bude vzdy spojen s povahou konkrétni zkusSenosti. Ta, jak bylo popsano,
muze byt velmi rliznoroda a zavisi na mnohych proménnych. Definice tvoii pouze
nejobecnéjsi ramec a jeji vyslechnuti zdaleka neumoZznuje skute¢né pochopeni jejiho
smyslu, nebot’ ten bude pro kazdého trochu jiny.

Havrdova a Hajny (2008, s. 40) uvadéji ,,pro pohodli ¢tenate* nasledujici definici:

Supervize je odborna cinnost, pri niz supervizor podporuje, vede a posiluje
pracovnika, skupiny nebo tymy v pomdhajici profesi k tomu, aby dosdhl(i) urcitych
organizacnich, profesionalnich a osobnich cilu. Obecnymi cili jsou zlepSeni kvality prace
a podpora profesionalniho rustu. Konkrétni cile jsou ovlivnény celkovym spolecenskym a
odbornym kontextem a pozZadavky organizace a jsou predmétem vyjedndavani mezi
supervizore, zadavatelem supervize a pracovniky. Hlavnim ndstrojem supervize je
vytvoreni prostoru pro reflexi pracovni c¢innosti a pracovniho kontextu v bezpecném

prostiedi supervizniho vztahu a podpora procesu uceni a zmeny.

Hawkins (2004, s. 59) uvadi jednu s nejcastéjSich definic, kterd je o néco obecnéjsi:
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Hess (1980) definuje supervizi jako cistou mezilidskou interakci, jejimz obecnym
cilem je, aby se jedna osoba, supervizor, setkavala s druhou osobou, supervidovanym, ve

snaze zlepsit schopnost supervidovaného ucinné pomdahat lidem.

Zde je nutné pfipomenout obtize, které s sebou miize nést samotny pojem
supervize. Jak uvadi Koptiva (2006, s. 136), z anglického ptekladu supervision, coz
znamena dohled, dozor, kontrolu, fizeni ¢i inspekci, je ¢asto mylné usuzovano na smysl
supervize (viz také ptiklady z uvedenych vyzkumii v supervizi u€itellr), coz s sebou nese
obavy a vytvafi bariéry v piijimani supervize. O negativnich konotacich slova supervize
pojednavaji téz britSti autofi Carrol (2004) a Hawkins (2004), v jejichz kontextu obavy
nabyvaji vyznamnégj$ich rozmérl, nebot’ historicky supervize ke kontrolnim a inspekénim
ucelim skute¢né slouzila, coz neni pifipad naseho kontextu, v némz dominuje pojeti
pomahajicich profesi, pfipadné manazerského prostredi. V tomto sméru byla britskymi
autory diskutovdna zména nazvu tohoto nastroje. Podobné je tomu v ptipad¢ amerického
Skolstvi, v némz byla kontrolni funkce pevné zakotfenéna, coz ptindSelo ze strany uciteli
silny odpor, kterého se jen tézko (pravdépodobné dodnes) zbavuje. Snah o naruseni
negativniho vniméni supervize v americkém Skolstvi dochazelo prostfednictvim
roz§itovani modelu tzv. klinické supervize, jez stavi na tzv. teacher-centered piistupu,
ktery je inspirovan na klienta zaméfenym ptistupem v psychoterapii Carla Rogerse. Je
zde zdiiraziiovan respekt a vétsi vyrovnanost vztahti supervizora a supervidovaného, ktefi
jsou vnimani jako dva profesiondlové hledajici spolecné cesty zlepSeni kvality vyuky
(Acheson a Gall, 1997).

V tomto kontextu a pies vSechny uvedené okolnosti se supervizi spojenymi se
nabizi polozit si otdzky, jeZ navadi k dalSimu zkoumdéni supervize v kontextu Skoly:
potfebovala by Skola sviij specialni model supervize? Je jeji rozsifeni soucasné podoby

do ¢eskych skol realistickym pozadavkem? Staci se spokojit se sou¢asnym stavem?

3.2 Aspekty, druhy a formy supervize

K vymezeni obecngjsich cilli supervize slouzila piedchozi kapitola. Nyni je potiebné
pfinést konkrétnéjsi piiklady toho, k €emu supervize mize slouzit, o ¢em a o kom mize

byt. Komplexnost supervize vyzaduje konkretizaci skrze nékolik kritérii, kterd se
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nevyhnutelné piekryvaji. Jednim z nich jsou supervizni modely, které ndlezi k urcitym
ptistupim v supervizi, byvaji ovlivnény terapeutickymi smery, v nichZ jsou vycviceni
supervizofti apod. Pro ucely této prace zlistavame pouze u obecnéjsiho ramce a nejsou zde
popsany jednotlivé supervizni modely, ptfistupy, ani podrobnéjsi procesy a zpusoby prace
v supervizi. Vzhledem k tématu vyzkumu se omezujeme pouze na rozvojovy potencial
jednotlivych forem a druhii, ve kterych se promitaji téz jejich funkce. Formy, metody a
techniky, mohou byt v rtizné mife spolecné vSem modeliim supervize. Havrdova a Hajny

(2008, s.47) deli supervizi dle raznych faktort:

1. Kdo supervizi provadi — faktor autority:
e externi supervize nebo interni supervize:

2. S kym je supervize provadéna — faktory role, kompetenci a vitahii:
¢ individualni, tymova, skupinova supervize

3. O ¢em supervize je — faktor zaméieni:
e piipadova, poradenskd, programova

4. Kdy je supervize provadéna — éasovy faktor:

e pravidelna, ptilezitostna, krizova
3.2.1 Hlavni aspekty supervize

Nez ptejdeme k pfiblizeni nckterych uvedenych déleni supervize, je dulezité
vymezit tf1 hlavni aspekty supervize. Podle Havrdové a Hajného (tamtéz) je mozné d¢lit
supervizni aspekty dle ucelu supervize na administrativni, vzdeélavaci, podpiirny.
Hawkins (2004, s. 60) uvadi jesté nekolik moznych déleni, ktera se s délenim Havrdoveé
a Hajného vyznamové ptekryvaji. Kadushin (1976) pouziva krozdéleni supervize
v socidlni praci funkci a roli, které pojmenovava vzdélavaci, podpurné a Fidici.
Proctorova (1988) vramci poradenstvi rozdéluje hlavni procesy v supervizi na
formativni, restorativni a normativni. Zde bude vzhledem k ndrodnimu kontextu
pouzivana terminologie Havrdové a Hajného. Ta zdiraziiuje, Ze v kazdé supervizi je
kazdy aspekt v urcité mife pfitomen. Odpoveéd na to, kterd funkce prevlada, zjistime
otazkami ,,jak postupuje supervizor? a ,,jaky je prvotni ukol supervizora? “.

V administrativnim aspektu se promitd zejména piima odpovédnost za kvalitu
prace. Tento aspekt pfevazuje v pfipadé internich supervizi, jejichZ primarnim cilem je

porovnavani kvality prace snormou. Pokud je prace v souladu snormou, mohou
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nastoupit aspekty vzdélavaci a podpiirny. V administrativni supervizi dostava pracovnik
pomoci zpétné vazby informace o tom, v ¢em je jeho prace dobrd a v ¢em ne. V nasem
kontextu se pouziva se naptiklad pfi zavadéni standardt kvality organizace. V piipadé¢
externi supervize mize supervizor citlivé konfrontovat s prekracovanim pravidel, hranic
etického chovani a dobré praxe, ¢imz prispiva kvalit€¢ vykonu pracovnikil.
Administrativni aspekt, pokud je tak dojedndno v kontraktu, miize pomoci zlepseni fizeni
organizace Ci tymu (Havrdova a Hajny, 2008, s. 48-49).

Teorie uceni, o néz se vzdelavaci aspekt supervize opira, byly popsany v kapitole
3.1.2. Tento aspekt méa za ucel zlepSit odbornou kompetenci pracovnika pii praci
s klientem. Dulezit¢ je zde vymezit rozdil mezi vzdé€lavaci supervizi a jinymi
vzdélavacimi projekty, které jsou pracovnikiim b&Zn& poskytovany. Supervize vzdy
reaguje na objednavku, tedy na konkrétni problém ¢&i situaci. Ve vzdélavacich
programech vétsinou vzdélavatel nabizi témata k osvojeni a struktura je uréena cili, které
apriori zvolil (tamtéz, s. 51-52).

Podpurny aspekt supervize spociva vcitlivém provdzeni prozitkl
supervidovaného a projeveném porozuméni tomu, jak vnima svou situaci. Svou roli zde
hraje oceniovani hodnoty prace supervidovaného, schopnost supervizora vidét, co ma
v praci pracovnika cenné a smysluplné, zafazuje nabidnuta témata do SirSiho kontextu,
doddva mu sebediivéru a nadéji. Uelem tohoto aspektu v supervizi je povzbudit
k ptekonani piekazek, budovani dobrého vztahu a atmosféry, posileni a zplnomociiovani
pracovnika, motivovani k dal§i praci na sob¢. Jak jiz bylo vySe popsédno, v téchto
oblastech hraje diileZitou roli kvalita supervizniho vztahu.

Hawkins nabizi nasledujici vycet kategorii, na které se supervize zamé&fuji, v nichz
se prolinaji vySe zminéné aspekty a téz se v nich odrazi jeji mozné piinosy (2004, s. 61):

e pravidelné poskytovani prostoru, v némzZ mohou supervidovani uvazovat o
obsahu a procesu své prace;

e rozvijeni porozuméni a dovednosti v praci;

e ziskavani informaci a jiné perspektivy tykajici se vlastni prace;

e ziskavat zpétnou vazbu o obsahu i1 procesu;

e uznani a oporu jako ¢loveka i jako pracovnika;

e zajisténi, aby jako Cloveék a jako pracovnik nebyl jedinec nucen zbytecné nést

obtiZe a problémy sadm;
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e poskytnuti prostoru k prozkoumani a vyjadieni osobnich trapeni ¢i vracejicich se
podnéth, které miize prace piinaset;

e lepsi planovani a vyuziti osobnich o odbornych zdroji;

e povzbuzeni k aktivité, vyhybani se pouhému reagovani;

e zajisténi kvality prace.
3.2.2 Druhy supervize dle ucelu

Kritériem nasledujiciho dé€leni supervize podle Havrdové a Hajného (2008, s. 54-
57) vyjadiuje smeéry, kterymi se ubira snaha supervize zlepsit kvalitu sluzby a odpovida
na otazku o cem supervize je. Tato zamfeni jsou ve sméru organizace, zaméstnancti nebo
pripadi.

Utelem supervize zaméiené na organizaci je uréovani mezi, struktury a
fungovani a vylad'ovani pravidel tak, aby si pracovnici byli jisti v naplni jejich pracovni
role a jejich pracovni kontext byl srozumitelny a pruhledny. Jejimi tématy je kultura
organizace, atmosféru, klima vztahli, miru podpory mezi ¢leny organizace a v neposledni
fadé¢ téZ na miru rozvoje organizace. Tuto supervizi si v nejobvyklejSim piipade
objednava vedeni organizace. Velmi vyznamnou ma supervize organizace roli pfi
zavadéni zmén, naptiklad novych programt, projektt apod. Bylo jizZ zminéno v kontextu
kontraktu, Ze supervize muze byt uZiteCnou pii zavadéni standardli organizace. Tyto
procesy zmeén s sebou pfinds§i mnoho otdzek a neptedvidanych problémi, které nelze
doptedu predpokladat, a proto se musi fesit ,,za pochodu®. Supervize vytvaii prostor pro
jejich zpracovani. A v neposledni fad¢ je tfeba zdlraznit, Ze 1 supervize sama je takovou
zménou a pfirozené s sebou nese téZ mnohé prekazky, které byly zminény napiiklad
v kontextu kapitoly o u€eni v supervizi a kontraktovani. Tato kategorie se prekryva
s aspekty supervize tymove, ktera je priblizena v nasledujici podkapitole.

Carrol (2004, s. 64) uvadi, Ze organizace Casto potiebuji pomoci vice nez
jednotlivci, ale byvaji opomijeny. Zminime zde né&kolik supervize pro organizace, o
kterych hovoti Carrol (tamtéz, s. 69-82):

e Pomaha promyslet teorii, na niz je ¢innost organizace postavend — odpovédi na
otazky ohledné fungovani organizace maji ¢lenové v sobé a potiebuji je pomoci
nahlédnout, coz je t€Zké a Casto organizace hledaji experty, ktefi jim nabidnou

hotové odpovédi.
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e Pomaha zastavit pohyb a podivat se, kam organizace spéje — supervize je
odpoc¢inkovym mistem, kde si organizace mlze ujasnit, zda je jeji pohyb dobry ¢i
nikoli. Ne vzdy se totiz jedna o pohyb spravnym smérem, k hodnotdm organizace.

e Pomaha se zastavit a premyslet o predstavach, pojmech, nazorech, myslenkach,
emocich, lidskych vztazich. Ty jsou casto v organizacich devalvovany oproti
organizacnim, praktickym vécem.

e Pomaha pracovat s emocemi v organizaci — pokud se s nimi nepracuje, stanou se
stinnou strankou organizace, ,,vrati se a budou ji pronésledovat®. Organizace byvaji
zemoci vystraSené a nechavaji vladnou racionalitu. Jedna se o rozvijeni
,emociondlni gramotnosti‘.

e Zamereni na jednotlivce uvniti organizace — Clovék a jeho osobnost jsou
nejdulezitéjSim zdrojem organizace. Na vykon pracovnikll nelze pohlizet jako na
izolovany proces, ke kterému dochézi jen diky jeho schopnostem. Malokdy vsak
slySime ,,dlivodem, proc se tak chova, je mozna to, jak s nim zachazime*. Misto toho

je slySet ,,vytdhnéte je ven, srovnejte, vyfeste a poslete zpet opravené™.

Supervize zaméiend na zaméstnance slouzi k udrzovani patficné motivace a
k naplnéni jejich potieb ve vztahu k praci (Havrdova a Hajny, 2008, s. 56). V tomto sméru
se kromé prace s tymem (k tymové supervizi viz dal$i kapitola) promita praveé Carrolovo
»zaméefeni na jednotlivee uvnité organizace®. Supervizi v tomto zaméfeni objednava
vedeni naptiklad v pfipadech potieby stabilizace persondlni situace, v pripadé
zacinajicich a novych pracovnikl a dava ji najevo, Ze ma z4jem o potfeby zaméstnancil.

V supervizi zaméiené na piipad jde o nalezeni co nejlepsiho postupu, metodiky ¢i
feSeni konkrétnich pfipadi za pomoci rozborli a navrhovani moznych a efektivnich
variant dalSich intervenci (Havrdova a Hajny, 2008, s. 56). Nejznaméjsi a nejvice
pouzivanou metodou piipadové supervize je Bdlintovskd skupina, kterd ma v nasem
kontextu dlouholetou tradici a je uplatiovana v pribézné supervizi napii¢ pomahajicimi
profesemi, véetné uclitelt. Tato metoda supervize probiha tak, zZe nékdo z ptitomnych
nabidne pfipad, ktery je n€jakym zpiisobem problematicky, nese v sobé konflikt, se
kterym by chtél od skupiny pomoci. Jsou popsany okolnosti pfipadu v tzv. fazi expozice,
nasledné jsou pokladany otdzky ze strany ostatnich Ucastnikli, aby si utvofili obraz o
tématu. V tzv. fazi fantazie ma byt povzbuzena tvofivost ucastnikti. Ti tikaji, co si

predstavuji o citech a vztazich jednotlivych osob (pfipadné i véci) v ptipadu. Ve fdzi
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praktickych ndpadii navrhuji G€astnici, co by délali na misté v kiizi pomahajiciho v tomto
ptipadu. Posledni fazi je vyjadreni protagonisty, ktery shrne, co si odnasi, co pro néj bylo
uzitetné. Cilem této metody neni najit objektivni pravdu, ale pomoci pomahajicimu
rozsifit spektrum piedstav, z nichz si sam vybira, co ma pro n¢j vyznam (Kopftiva, 2006,

s. 138).
3.2.3 Formy supervize

Formy supervize dle personalniho slozeni, jak uvadéji Havrdova a Hajny dle toho, s kym
je supervize provadéna, délime na skupinovou, tymovou, a individudlni. V ramci supervizi
ucitelt se vyskytuji vSechny tyto podoby.

Supervize skupinovd je specificka tim, ze se jedna ptiblizné o tii az dvanact osob,
které k sobé nejsou vazany pracovnim vztahem a vyhodou byva, pokud se pifedem
neznaji. Tyto osoby spojuje spole¢ny pracovni zajem. Skupinova supervize v sobé podle
Havrdové a Hajného (2008, s. 92) snoubi vyhodu individualni supervize, jiz je plna
kontrola nad tim, jaké téma bude prezentovat a jak do hloubky s nim pijde a vyhodu
skupinové podpory a bohatstvi podnétii od ostatnich. V piipad¢ uciteld se jedna o skupiny
uciteld z riznych Skol. Ve vyzkumu, ktery se touto podobou supervize zabyval
(Skiekucka, 2013), byla uciteli hodnocena velmi pozitivng, vzhledem k tomu, Ze jim
umoznovala oprostit se od vzajemnych vztahil a soustfedit se pouze na pracovni témata.

Tymovd supervize je zamé&fena na zpisob fungovani tymu v konkrétni organizaci.
Od skupinové supervize se lisi pfitomnosti kolegidlnich vztaht, které byvaji mimo jiné
také predmétem superviznich setkani. OdliSuji se dvé hlediska tymové supervize:
Lsupervize tymu‘ a ,supervize v tymu®. ,,Supervize tymu* se zaméfuje na vztahy,
uspofadani roli na pracovisti, kompetence jednotlivych kolegli, charakter fizeni,
mechanismy rozhodovani a dalsi oblasti tymové prace a spoluprace. Tématy mize byt
napiiklad, kdo ma jakou neformalni ¢i formalni roli v tymu, jaka je atmosféra tymu, jak
se dafi spoluprace a jaké jsou slabé stranky tymu. ,,Supervize v tymu® je v podstaté
skupinovou supervizi kolegii, ktefi spolecné pracuji na ptipadech prace s klienty.
Oblastmi, na které se muze konkrétné¢ zaméfovat jsou: reflexe vedeni urcité aktivity
s klientem, rozbor vzniku zatézové situace, rozbor dlouhodobé prace s klientem apod.
(Havrdové a Hajny, 2008, s. 93). Opc¢t se zde t€zi z toho, ze skupina nabizi Sirsi Skalu
zivotnich zkuSenosti, tudiz se zvySuje pravdépodobnost, ze se né¢kdo ze skupiny bude

schopen vcitit jak do supervidovaného, tak do klienta. Tento jev Hawkins nazyva ,,Sirsi
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empatickou skalou* (2004, s. 132). Vyhodou a zaroven nevyhodou je v tymové supervizi
skupinova dynamika, ktera mtize hrat problém napiiklad v soupefivé nastaveném tymu.
MuiZe se stat, ze se dynamika stane jedinou starosti a je vytésnén zajem o klienty. Zaroven
muze byt pfetvaiena ve vyhodu a ptilezitost k ristu v uvédomovani si role ve skupiné.

V individualni supervizi se jedna o praci supervizora a jednoho profesionala.
Oproti skupinovym formdm miize evokovat vétsi pocit bezpeci a nabizi tak prostor pro
otevirani ,,bolestnéjSich* témat a zaméieni se cilené na osobni profesni rozvoj pracovnika
v konkrétnich oblastech prace s klienty. Z téchto ditvodi je v této formé diiraz na kvalitu
lidského vztahu mezi supervizorem a supervidovanym jesté¢ vyssi nez u predchozich
forem. Individuélni supervize miize probihat prubézné, v ptipadech krize, na pozadani ¢i
z vlastni iniciativy (pokud neni supervize z né€jakych diivodi pfitomna na pracovisti, tak

Casto 1 z vlastnich financi) mimo pidu pracoviste.

3.3 Supervizor

Vzhledem k popsané mnohovrstevnatosti a komplexnosti supervize jsou pozadavky na
vzdélani a zkuSenosti externich supervizorii v evropském kontextu velmi vysoké.
Z dostupnych zdroji Ize soudit, ze Ceskym Skoldm je supervize poskytovdna pravé
externimi supervizory. Ti jsou obecné feeno absolventy vysokoskolského oboru
humanitntho sméru a absolventy ruznych vycvikii, casto v kombinaci
psychoterapeutickych a superviznich. Jak uvadéji Havrdovéd a Hajny (2008, s. 47),
v dnesni podobé supervize jiZ neni vazdna na jeden obor, ale je samostatnou profesi, jejiz
predstavitelé nabyvaji kompetenci uplatnitelnymi napii¢ odvétvimi prace s lidmi.
Vycviky jsou akreditované, nékteré dokonce na urovni evropské, coz prispiva ke kvalité
a divéryhodnosti této sluzby a zabranuje pfilisné rozmanitosti a ipadku supervize. Cesti
supervizofi se sdruzuji v nékolika profesnich sdruzenich, jako je Cesky institut pro
supervizi (CIS), Ceskomoravsky institut pro supervizi a kou¢ink (CMISK) ¢ dobrovolné
sdruzeni Asociace supervizoru v Pomadhajicich profesich (ASuPP). V ramci téchto
organizaci se supervizoii podileji na zvySovani kvality sluzeb v oblasti supervize, Sifeni
myslenky supervize do dalSich odvétvi prace s lidmi, zvySovéani etického védomi
v ¢innosti supervize, a to za pomoci riznych vzdélavacich akci a vyzkumné Cinnosti a

vzajemné spoluprace (Supervize, 2010).
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Z vyse uvedenych kapitol o supervizi vyplyva obrovskd komplexnost roli
supervizora, které¢ kopiruji vSechny zminéné aspekty — administrativni, vzd€lavaci i
podplirny — a téz jeji zaméfeni — na organizaci, tym, piipad apod. Z toho vyplyvaji téz
oblasti, ve kterych musi byt odbornikem. Supervizor musi mit poznatky ,,0 sob¢, skupiné
a organizaci®“ (Némecky svaz pro supervizi in Havrdova a Hajny, 2008, s. 47). Jeho
hlavnimi funkcemi jsou podle Hawkinse (2004, s. 54): poradce poskytujici podporu,
pedagog pomahajici ucit se a rozvijet se, manazer ¢i konzultant s odpovédnosti viici vSem
stranam vcetné klienta. K dil¢im rolim podle Hawkinse patfi: ucitel, hodnotici
pozorovatel, poradce, kolega, nadiizeny, zkuSeny technik, manazer administrativnich
vztahii. Pfi vyctu téchto roli je tfeba pripomenout, Ze zavisi na kontextu, ve kterém
supervize probiha.

Havrdova a Hajny (2008, s. 41-42) nabizeji nékolik oblasti, ve kterych se promita
role a kompetence supervizora a zdlraziuji, ze v jejich vyuzivani a zvladani hraje stézejni
roli zkusenost a odbornost supervizora, a ne vzdy se jedna o ukol vyhradné pro supervizi:

e Prace s predpoklady a mentdlnimi mapami — opiré se o racionalitu Gc¢astniki a je
spolecnd pro fizeni, koucink a konzultovani. Pozadavky jsou ,,vzdélana“
inteligence, znalosti o organizaci, tymové praci apod. Nastroji je facilitace,
vizualizace a pojmenovavani souvislosti, vzorcl a protikladd.

e Experimentovdni a rozsirovani védomi — supervizor motivuje pro hledani
alternativ, vyziva, nabizi dal$i moZnosti, aktivné se zapojuje jako model. Probiha
jak mentalng (brainstorming), tak fyzicky (hrani roli).

e Reflexe — vyviji se na zéklad¢ vnitinich dispozici a ,,zraje s vékem*. MuiZe jit jen
po povrchu ¢i do hloubky. Vyzaduje citlivost, schopnost vyladit se na jednotlivce,
ve skuping i1 tymu, osobni zralost, nadhled i vhled do déni a znalost metod pro
podporu reflexe.

e Prace s emocemi — na riiznych urovnich, napt. ventilace ¢i pfijeti. Predpoklada
absolvovani sebezkusenostnich vycvikl. Nabizi postupy externalizace, reflexe a
zpracovani emoci. Sdm je modelem zralého nakladani s emocemi.

e Vyuka, konzultovani, dodavani zdroju — vyzaduje, aby byl zkuSenym odbornikem
v profesionélni oblasti, v niZ probiha supervize a andragogem. To pomaha ziskat
autoritu u supervidovanych. Nabizi a dodavd chybé&jici znalosti, informace,
zdroje, zkuSenosti, motivuje, instruuje, pusobi jako model, planuje uceni a jeho

metody, situace, dava zpétnou vazbu.
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e Prdce se vztahy — vyzaduje psychologické a socialné psychologické znalosti, dale
napf. z oblasti socialni komunikace, syst¢émového piistupu, diagnostiky a prace

s emocemi.

Koptiva (2006, s. 139) stru¢né shrnuje potiebné dovednosti supervizori
nasledovné: vzit se do klienta jest¢ ptred rozhovorem, uzavirat kontrakt, propracovavat
problém, projevit vciténi, sdilet vlastni pocity, klast pozadavky a;.

Stézejni otazka, kterou by si mél podle Carrola (2004) supervizor pokladat, zni:
supervizor tomu, aby podsouval pomahajicimu své zptisoby prace s klienty, pficemz by
m¢él patrat pouze v oblasti toho, co je pro toho ¢i onoho pracovnika mozné (Kopfiva,
2006, s. 137).

V souvislosti s tématem supervize ucitelll se nabizi otazka ohledné potieb a
pozadavkl na profesni vybavu supervizora v tomto kontextu. V zavérech uvedenych
vyzkum se objevil pozadavek ze strany uciteld, aby byl supervizor zkusenym praktikem
v jejich profesi, ptipadné i v jejich oboru. Tento pozadavek byl ve vSeobecné roviné
naznacen 1 Havrdovou a Hajnym (2008). Lazarova (2006, s. 219) v této souvislosti
zminuje, ze dobry uditel jesté nemusi byt dobrym supervizorem. Z uvedeného pokusu o
popis soucasné povahy profese uclitele a situace v jejich profesnim rozvoji, se lze na
zaklad¢ uvedenych charakteristik supervizori domnivat, ze mize byt ucitelim v mnohém
pfinosem i pfesto, Ze jim sdm neni. A to z toho diivodu, Ze v profesnim rozvoji uciteld
chybi praveé aspekty, které nabizi nastroj supervize: prace se vztahy v tymu, pfipady
chovani zakt, prace s emocemi, komunikaci, motivaci, reflexi, rozvojem apod. Co vSak
lze pozadovat, jsou znalosti Skolniho prostfedi jak obecné, tak 1 kontextu konkrétni
organizace. Pozadavky ucitelll na stejnou odbornost supervizora jsou pochopitelné a
odrazeji jejich potfebu metodické podpory. V soucasném nastaveni supervize se vSak
nejednd o redlny pozadavek. Tato skute¢nost mize vést k tvahdm o posileni prvka, které
nabizeji podporu metodickou, jako je naptiklad mentoring. Supervizi nelze vidét jako

,,1ék na vSechno*.

3.4 Supervize uéitelii v Ceské republice

V oblasti, jiz se zabyva tato podkapitola, se musime spokojit s pomérné¢ omezenymi

zdroji, z nichz lze Cerpat. V odbornych publikacich je k tématu supervize ucitelll jen
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nékolik dil¢ich zminek, nejedna se vSak o diikladné popsané téma. Dalsi dostupné zdroje
1ze rozdélit na tfi kategorie: akademické prace (bakalafské a magisterské), odborné ¢lanky
v pedagogicky orientovanych periodicich a zaznamenané zkuSenosti supervizoru,
piipadné fediteld, které jsou voln€ dostupné na internetu v podobé¢ ¢lankt a sborniku. Co
se tyCe prvni kategorie, byly zde jiz uvedeny vyzkumy z téchto praci a béhem predeslych
kapitol probéhl pokus o propojeni téchto poznatkil s relevantnimi poznatky z odborné
literatury k tématu ucitelské profese a supervize. Nasledujici odstavce se vénuji shrnuti

poznatkt k supervizi v ¢eském Skolstvi z ostatnich uvedenych zdroju.
3.4.1 Historie a soucasny stav

O pocatcich prvnich pokusi se supervizi ve Skolstvi pojednadva Masakova (in Havrdova
a Hajny, 2008, s. 172-176). Ty zacaly, kdyz n€kolik absolventl vycvikového programu
ve skupinovych forméch prace s détmi a mladeZi rozhodlo podat zadost na MSMT s cilem
vzdélavat se v supervizi. Z tohoto jadra, které absolvovalo vycvik pod tehdejsi Evropskou
asociaci pro supervizi EAS (dnes EASC), vznikaly dil¢i pokusy v supervizi ve skolach,
zejména Skolskych zafizenich. Vyznam méla vzhledem k vy$Simu vyskytu socidlnich
patologii (tehdej§i terminologii) pravé tam. I piestoZe nebyla supervize pro MSMT
prioritou, zacala se kvili redlnym potiebam pracovniki v této sféte rozsifovat. Pozadavky
na supervizi si kladli zejména pracovnici, ktefi jiz absolvovali sebezkuSenostni vycvik a
byli pfipraveni na podobnou préci, ktera se tak vyznamné liSila od obvyklych inspekci a
jinych kontrol. Po uvodnim nadSeni vSak ptichdzela také prvni zklamani z toho, ze
supervize neni rychlym feSenim na ,,vymazani* problému. Zde se zacaly rozchazet cesty
vyvoje supervize v ustavni a ochranné vychove, v poradenstvi a zejména skupiny uciteli.
Zatimco v prvnich dvou oblastech se supervize pomémné etablovala a v mnohych
organizacich se stala automatickou soucasti profesniho rozvoje jejich pracovniki, u
uciteli i pfes jasnou shodu na jeji potiebé nikoli. V této souvislosti Masakova (tamtéz, s.
175) uvadi, ze ucitelé nejsou na supervizni styl prace piipravovani, a tudiz ani pfipravent,
coZ jiz bylo nazna€eno v této praci.

O dalSich prvnich zkuSenostech se supervizi ve Skolach piSe Vybiral (2014, s. 92-
97) v periodiku Akademického centra osobnostniho rozvoje (ACOR) Masarykovy
univerzity. V roce 2005 v ramci projektu REKA (Rizeni, emoce, kompetence a ambice)
realizovaného obcanskym sdruzenim Step by step byla supervize poprvé nabidnuta

Skolam, a to v podobé¢ supervize tediteld. Tehdy se podle Vybirala ve skolstvi jednalo o
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zcela nezndmy nastroj. Podle né&j se od t¢ doby supervize rozsitila do vice skol, a to
zejména diky riznym grantim a projektim, které umoznily, aby supervize na téchto
Skolach probihala po dobu jednoho roku az dvou let.

O ,,oficialnim proklesténi si cesticky* do ¢eského skolstvi piSe Fejfarova (2010,
s. 11) v periodiku Rodina a Skola. Timto, dle jejich slov ,,malym krokem pro supervizi,
ale velkym krokem pro skolstvi®, ma na mysli Metodicky pokyn o poskytovani supervize
ve Skolskych zafizenich pro vykon ustavni vychovy nebo ochranné vychovy a ve
$kolskych zafizenich preventivni vychovné péée &.j. 1599/2010-6/IPPP (MSMT, 2010).
O poskytovani supervize piimo Skolam a uciteliim se zde nepiSe. Tento pokyn stanovuje
podminky realizace supervize, formy, cile a také vymezuje pozadované vzdélani
supervizord. Ti musi mit vzdélani humanitniho sméru, 10 let praxe v pomahajicich
profesich a vycviky — terapeuticky a supervizni.

O pozvolném prorustani supervize do Ceskych Skol a zajmu ze strany Casti
odborné verejnosti svédci téz sbornik z konference Rozvoj skoly a supervize (Fejfarova,
2012), ktera probéhla v Kamenickém Senové vroce 2012 za ucasti odbornikii na
vzdélavani, zastupct supervizort, feditelii a ucitelt. Ti zde sdileli své dil¢i zkuSenosti se
supervizi ve Skolach a zamysleli se nad moznymi cestami, jak lze dosahnout jejiho
rozSiteni. Teto projekt s nazvem Potreby ucitelii a Zakii a inkluze se uskutecnil diky
Opera¢nimu programu Vzdélavani pro konkurenceschopnost (Fejfarova, 2010). Diky
Evropskému socidlnimu fondu pak vletech 2010-2013 probihala supervize pro
sttedoskolské pedagogy (Mohaupt, 2014). Projekt Supervize do Skol, o kterém jsme se jiZ
zminili, byl realizovan zapsanym spolkem Centrum nové nadéje v letech 2009-2012.
Jeho hlavnim cilem bylo ,,zavedeni supervize do $kol jako uc¢inného nastroje zvySovani
kvality prace a podpory pedagogickych pracovnikil, véetné prevence syndromu vyhoteni
a zlepSovani klimatu Skoly a také zvySovani kompetenci fidicich pracovnikili $kol v oblasti
fizeni a personalni politiky* (Skiekucka, 2013, s. 54).

Tyto programy slouzily pro oblast supervize ucitelti jako osvétové, a jak pise
napiiklad Mohaupt (2014) v souvislosti se svou zkuSenosti s projektem supervizi
sttedoskolskych pedagogli, mohla se tak supervize v nékterych Skolach stat jejich
soucasti. Nicmén¢ 1 tak se vétSina autori zabyvajicich se timto tématem shoduje, Ze
k cesté supervize do Skol je tfeba podniknout né€které kroky, jez jsou podminkou jejiho
vétsiho rozsifeni. MySkova a Dosoudil (2015, s. 14) poukazuji na to, Ze i kdyz uz
supervize ve Skoldch neni tabu, je stile nedostatek informacnich zdrojii a az na studentské

prace se jedna v podstaté o neprobadanou oblast. O dalsi piekdzce v jeji veétsi dostupnosti
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se zminuje Masakova (2007, s. 11) v Ucitelskych novinéch. Z jejiho pohledu jsou naroky
na vzdélani supervizort tak vysoké (viz podminky z metodického pokynu vyse), ze jen
maly pocet profesionalti takové pozadavky spliuje a chce spliovat, a navic je financné
narocné (psychoterapeutické a supervizni vycviky vychazi i dnes v souctu nad stotisic
korun). To vede také k tomu, Ze samotna sluzba supervize je naro¢na a tim také pro skoly
neatraktivni. Pokud by v tomto sméru bylo vzdélavani supervizorti vice podporovano,
byla by z pohledu Masakové supervize ve skolach obvyklejsi. Co se tyce idealnich
,vstupnich bran* supervize do $kol, mluvi napiiklad Cedik (in Fejfarova, 2012) o vyhodé
osobni zkuSenosti fizeni Skoly a pracovnikli Skolnich poradenskych pracovist. A
konec¢né, jak uvadeji Myskova a Dosoudil (2015, s. 14), je tieba konkrétniho vymezeni

supervize pro profesi ucitele, popiipad¢ pro skoly, v legislative.
3.4.2 Pohled autorii na soucasnou situaci profese ucitele a potirebu supervize

Autofi piSici o supervizi uciteli se shoduji, Ze supervize je v této profesi zadouci a
potfebna (srov. Masakova, 2007 a 2008; Stétovska, 2009; Fejfarova 2010 a 2012;
Myskové a Dosoudil, 2015). Popisuji n¢které jevy, na jejichz zdklad€ vnimaji potfebnost
supervize a zarovein také zminuji nékteré, které se pro supervizi jevi jako problematickeé,
lepSimu.

Fejfarova (2010) a Stétovska (2009) poukazuji na osamélost v uéitelské profesi.
Stétovska v tomto sméru mluvi o rozporu, kdy je uéitel sice obklopen siti dalsich lidi
(déti, koleg, rodicl), ale ve vykonavani své profese je sam. A to Casto pii feSeni
podstatnych otdzek a naro¢ném rozhodovani (Fejfarova, 2010). V této souvislosti mluvi
Cerny (in Fejfarova, 2012) ze své pozice feditele o neexistenci tymovosti v prostiedi §kol
a téz prirovnava ucitele k ,,pracovnim solitérim*. Mohaupt (2014) tento jev popisuje jako
»pseudo-tymy*, které funguji jen ,,na oko* — ucitelé se tak trochu znaji, néktefi jsou
pratelé, ale nelze je nazyvat tymem ve smyslu spole¢né prace na spole¢nych cilech.

Dal§im popisovanym jevem je ,,§kola jako prostor utvaieny kontrolou” (Cerny in
Fejfarova, 2012). VétSina hodnoceni je ve Skolstvi formou srovnavani s normou, a
dokonce 1 hospitace, kterd ma ,,reklamu‘ kolegidlni pomoci uciteliim, rezignuje na
pouhou kontrolu spravnosti metodickych a administrativnich krokl ucitele, bez ohledu
na osobnost ucitele (Masakova, 2007). Siln¢ je podle Mohaupta (2014) zakotfenéno

nastaveni uciteld na hodnoceni spravné/$patné, na vytvareni skatulek. Masakova (2007)
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zmifuje, ze jsou ucitelé nastaveni na ,,poslouchani®, upozoriuje na silnou hierarchizaci
prostiedi Skoly a nezvyklost ,,rovnopravnosti vztahti.

Predesl¢é jevy maji vliv na to, jak se v prostiedi Skoly (ne)pracuje s profesnimi
nejistotami, chybami a schopnosti fici si o pomoc. Ucitelé se vnimaji jako ti, ktefi musi
,Vedet co je spravné a co je Spatné€. Spolu s nastavenim vztah v prostiedi skoly jim to
znesnadnuje projevovat své profesni nejistoty — neni tomu vytvoren zadny bezpecny
prostor, kde by se uciteliim dostalo potfebného piijeti a pozitivni zpétné vazby. Misto
toho, aby byla schopnost fici si 0 pomoc pokladéana za profesionalni, je tento akt vniman
jako selhani (Stdtovska, 2009). Stétovska v této souvislosti poukazuje také na devalvaci
tématu vztahtl ve Skolnim prostfedi. Neni podle ni kladen dostatecny daraz na jejich
»opecovavani* a byva ignorovana téz provazanost kvality vztahli na pracovisti a kvality
$kolniho klimatu, zejména tiidnich kolektivi. Co ugitelim podle Sttovské téz
znesnadnuje ,,byt otevienymi®, je kritika, kterou sly$i ze vSech stran ohledné své
(ne)kompetentnosti. Ta vyvoladva piirozené¢ obranné mechanismy a zvySuje citlivost
ucitell na jakoukoli zpétnou vazbu ohledné jejich préce.

Soucasti tohoto ,,propletence vlivii je skutecnd situace, které jsou ucitelé
vystavovani. Stétovska (2009) se shoduje s Myskovou a Dosoudilem na pojeti uditeld
jako pomahajicich profesionald. Fejfarova (2012, s. 10) mluvi o nutnosti pojimat
osobnost ucitele jako jeho profesni néstroj. Uvadi, Zze i kdybychom brali ucitele cisté
»technicky* jako néstroj vzdélavani zaki, nabizi se argument, Ze pracovni nastroje je
dobré mit v poradku. Cedik (in Fejfarova, 2012, s. 6) ze svého pohledu etopeda a
supervizora mluvi o nedostate¢né podpofe ucitelli ve vécech, na které nejsou v rdmci
svého vzdélavani pfipravovani. I pfes existenci Skolnich poradenskych pracovist
zduraziiuje, Ze podpora neni dostateCna a ucitelé jsou osamoceni €asto v narocném
rozhodovani a situacich. Fejfarova (2010, s. 10) podotyka, ze pokud se v souvislosti
s inkluzivnim vzdélavani mluvi o potebach zak, je nutné zacit uvazovat téz o potiebach
uciteli. Zde se vyjevuje vyrazna potieba péce o sebe sama, o duSevni zdravi. Vhledem
k zat€zové situaci autofi téZ upozornuji na riziko syndromu vyhoteni (srov. Fejfarova,

2010; Masékova, 2008; Stétovska, 2009).
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3.4.3 Prinos supervize pro uditele z pohledu autori

Nemuzeme vSak zlstat pouze u konstatovani potfeby supervize a je tieba
predestiit nékteré piinosy, které supervize pro ucitele v jejich situaci mize mit ¢i jej na
zéklad¢ zkuSenosti supervizorii ma.

Jako pro ucitele velmi funkéni a zaroven jimi pfijimand se jevi supervize
skupinova. Nékteré jeji u¢itelim piiléhavé benefity zmitiuje Stétovska (2009). Skupinova
supervize podle ni muze slouzit jako bezpecné misto pro sdileni, nebot neni
,kontaminovana“ pracovnimi vztahy. Kasikova (in Stétovska, 2009) ji vidi jako moznost
spole¢ného hledani a pochybovani. Uciteli se zde mize dostat bezpené zpétné vazby,
ptijeti, akceptace a nezpochybiiovani jeho kompetenci. Miize zjistit, Ze ve své situaci se
nenachazi sdm, ale Ze jeho problémy, obavy a nejistoty sdili i kolegové ,,odjinud®.
Dostava se jim potiebného naslouchani a zdjmu. Sva témata zde mohou nahliZet v novych
souvislostech a zaroven se jim dostava skvélé ptilezitosti k nacviku komunikace. Mohou
zde zazit pocit profesni kolegiality, které¢ se jim na pracovisti casto nedostava. Podle
Stétovské se jednd o vyznamnou socialni podporu. Vhodnost skupinové supervize
potvrdil téz projekt Supervize do skol, ktery mél témét stoprocentni pozitivni hodnoceni
ze strany ucitelit (Skfekuckd, 2013). Velmi vyuzivanou a vhodnou metodou je
Balintovska skupina (srov. Fejfarova, 2010; Stétovska, 2009).

Co se tyce tymovée supervize, je vzhledem ke ,,vztahové kontaminaci® supervizory
hodnocena jako naro¢néjsi (Vybiral, 2014), av§ak vnasi tolik potfebnou praci se vztahy a
emocemi na pude Skoly. Masikova (2007) v reakci na vlastni zkuSenost s tymovou
supervizi zduraziuje, ze ocekavani ohledn¢ automatického vyfeSeni vztahti v
jedné supervizi je neredlné a zmifuje v tomto sméru nutnost proaktivniho jednani ze
strany vedeni a samotnych ucitelll. Supervize podle ni nenabizi hotové fesSeni, ale vytvari
»vztahové™ prostfedi pro jeho usnadnéni. V souvislosti s tymovou supervizi mluvi o
prokazatelném uklidnéni a zejména uvédomovani si vztahové provazanosti ze strany
uciteld. S timto se poji situace, kdy se z tématu ,,problémové tfidy* stane ve skute¢nosti
téma ,,problémového ucitelského kolektivu®. Supervizofi se pii své praci ¢asto od uciteli
slychaji ,,supervizi médme s kolegynémi v kabinetu® ¢i ,,mame hospitace*. Fejfarova
(2010) reaguje na tyto nazory argumentem, Ze kabinety nejsou bezpe¢nym prostredim a
hospitace je pievazné metodické vedeni. Fejfarova téz zdlraziuje funkci supervize
v utvareni ,,uciciho se prostiedi* (tamtéz). Dodava vsak, Ze nelze na supervizi nahlizet

jako na ,,spasitele ¢i zachrance®. Mnohokrat zmifiovanym tématem je vnimani supervize
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jako kontroly, coz se poji s jiz zminénymi ,,Skolnimi zlozvyky* a obranymi reakcemi
ucitelt. Jak dokazuji néktefi autofi z vlastni zkuSenosti (srov. Mohaupt, 2014; Vybiral,
2014), soustavnou praci a moznosti budovat supervizni vztah po vice Skolnich rokt, je
mozné tyto ,,zlozvyky*“ za pomoci supervize zpracovat. Z dlouhodobé zkuSenosti
supervizort Ize pak u uciteld pozorovat pozitivni zmény, jako jsou napiiklad posileni
sebevédomi, uvédomovani si limitl, souvislosti a dulezitosti vztahli a emoci v jejich

profesi (srov. Mohaupt, 2014; Vybiral, 2014).

3.5 Shrnuti

Ohlédnéme se zpét k tématim popisovanym v kapitole o profesi ucitele, jako je jeji illoha
v dnes$ni spolecnosti, jeji popsand naro¢nost, rizika spojend s pomahajicimi profesemi
ohrozujici téz ucitele, s tim souvisejici potfeba vétsi miry reflexe a osobnostné socidlniho
rozvoje a kone¢né nedostacivost podoby profesniho rozvoje ucitelli v tomto sméru.
S doplnénim nékterych specifik uciteld ze strany profesionalii angazujicich se v supervizi
v této oblasti se ndm nabizi pomérné¢ komplexni obraz potiebnosti supervize v zivoté
Ceskych Skol. Po teoretickém vymezeni supervize a uvedeni zkuSenosti zminénych
profesionalli se ndm nabizi téz obraz skute¢nych a potencidlnich oblasti, ve kterych by
mohla byt, a ve kterych je pfinosem profesnimu rozvoji uciteld, a tim téZ i ku prospéchu
Skolam jako celku. Presto vSak miZeme vidét urcité prekazky, které vzhledem ke
specifiklim a nastaveni Skolského systému se supervizi ,,nepasuji* a prozatim brani jejimu
plos$né&jSimu rozsifeni. Divody miiZeme hledat v pfirozenych obrannych mechanismech,
popsané rezistenci vici zmén¢ a zminénych specifikach ceského skolstvi a uditelll, véetné
dosavadni podoby ptipravného vzdélani, a neposledné v absenci vymezeni supervize
v legislativé a nedostatecné podpote vzdélavani supervizorti. Nicméné dil¢i zkuSenosti
ukazuji, Ze pfi spravném nastaveni podminek, trpélivosti a otevienosti na vSech stranach
lze z obavané a nepochopené supervize udélat oceiiovany nastroj profesniho rozvoje
uciteld. V nasledujici empirické Casti bude pfedstaven kvalitativni vyzkum, ktery se
pokusi rozsifit tuto oblast o dalsi dil¢i zkuSenosti a ptidat tak sviij dilek k ,,vrSeni kopct*

supervize v ,.krajiné* ceskych skol.
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EMPIRICKA CAST

Empirické ¢ast prace se zabyva supervizi jako nastrojem profesniho rozvoje z pohledu
jejich aktérh: uciteld, supervizort a vedeni Skol. Ve shrnuti kapitoly o vyzkumech v této
oblasti bylo naznaceno, Ze vyzkum reaguje na dosud prazdné misto v pohledech ucitela,
ktefi maji dlouhodobéjsi zkuSenost se supervizi. Ve vyzkumech byl téz dosud opomijen
pohled supervizora. Jako ptinosny a dopliiujici komplexni obraz na problém se v prubéhu
vyzkumu ukazal pohled vedeni Skoly. Z tohoto divodu byl vzorek rozsifen i o tuto
skupinu zaangazovanou v supervizi ucitelt. Jelikoz zadmérem bylo zkoumat blizsi

souvislosti tohoto problému a pohled aktérii, zvolen byl kvalitativni vyzkumny ptistup.

1. Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Jak jiz bylo n&kolikrat nazna¢eno, oblast supervize u¢itelti v Ceské republice je fenomén
dosud nepfili§ probadany. Zaroven se ukazuje potencial, ktery ma tento nastroj profesniho
rozvoje etablovany v pomahajicich profesich pro profesni rozvoj uditelii, ktefi jsou
vystaveni srovnatelnym ndrokdm a rizikim. Bild mista na map¢ vyzkumt v této oblasti
je tieba zaplnovat, aby mohlo dochazet k lepSimu pochopeni mista supervize v ulitelské
profesi. Cilem vyzkumu je zjistit, zda a jakym zplsobem pfispiva supervize z pohledu
ucitelli, supervizorti a vedeni Skoly profesnimu rozvoji ucitel. Vzhledem k designu
vyzkumu je téZ cilem pokusit se rozkryt vztahy a souvislosti zkoumaného jevu, a proto
se nemliZeme vyhnout ani otdzce tykajici se podminek a faktori majicich vliv na
zkoumany jev. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o zkoumani tii riznych pozic, nabizi se

veénovat se téz jejich srovnani. Z uvedeného vyplyvaji nasledujici vyzkumné otazky:
Hlavni vyzkumna otazka:

HVO: Prispiva supervize z pohledu respondentii profesnimu rozvoji ucitelu? Pokud ano,

Jjakym zpiisobem z pohledu respondentii supervize prispiva profesnimu rozvoji ucitelu?
Vedlejsi vyzkumné otazky:

VVO 1: Co pomdha tomu, Ze supervize prispiva profesnimu rozvoji ucitelii?
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VVO 2: Co brani tomu, aby supervize prispivala profesnimu rozvoji ucitelii?
VVO 3: Jaké shody a rozpory lIze identifikovat v pohledu jednotlivych skupin

respondentii?

Hlavni vyzkumna otazka v sobé skryva to, jak reaguje supervize na potieby
ucitelt, jaky pozorovatelny pfinos pro né ma a jaka je jeji ptfidana hodnota. Prvni dvé
vedlejsi vyzkumné otazky sméiuji k faktorim, které néjakym zptisobem maji vliv na to,
zda supervize naplituje sviij potencial nastroje profesniho rozvoje ucitelii ¢i nikoli. Tteti
vedlej$i vyzkumna otazka patrd po shodach a rozporech ve stanoviscich uditeld,

supervizora a vedeni Skol.

2. Metodologie vyzkumu

Cilem této kapitoly je uvedeni ¢tenaie do kontextu vyzkumu, jeho specifik, postupi a
zpusobu sbéru a analyzy dat a prezentace jeho vysledkt. Pti vyzkumu bylo vychazeno
z doporu¢ované literatury ke kvalitativnimu vyzkumu, konkrétné z publikaci Svaiicka a
Sed'ové (2014) a Hendla (2008). K vybéru designu vyzkumu bylo piistoupeno tzv.
pragmaticky. Pragmaticky piistup popisuje Svaiicek tak, Ze ,.si fada vyzkumniki pro
ucely svého Setfeni vytvaii ad hoc vlastni vyzkumny design, nepouZije tedy Zadny
z ptedem pfipravenych balickil postupii, ackoli se jimi miZe inspirovat.® Pro ucel tohoto
vyzkumu byl zvolen kvalitativni vyzkumny design s vyuzitim vlastnich postupt pfi
kategorizaci dat a téZ s prvky fenomenologického zkoumani. Podle Hendla (2008, s. 127)
volime fenomenologicky pfistup tehdy, chceme-li prozkoumat vyznam prozité zkuSenosti
jedinct ¢i skupiny jedincti a porozumét mu a tehdy, kdyz fenomén neni dostateéné
prozkoumén. V tomto vyzkumu je cilem porozumét vniméni supervize jako nastroje
profesniho rozvoje ze strany zastupcii skupiny ucitelli, supervizorti a vedeni skol.
Dtlezité je zde také zminit pozici autorky ve vyzkumu. Autorka sama ma
nekolikaleté zkuSenosti se supervizi v pomahajicich profesich v roli supervidovaného
v nékolika riiznych organizacich. Do vyzkumu autorka vstupovala s pozitivni Zitou
zkuSenosti s timto nastrojem, coz bylo nutné v pribéhu celého vyzkumu reflektovat.
Vyzkumu piredchazelo studium odborné literatury, jinych dostupnych zdroji a
dosavadnich vyzkumi v této oblasti. V prvni fazi vyzkumu byly na zaklad¢ studia

stanoveny vyzkumné otazky. Poté byla zvolena metoda sbéru dat a bylo pfistoupeno
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k oslovovani potencidlnich respondentli. Nasledovala faze sbéru dat, ktera byla prabézné
pfepisovana a reflektovana. V posledni fazi vyzkumu byla data analyzovéna a byly

sepsany vyzkumné zavéry.
2.1 Charakteristika vyzkumného vzorku a vstupu do terénu

Cilem této kapitoly je popsat charakteristiku vyzkumného vzorku, kterd je v nasem
ptipad¢ izce propojena s cestami vstupu do terénu a ovlivnéna jejich narocnosti. Jak
uvadi Svaficek (2014, s. 81) vstup do terénu je v kvalitativnim vyzkumu jednim
z klicovych metodologickych problémi a ,hraje se zde o to, jak silna data nam bude
dovoleno ziskat.*

Bylo jiz uvedeno, ze v pripade supervize ucitelll se jedna o nepfili§ rozsifeny jev
a ackoli se autorka v ramci pracovni ndplné pohybuje na pid¢ ptiblizné patnécti riznych
Skol, supervizi nevyuziva ani jedna z nich. Shanéni respondentt k tomuto tématu lze
oznacit za pomérné¢ naroc¢né, coz se projevilo i na slozeni vzorku. Pocet respondentti
odvisi téz od motivace oslovenych svolit k rozhovoru tykajicimu se pomérn¢ osobniho
tématu zkuSenosti se supervizi a kritériem rocni zkuSenosti a Cetnosti aspon Sesti
superviznich setkani. ,,Vstupnich bran“ do terénu bylo vzhledem k riznorodosti vzorku
nekolik.

V prvni fad¢€ bylo tieba z etickych diivoda vyloucit jako zdroj respondentti z fad
ucditelit poskytnuti kontakt ze strany supervizorl. K ziskani respondentli z fad ucitelti
byli osloveni celkem ctyfi feditelé Skol, o kterych bylo ze zprostfedkovanych informaci
(osobni rozhovory, Gcast na vzdélavacich akcich) znamo, ze vyuzivaji nastroj supervize.
Z téchto skol odpovédeéla po delSim ¢asovém odstupu pouze jedna feditelka, kterd byla
ochotna zprostiedkovat nabidku ucasti na vyzkumu ucitelim na své Skole. Po odmitnuti
ze strany ucitelll byla nabidnuta moznost rozhovoru se samotnou feditelkou, kterd méla
téz zkuSenost se supervizi vroli pedagoga. Tato nabidka byla pfijata a v pribchu
rozhovoru doslo k pfehodnoceni vyzkumného vzorku, ktery byl rozsifen o pozici vedeni
Skol. Dalsi respondenti ztad ucitelli byli osloveni skrze osobni znamost se Skolni
psycholozkou piisobici na Skole, kde supervize probiha. Po svoleni k ucasti na vyzkumu
jedné ucitelky se tzv. metodou snéhové koule podatilo ziskat pro vyzkum dalsi ctyfi
ucitelky ze stejné Skoly.

Jak bylo jiz zminéno, vyzkumny vzorek byl o zastupce vedeni §kol rozsifen az

spontann¢ v pribéhu vyzkumu. Prvnim z respondentii je zminénd feditelka zakladni
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Skoly, ktera jako jedind odpovédéla na nabidku ucasti na vyzkumu. Pro rozsiteni vzorku
byla oslovena téz feditelka zakladni §koly, na niz probihaly rozhovory s u¢itelkami, ktera
k ucasti ochotn¢ svolila. Poslednim ze zastupc vedeni Skol je respondent, ktery byl
puvodné osloven jako ucitel, nicméné v pribéhu rozhovoru se ukazalo, ze hovofti spise
z pozice projektového manazera, a tudiz byl zafazen mezi zastupce vedeni Skol. V této
Skole se nepovedlo ziskat dalsi respondenty z fad ucitelti.

Jeden ze supervizori, ktery svolil k Gi¢asti, byl téZ osloven skrze osobni znamost.
Druhy takto osloveny supervizor nejdiive svolil, z divodu ¢asové vytiZzenosti vSak svou
ucast odvolal. Druhou cestou osloveni byly kontakty uvedené na strankach organizace,
ktera poskytuje seznam akreditovanych supervizori vcetné moznosti vybéru dle jejich
cilovych skupin. Osloveno bylo celkem patnéct supervizord, ktefi uvadéli své zaméteni
na Skolstvi. Ztakto e-mailem oslovenych supervizori odpovédélo osm z nich.
K rozhovoru svolily ¢tyfi supervizorky. Zbyli supervizoii odpovédéli, ze supervizi
nabizeji, ale Skoly ji nepoptavaji, nebo ze maji zkusenost pouze z jinych oblasti skolstvi.

Vzhledem k vysoké mife vytizeni vSech skupin respondentil je niz8i odezva na
nabidku Ucasti na vyzkumu pochopitelnd. V piipad¢ oslovenych feditela Skol se mize
jednat o zahlcenost podobnymi nabidkami a jinymi prioritami. Co se uciteli a jejich
(ne)ochoty k ucasti na vyzkumu ty€e, mizeme uvazovat jak Casovou vytizenost, tak
neochotu mluvit o osobnim tématu s cizim ¢lovékem, ptipadné negativni zkusenosti se
supervizi a nezdjem o toto téma.

Vsechny rozhovory s vyjimkou jednoho, ktery se odehral v neformalnim prosttedi
kavarny, byly provedeny na pracoviStich respondentli — v kabinetech, tfidach a
pracovnach. Nékteré z nich se odehraly ve volné chvili v pracovni dobé respondentd,
z ¢ehoz plynula zejména ¢asova omezeni.

Z uvedeného vyplyva, Ze autorka vyzkumu byla ve vSech ptipadech vyzkumného
terénu v pozici cizince, tzn. neznamého clovéka, ,.ktery jednordzoveé prichdzi a odchéazi‘
(Svaiicek, 2014, s. 76). Tato role je podle Svafitka ohrozujici v tom smyslu, Ze ,,sniZuje
pravdépodobnost otevienosti a vyvolava bud’ snahu o pozitivni sebeprezentaci nebo
snahu z nepfirozené interakce s cizim clovékem uniknout.“ Nasleduje stru¢na
charakteristika jednotlivych skupin respondentli s ohledem na etickou stranku, ktera bude

popsana v dalsi kapitole.
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Ucitelé

Respondenty z fad uciteld tvoii pét ucitelek jedné zakladni Skoly. Dal§im specifikem
vzorku je, ze se jedna o cely jeden tzv. pfedmétovy tym, ktery se spolecné tiCastnil tymové
supervize, a to po dobu loniského Skolniho roku (cca 9 superviznich setkani, ne vzdy za
ucasti vSech ucitelek). Dveé zucitelek maji téz zkuSenost s individudlni supervizi.
Supervize byla nabidnuta ze strany vedeni. Ugast tymu v supervizi byla motivovana
vedouci tymu, ktera méla jiz pozitivni zkuSenost z individualni supervize. V¢k
respondentek se pohybuje v rozmezi 30-40 let, pricemz délka praxe je ptiblizné 5-15 let
(pfevazuje niz$i hranice tohoto rozpéti). Z divodu zajiSténi nerozpoznatelnosti

pfipadnymi Ctenafi zde nebudou uvedena dalsi specifika.

Ul: zkuSenost s tymovou supervizi, i€ast na popud vedouci tymu.

U2: zkusenost s tymovou a individudlni supervizi (tfi roky), ucast z vlastni iniciativy.
U3: zkusenost s tymovou supervizi, icast na popud vedouci tymu.

U4: zkuSenost s tymovou a individudlni supervizi (pil roku), ucast na popud vedouci
tymu a v ptipadé individudlni supervize vyuzito cilené nabidky vedeni.

US: zkusenost s tymovou supervizi, na popud vedouci tymu.

Vedeni §kol
Jak jiz bylo naznaeno, k roz$ifeni skupin respondentll o vedeni Skol doSlo béhem
vyzkumu. Ukdazalo se, Ze se jednd o cenny pohled na danou problematiku, ktery zvysuje

jeho komplexnost a vhodné¢ tak napoméha ptiblizit se k cili prace.

V1: Prvni z respondentek ze skupiny vedeni Skol, je feditelka zakladni Skoly, kterad se
vyznacuje vysokou mirou inkluze Zzak se specifickymi vzdéldvacimi potifebami.
Supervizi ve Skole feditelka zavedla vzhledem k vlastni zkuSenosti z pfedchozi profese
v jiném odvétvi Skolstvi. Sama se v sou€asnosti ucastni supervize fizeni. Supervize na
Skole je povinnéd a probihd ve formé piipadové a tymové v pfitomnosti vedeni pouze

v pfipadé€, Ze miiZe byt situaci jeho pfitomnost ku prospéchu.

V2: Druhou respondentkou z této skupiny je téz feditelka zakladni Skoly. Na supervizi
respondentka narazila pfi mapovani forem podpory, kterd mize byt uc¢iteliim poskytovana
v soucasné narocné situaci. Sama prosla uvodni ,,proveéfovaci® osobni zkuSenosti se

supervizi, aby zjistila, zda se jedna o vhodnou formu a mohla se seznamit se
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supervizorem. Na zéklad¢ této zkuSenosti nabidla prfed tfemi lety supervizi
k dobrovolnému vyuziti ucitelskému sboru a dal$im pedagogickym pracovnikiim skoly.
Supervize se v dobé rozhovoru ucastnila v riznych formach (individualni a tymoveé)

piiblizn¢ tfetina sboru.

V3: Poslednim z respondentti je projektovy manazer a zaroven z ¢asti ivazku téz ucitel
na gymnaziu. Supervize zde probihala dva roky, pfi¢emz piivodné byla urCena tymu
ucastnicimu se vznikajiciho specifického projektu na skole. Poté se rozsitila o dalsi ¢leny
ucitelského sboru. Nastavena byla jako povinna. V soucasnosti je vedeni ve fazi hledani
vhodnéjsi formy supervize, ktera by vice vyhovovala aktudlnim potiebam, pficemz
uvazovana je jeji dobrovolnost. Respondent je ve své pozici pfiblizné tfetim rokem.
Z ptedchoziho zaméstnani mé zkuSenost jak z firemniho, tak ze stfedoSkolského a

vysokoskolského prostiedi.

Supervizori

Tato skupina respondentii se vyznacuje Sirokou paletou zkuSenosti z riiznych oblasti
pomahajicich profesi, a to jak v roli vzdé€lavatelii, pomahajicich profesionald, tak v roli
supervizori a nevyhnutelné¢ téz supervidovanych. Ve vsech ptipadech se jedna o
profesiondly s dlouholetou rozmanitou praxi, s akreditovanymi vycviky, a to jak
supervizorskymi tak terapeutickymi. VSichni respondenti pisobili na Skolach v roli
externich supervizorii. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o pomérné uzkou a propojenou
skupinu profesiondlil, nebudou zde uvedena blizsi specifika, kterd by mohla vést k jejich

identifikaci pfipadnymi ¢tenafi.

S1: supervizor, profesni zaméfeni téZ na specialni pedagogiku.

S2: supervizorka, zkusenost s praci v riznych oblastech skolstvi, supervizni zkuSenost
téz ze socialni prace.

S3: supervizorka, zkuSenost téZ z pedagogicko-psychologického poradenstvi a
vzdélavani.

S4: supervizorka, supervizi zkuSenost ve zdravotnictvi a t€Z ve specialnim Skolstvi.

S5: supervizorka, zkuSenost s praci v riznych oblastech Skolstvi a poméhajicich profesi.
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2.2 Etické otazky vyzkumu

4%

Jak uvadi Svaiicek (2014, s. 43), ,,v ramci kazdého vyzkumu je tieba fesit urcité etické
otazky.* V ramci pedagogického vyzkumu jsou vyzkumnici odkazovani Ceskou asociaci
pedagogického vyzkumu na etické zasady vytvorené Britskou asociaci pedagogického
vyzkumu. Princip ditvérnosti je v tomto vyzkumu napliiovan tim, Ze zde nejsou uvadény
takové informace, které by umoznily ¢tenéii identifikovat jednotlivé respondenty.

Princip ziskani souhlasu kucasti na vyzkumu byl zajiStén dvéma zpisoby.
V prvni fad¢ byly respondentim podany prostfednictvim tivodniho e-mailu informace o
osob¢ autorky, o povaze vyzkumu, jeho cilech a metodach, zptisobech nakladani s daty,
anonymité a priblizné ¢asové narocnosti. V ptipad¢ souhlasu byla nabidnuta moznost
setkani dle preference ucastnikii. Na zaklad¢ tohoto e-mailu se osloveni rozhodovali, zda
se vyzkumu za danych podminek zucastni ¢i nikoli. Pfi setkdni k uskute¢néni
vyzkumnych rozhovort byli respondenti nejdiive znovu informovani o povaze vyzkumu
a byla jim nabidnuta moznost autorce pokladat dopliujici otazky. Na nahravaci zatizeni
byl pfi zacatku rozhovoru zaznamenan souhlas s nahravanim rozhovoru.

Sdileni vlastni zkuSenosti se supervizi je potencialng¢ citlivym tématem, ptfi¢emz
mira citlivosti odvisi od povahy a otevienosti jednotlivych respondentti. Je zde také nutné
pfipomenout zminénou pozici tzv. cizince, ze které¢ autorka vyzkumu do terénu
vstupovala. Z tohoto diivodu doslo pied zah4jenim kazdého rozhovoru k neformalnimu
nezaznamenanému rozhovoru, ktery mél navodit lepsi atmosféru pro rozhovor. Délka
neformalniho rozhovoru se odvijela od casovych moznosti respondentd. Data
z rozhovort byla uchovdvana v uzamcenych elektronickych zatizenich.

Nekteti z fad supervizorl projevili zdjem o poskytnuti hotové prace, coZ jim bylo

pfislibeno. Tato skutecnost by neméla ovlivnit interpretaci vyzkumu.
2.3 Metoda a technika sbéru dat

Pro ucely tohoto vyzkumu byla zvolena metoda polostrukturovaného rozhovoru, ktera
z Casovych divodii nebyla ve vétSin¢ piipadi rozhovorem hloubkovym. Kvale (in
Svaticek, 2014, s. 159) definuje hloubkovy rozhovor jako metodu, ,,jejimZ éelem je
ziskat vyliceni Zitého svéta dotazovaného s respektem k interpretaci vyznamu popsanych
jeviL Svariéek také v této souvislosti uvadi dileZitou povahu kvalitativniho p¥istupu,
ktery opousti pozici neutralniho badatele a panuje shoda na tom, Ze nelze uskuteCnit

neutralni rozhovor. JiZ byla zminéna pozitivni Zita zkuSenost autorky se supervizi, ktera
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téz stala na pocatku rozhodovéani o tématu diplomové prace. Tato skutenost byla
reflektovéna tak, aby se stanovisko autorky nepromitalo do zpiisobu vedeni rozhovoru.
Cemu se autorka v n&kolika ptipadech nevyhnula, a to zejména pii rozhovorech se
supervizory, byla konfrontace s nastudovanymi fakty tykajicimi se supervize uciteld.

Rozhovory byly nahravany na aplikaci diktafonu v mobilnim telefonu a trvaly od
13 do 52 minut (nahravaciho Casu), pficemz primérna délka rozhovoru je 29 minut.
Nejméné Casu trvaly rozhovory s uciteli, coz mlze byt zplisobeno jiz zminénou osobni
povahou tématu a pozice autorky vyzkumu. Nicméné z autorina dojmu nebyly
pozorovany vyznamné bariéry v postoji ucitelti k rozhovoru a vladla pfijemna atmosféra,
coz bylo autorce potvrzeno i zpétnou vazbou a otevienosti k dalsi spolupraci v piipadé
potteby. Delsi trvani rozhovora se supervizory lze vykladat jejich Sirsi zkuSenosti a téz
jejich pozici, ve které ve vyzkumu figuruji — jsou odborniky na proces supervize a hovoii
0 jiné skupiné z pozice supervidujiciho a nikoli supervidovaného, coz mize mit vliv na
miru vhledu a otevienosti této skupiny respondentt.

Prvni otdzka rozhovoru se tykala uvedeni do kontextu respondentovy zkuSenosti
se supervizi a nasledovala otazka, ktera méla navodit volné vypravéni respondenta o jeho
zkuSenosti. VétSinou se tak stalo spontdnné. Smér rozhovoru byl pak fizen za pomoci
ptipravenych otevienych otazek, které mapovaly zkuSenost respondentl z riznych uhli
a sméfovaly ke komplexnimu zodpovézeni vyzkumnych otazek. Tyto otdzky se tykaly
nasledujicich témat, kterd nemusela vzdy byt ,,uméle navozovana, nebot’ respondenti se
o nich zminovali spontanng¢:

e Potieby — ocekavani, motivace, témata superviznich setkani: tato skupina otazek
sméfovala na zmapovani toho, co ucitelé od supervize pottebuji (co od ni ocekava;ji
a co je motivuje se ji ziiCastnit) a na jaké potfeby skutecné reaguje (vnasena témata)
amuze je za ur¢itych podminek napliiovat. Jedna se tedy spiSe o potencidlni piinos
supervize profesnimu rozvoji uciteli.

e Piinos —zde byly otazky sméfovany na respondenty. Nebylo zde vyuzivano pojmu
kompetence, nebot je tieba pifedpokladat, Ze ne kazdy z respondentli postihne plny
vyznam tohoto pojmu. Muze zde byt naptiklad riziko zazeného pojeti kompetence
jako dovednosti ucit Zaky a opomenuti komplexniho pojeti kompetenci, které bylo
prezentovano v teoretické ¢asti.

o Piidanda hodnota supervize — zde byli respondenti vedeni ke srovnani supervize

s jinymi formami profesniho rozvoje ucitelti. Vychézeli jsme zde z predpokladu,
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ze srovnani a vystihnuti odliSnosti mize respondentim pomoci posunout své
uvazovani k dal§im vnimanym znakiim a okolnostem supervize.

e Podminky piinosu supervize — nelze automaticky apriori piedpokladat, ze
supervize je z pohledu respondentli pro profesni rozvoj ucitelll pfinosem a jsou
s zitou zkuSenosti spokojeni. Z tohoto divodu byli respondenti dotazovani na to,
co by mélo byt v supervizi jinak. Tato otdzka nabizi prostor pro odpovédi jak ve
smyslu osobni zkuSenosti ¢i téz Sir§itho pohledu na supervizi z hlediska vnéjSich
podminek. Nabizi se zde prostor pro odpoveéd na VVO 1 a 2, které mapuji, co
supervizi ,,pomaha pomdhat“, a co ji naopak brani naplnovat prezentovany
potencial v pfinosu profesnimu rozvoji uciteld.

o Volny prostor pro vyjadieni — v zavéru rozhovoru byl dan prostor pro dalsi
libovolné vyjadreni respondentti, aby nedoSlo k jeho ,,uzmuti“ pro doplnéni

podstatnych vhledd do tématu.
2.4 Zpusoby zpracovani a analyzy dat

Vsechny nahrané rozhovory byly autorkou pifepsany, aby byly ve vhodné formé& pro
nasledujici analyzu dat. Data byla od poc¢atku anonymizovana a jednotlivé fascikly byly
oznaceny pouze ptislusnou zkratkou, které je odvozena od pocatecniho pismene skupiny
respondenttl a ¢islem, které predstavuje poradi provedenych rozhovort. Z neverbalnich
soucasti rozhovort byly zaznamenavany pomlky ¢i smich. Vynechany byly pfi ptepisu
pouze pasaze, které nemély zadny ptinos pro zodpovézeni vyzkumné otazky, pfipadné
byly zcela mimo téma rozhovoru.

V prvni fazi analyzy byla jednotlivym odstavcim textu pfipsana Cisla a riznymi
barvami byly oznafeny jednotky, jejichz vyznam odpovida vyzkumnym otazkam
(potieby, ptinos, pfidand hodnota a podminky). Tyto jednotky lze tedy chépat jako hlavni
témata. Ve druh¢ fazi byly oznacené jednotky ru¢né vypsany spolecné s jejich umisténim.
V ramci téchto témat byly opét barevné oznaceny tematicky souvisejici jednotky, ze
kterych vznikla subtémata. Jejich obsah byl nasledné pievypraven, aniz by se rozpadal,
tak jak je to napf. u techniky vyloZeni karet (Svafi¢ek, 2014), na vyznamové jednotky
niz§iho tadu (kédy). Tim byl zachovan vice fenomenologicky ptistup k obsahim

rozhovora.
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2.5 Systém usporadani vysledkii vyzkumu

Vzhledem k tomu, Ze se vyzkum zajimé o pohledy tii riznych skupin respondentd, bylo
nutné zvolit takovou formu prezentace vysledkl, kterd bude pro ¢tenare prehledna.
Z tohoto diivodu budou pohledy jednotlivych skupin uvedeny zvlast. Nejprve budou
prezentovany pohledy respondenti ze ,.Skolniho prostfedi®, tedy uciteli a zéastupct
vedeni skol. Jako posledni budou uvedeny pohledy supervizort, tedy pohledy ,,zvenci®.

Vysledky byly rozd€leny do nésledujicich hlavnich témat: (1) Potieby ucitelu od
supervize, (2) Prinos profesnimu rozvoji ucitelii, (3) Pridand hodnota supervize ucitelil,
(4) Podminky ovliviiujici prinos supervize profesnimu rozvoji ucitelil.

V ramci kazdé skupiny budou prezentovana vSechna uvedend témata, které
spole¢né utvaii odpoved na vyzkumné otazky a davaji dohromady komplexni obraz
supervize jako nastroje profesniho rozvoje ucitele z pohledu ucitelti, vedeni skol a
supervizord. Subtémata se prirozen¢ li§i v ramci kazdé skupiny respondentti. Zaveéry jsou

doplnény o piimé citace respondentd, které jsou vyznaceny kurzivou.

3. Vysledky vyzkumu

3.1 Supervize jako nastroj profesniho rozvoje z pohledu tymu uéitelek ZS

Organizace a struktura — jak a co se déje v supervizi
Pro uvedeni do kontextu zde zminime zpiisob organizace supervizi a jejich struény
prubéh. Jak jiz bylo pfedestieno, jednd se o specifickou skupinu péti ucitelek jednoho
pfedmétového tymu. Spole¢né se dobrovolné po dobu jednoho Skolniho roku ucastnily
supervize vedené jednim supervizorem. Supervize probihala v prostiedi Skoly po
skonceni vyuky ptiblizné¢ hodinu a ptil ve frekvenci pfiblizné€ jednou mési¢né, pficemz ne
vzdy za piitomnosti vSech ¢lenek tymu. Struktura setkdni byla takova, Ze si kazda
z ucitelek prednesla své téma pro dané supervizni sezeni a demokraticky odhlasovaly to,
sdileni ndpadii a v piipadé potieby vnaseni pohledu supervizora. V zavéru prob¢hla
rekapitulace a nastinéni moznosti feSeni. Supervize se pielévala z tymové do piipadové
supervize, dle potfeby ucitelek.

Individualni supervize se zi€astnily dvé z ucitelek (U2 — 3 roky, U4 — pil roku),

a to se stejnym supervizorem. K popsani priabehu vyuzijeme citace ucitelek. U4: S panem
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Jjsme se sesli, jako nejdriv jsme se zacali normalné bavit, co se tak jako déje, i obecné
veci, co chtél jako navodit i prijemnéjsi atmosféru, a potom jsme konkrétné zacali resit
nejaky urcity problém a rikali jsme si, jestli navazuje nejaky posun z minulého setkani a
na konci jsme si vlastné rekli cil, co dalsiho, co si jakoby stanovit na dalsi ten zhruba
meésic. U2 popisuje proces supervize a roli supervizora v procesu nasledovné: Viastne
kazda zacina tim, Ze se mé pan supervizor pta, jaka je moje zakazka, co bych potrebovala,
ja nadnesu néjaké svoje téema a on mi rika svij pohled na véc, ja viastne...vede mé tou

cestou, co bych mohla udélat, co jsem schopna udélat, jako nenavrhuje mi Zadny reseni.

Poti‘eby uditelek od supervize

Toto téma zahrnuje takova sdéleni, ve kterych se néjakym zplisobem promita, co ucitelky
od supervize potiebovaly, na jaké jejich potieby (témata) supervize reagovala, ptipadné
co v tomto sméru povazovaly za nedostate¢né. Pohybujeme se zde v roving potencidlniho

prinosu supervize pro profesni rozvoj ucitelek, tedy ,,pred a ,,béhem™ supervize.

Tymova témata — to bylo jen zezacdatku

Na zacatku tymové supervize stala potfeba ,,nastartovat™ tym. U1 popisuje diivody takto:
(...)jevedouci tymu, tak méla pocit, zZe ten tym uplné...uplné jako nefunguje. Nebo takhle,
Ze formalné je to dobre nastaveny, ale Ze jsme nefungovaly uplné jako tym opravdicky,
takze si rikala, Ze... protoZze mame docela dobré vztahy mezi sebou, ze bychom to takhle
mohly jako nastartovat a néjak si tam najit ty svoje...hranice toho tymu. Vedouci tymu,
U2, v rozhovoru zminila potiebu vyjasnit si role v tymu, a to z divodu, ze se ve své roli
prilis necitila.

V souvislosti s tématem tymu se téz ukéazalo, Ze respondentky citi potfebu rozsifit
»tymovost™“ 1 za hranice tymu pfedmétového a pievazné ,ptatelsky naladéného* a
vyjadfovaly ndzor, ze by mohla mit tymova forma supervize vétSi smysl ve vice
heterogennich skupinach. Potencialni funk¢énost tymové supervize byla naznacena ve
sméru zlepSeni spoluprace a komunikace s nové ptichozimi kolegy. Ul: Se fo seslo, Ze ti
kolegové uplné nefungovali tak, jak jsme byli zvykli puvodné, takZe proste, jak
komunikovat tady s téma lidma.

Z rozhovoru s U3 a Ul vyplynulo, Ze na tymova témata se supervize zamétovala
pouze béhem prvniho setkdni, na némz doslo k rozdéleni roli, tkold a ocekavani v ramci

tymu. Ul: a pak uz jsme resily viastne osobni...nebo osobni...problémy pracovni, které
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trapily tu jednu z nas (...) a pak jsme se jako tym dohodly, co nas pdli ze vseho nejvic.

vvvvv

PalcCivéjsi témata — problémovi Zdci, a jesté problémovéjsi rodice, administrativa a
inkluze
Témata zahrnuta pod toto subtéma byla spojena s vyrazy jako ,urcit¢, ,,vétSinou®,
»casto®, ,nejvic’, ,,to se fesi dost®, , klasika®, ,,samoziejme*, ,,spiSe se fesilo. Z téchto
vyrazi a také z ,,probublani na povrch pivodné tymové supervize lze usuzovat na
nadfazenost téchto témat vS§em ostatnim, aspoii co se skupinové supervize tyce. Opakujici
se slovni spojeni zde bylo ,,jak fesit a ,,jak zvladat”. U4: Ze obcas se nam stane, Ze
opravdu jsme jako bezradni, tak jak v tu chvili reagovat, jak reagovat na Zaka, ktery nds
cely den opravdu stve. Tzv. pal€iva témata byla zmiflovdna v souvislosti s urcitou
konfliktni situaci, ve které si ucitelky potifebovaly ujasnit, jak komunikovat a jak zvladat
zatéz plynouci z téchto situaci. Aktéry téchto situaci jsou tzv. problémovi ¢i agresivni
zaci, k ¢emuz se pfirozené piridruzuji t€z rodiCe. Z rozhovort vyplynulo, Ze ucitelky se
citi byt o néco kompetentnéjSimi ke zvladdani situaci s zdky nez s rodici. Probiranym
tématem byla téz skupinova dynamika a chovani zakt k sob¢ navzajem.

Jako zatéZova byla v ramci supervize vnimana 1 heterogenita plynouci z inkluze.
U3: nebo klasika, tedka inkluze, jo...kdyz mame Zaky riizny, co jak s nima deélat. Pak teda
néjaky jako hodnoceni hodin, ne teda hodin, testii a tak. Jestli to sjednotit, nesjednotit.
Jak rozdelit skupiny, jestli mame k sobé dat ty Spatny, jestli podle urovni to néjak
namichat, jo, vylosovat. Ul a U5 zminily téZ téma zahlceni administrativou, naro¢nost
vyrovnavani se se zménami na pudeé skoly a zapojeni do velkého mnoZstvi Skolnich akci
a projektli. Dalo by se fici, Ze o témata pro supervizi neni nikdy nouze. U2: vZdycky je co
resit...V kolotoc¢i Skolniho dne se vzdycky najde n&jaké téma. US: i treba jesté ten den,
kdy supervize byla, tak se ve tride néco stalo, takze i to byl treba ten namet, co jsme pak

Jjako probirali.

Témata hranic — co miiZu, co mam a kdy uz je cas nechat to byt

Toto téma ma nékolik rovin —rovinu hranic profesnich kompetenci ucitele a rovinu hranic
osobniho a pracovniho zivota. Z rozhovort vyplynula potieba ucitelek v supervizi zjistit,
kde je hranice jejich profese, do ¢eho zasahovat a do ¢eho nikoli, jaké nastroje maji ony

a kde zacina hranice, kdy je tteba dalsi postup delegovat na jiné odborniky. Podle U1 je
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tento problém spojen s nejasn€ vymezenymi hranicemi ulitelské profese: to si myslim, Ze
neni ve skolstvi uplné stanoveny, role toho ucitele.

Dalsi roviny popisuje U3: Ze prosté nenosit si ty problémy domu, jo, umét jako
vypnout, uz jako nepracovat a nebrat si to osobne, nepremyslet nad tim furt. V této roviné
je nejen ,,psychohygienicka“ potfeba schopnosti ,,vypnout doma a nepracovat“ a
nespojovat Skolu a osobni zivot, ale téz potfeba umét ,,odosobnit™ problémy zakl a
chovani rodict viuci ucitelkam, coz zminuje také U4: Ze to neni jako moje dite, to znamena
prosté nechat to nékde v praci, je problém, kterej se urcité resi, ale jako nebrat si to

osobné, protoze to neni mireno viici mnée.

Potieba ,,nadstavby* — vime, jak ucit, ale ne to okolo

Toto subtéma je spojeno zejména s pocitem rezerv v urcitych oblastech, které se netykaji
pfimo kompetence k vyucovani. Ul, U2 a U4 explicitn¢ vyjadrily, Ze témata vyuky
nebyla v supervizi aktudlni, coz vypovida o vétsi jistoté v této oblasti. Zaroven v tomto
sméru poukazovaly na rezervy piipravného vzdélavani, které je na tyto oblasti
nepiipravuje. UZ z pfedchoziho subtéma je zjevné, Ze témata, kterd byla do supervize
ucitelkami vnasena jako tzv. pal¢iva, byla spojovana s komunikaci, hranicemi, adaptaci
na zménu a zatéz, vztahy ve sboru apod. Za témito tématy, kterd byla diskutovéna v ramci
tymu, se skryvala potfeba ucitelek dozvédét se ,,jak néco fesit™, ,,jak komunikovat®, ,,jak
zvladat®“. Takové formulace vypovidaji o akcentovani vzdélavaci funkce supervize
v oblastech, ve kterych ucitelky pocit'uji nedostate¢né kompetence, které by jim mohl
supervizor ,,doplnit“ a problémy tak mohly zmizet. Mizeme az nabyt dojmu, Ze je
vyzadovan technicky navod, jak postupovat v té které situaci, coz explicitné potvrdila U3.
Nicméné, je zde jesté dalsi skryt€jsi rovina, kterd ,,demaskuje®, ¢eho je od supervize
ucitelkam nejvice tieba a ¢eho se jim od supervize ve skupiné kolegyin nedostavalo. O

této rovin€ pojednava nasledujici subtéma.

Preference a potreba individualni supervize — palciva témata nejsou ve skutecnosti ta
Vsechna témata dosud popisovana jako pal¢iva, jsou takova, kterd se pohybuji ,,po
povrchu® v oblasti néjakych ,,praktickych* socidlnich dovednosti, feSeni situaci, znalosti
z oblasti psychologie a komunikace, a neposledné se pohybuji v rovin€ jednani. Dalo by
se fici, ze jsou to témata, o kterych se snadno a ¢asto hovoii. Jsou v praxi viditelna,

rozpoznatelna, a proto snaze komunikovatelnd a vice komunikovand. Z nasledujicich
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citaci ucitelek U4, U3 a Ul vyplyva, Ze vnimaji tento rys své zkuSenosti se supervizi a
spojuji jej s ur¢itymi pochybnostmi o ,,az tak velkém piinosu* této formy a preferenci
formy individualni. U4: skupinova...no, nevim, obcas to probehlo jako debatni krouzek
(...) takze za prinos beru oboje a individualni, co se z pohledu supervize tyce, tak byla
lepsi. Podobné se vyjadiovala U3, ktera zkusenost s druhou z forem nema: Ze jsme si tam
Jjako rozkafraly v uvozovkach, jak kdyz si krafe zenska u kafe s nékym...kdyz uz pak je
individualni, tam moznd jako vic, ten krok po kroku, zZe se to tam treba s tou terapii trosku
prekryva. K jadru potieb ucitelek nas vede téz nasledujici citace, kde je opét naznacena
preference individudlni formy: Ul: celkove ten tym viastné byl super, Ze mi to nevadilo,
ale jednou se stalo, ze jsme ziistaly jenom tri, zrovna fakt jako kamaradky, jakoze i v té
osobni roviné (...) takze to je taky uplné jinde. Myslim si, Ze se to uz vic bliZilo té
individualni...A to bylo super, to si myslim, Ze byla uplné nejlepsi supervize, co jsem méla.
U2, ktera ma zkusenosti i s individudlni supervizi se vyjadtila takto: Moznd jeste jak mam
to porovnani tymova a individualni, tak jako povazuju individudalni za mnohem
prinosnéjsi. K tomuto zavéru dosla téz US, ktera nema osobni zkuSenost: jad treba... si
myslim, Ze mné by treba prospéla ta individudlni, jo... Zdivodnéni, kolem kterého se
»chodi jako kolem horké kaSe“ a které odrazi naznacovanou potiebu ucitelek, kterou
neuspokojuje tymova forma supervize, vyjadiuje U4: ta individuadlni byla daleko lepsi,
protoze...byla jsem tam jenom jad a resil se v uvozovkdch jenom miij problém, jenom to,
co jsem potrebovala jako ja rozresit. V kontrastu s tim je vyjadieni U3, ktera naznaCovala
potiebu jit vice do hloubky, k vlastni osobé zminkou o terapii: téma, ktery jako jsme si
odhlasovaly, Ze chtej a mé to viastné viibec nezajimalo, netrapilo (...) bylo to pro mé
zbytecny. Pozdéji v rozhovoru znovu explicitné potvrdila potiebu individualni supervize
nasledovné: kdyz bych musela mit supervizi, cisté teoreticky, tak bych asi tu individualni
zkusila, protoze prosté...preci jenom by to tam asi chtélo trosku néjaky ty osobni
problémy otevrit.

VysSe uvedené citace ndm sdéluji nasledujici: vSechny ucitelky, vice ¢1 méné
explicitng, dosly nezavisle na sobé k z&véru, ze potiebuji jit vice do hloubky, pod povrch,
ke své vlastni osobnosti, k tomu, jak se ony k uvedenym pal¢ivym tématim vztahuji,
k vlastnimu profesnimu sebepojeti. Prace na sobé samych a potieba otevfit urcita citliva

témata, ktera se na rozdil od téch ,,povrchngSich® a ,samoziejmych®, o kterych se

vvvvvv
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Prinos supervize profesnimu rozvoji ucitelek

Toto téma predstavuje to, co dokazaly ucitelky popsat jako vnimany a pocitovany piinos
supervize, tedy na jakykoli jeji efekt na jednani, mysleni a prozivani ucitelek ve vztahu k
profesi. Uz tedy nejsme v roviné potencidlniho pfinosu a popisu déni v supervizi, ale
v roving ,,po supervizi®. Dulezité je zde ptipomenout zavér z predchoziho téma ohledné
nenaplnéni potieb vSech ucitelek v ramci tymové supervize. Zjednodusene¢ lze fici, Ze toto
subtéma téméet ovladla supervize individudlni, a z tohoto diivodu se i vétSina subtémat

tyka prave piinosu z ni, vyjma té prvni.

Piinosy tymové (pripadové) supervize — kdo hledd, najde

Ackoli se ve svétle predchozi kapitoly mize zdat, ze potfeba a uspéch individuélni
supervize tuto formu zcela ptevalcovaly, pfeci jen se nasla pozitivni slova na jeji adresu.
Ucitelky U3 a U5 se k supervizi stavély ze vSech respondentek ,,nejvlaznéji“. Nejvice
dalo zabrat vymysleni pfinosu U3, ktera dosla pouze k jedinému: jediny, co bylo hezky,
Ze jsem vlastné zjistila, Ze problémy, tFeba co se tyce jednadni s rodicema, mame opravdu
Jjako vsichni. O néco vice benefitli spole¢né supervize zminila US: urcité aspon to, Ze to
muzete s nekym sdilet. Dale zminila: mozna néekdy jo, ze jsem slysela nazor kolegyn, nebo
ze jsem mohla pomoci jim, jak bych to FeSila ja. Za posledni pfinos oznacila US rady a
vymezeni hranic profesnich kompetenci: Ze vam tieba nékdo poradi, jak na to, nebo zZe
Jjsou to veci, se kterymi by se pravé mélo jit za Skolni psycholozkou. Ze slovnich spojeni
jako ,,jediny co®, ,,urCité aspon to* a ,,mozna né€kdy jo* mizeme usuzovat, ze tato forma
supervize tyto respondentky ,,zrovna neuchvatila®.

»Skore* zvedla tymové supervizi u€itelka U1, kterd nalezla v této formé v urcité
mife i to, co ucitelky U2 a U4 ve form¢ individudlni. Uvad¢la pfinos pohledu zvenéi,
roz$iteni moZnosti sdilenim mozZnych alternativnich feSeni, podporu supervizora a
kolegyni a také psychohygienickou a sebereflexivni funkci. Konkrétni pohledy budou
uvedeny v nasledujicich subtématech. Ucitelka U4 oznacila za velky piinos skupiny
rozsifeni obzorl,, moznosti a inspiraci: i fen supervizor, a i v té skupiné jsem dostala jako
spoustu nameétii a nastroji, jak dal pracovat, takze takova pomoc s tim, ze mi daji...ze
treba to vidim jednostranné a oni mi daji prosté tu druhou stranu (...) ¢lovék si uvédomi
spoustu veci, Ze to neni fakt jedna strana mince, ale ze ma dvé strany. Tento nazor znovu
potvrdila dale v rozhovoru, kde zdiiraznila inspirativni potenciél skupinové supervize: co
mi hrozné pomohlo vty skupinovy, ten pohled jinych ucitelii, jak to resi oni a pan

supervizor (...) zkusit to z jinyho sméru, nez jsem sama zvykla. Dal$i zminény benefit,
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»soundlezitost™: treba, jak se ti ostatni citi, Ze jsou na tom treba jako ja, nebo jeste hur.
V literatuie o supervizi tento jev skupinovych forem reprezentuje pojem ,,$irSi empaticka
skala®.

Ackoli se tato konkrétni skupinova supervize pohybovala ,,jen po povrchu®, byly

nekteré z ucitelek schopny nalézt i v ni urcity vyssi rozvojovy potencial.

Riizné metafory pro tlevu — i mdlo je nékdy hodné

Ucitelky Ul a U2 hovotily v souvislosti s obéma formami supervize az o pfinosu az
fyzicky pocitované tlevy, ktery vyjadrovaly nasledovné. Ul: tak pozitivni je to, Ze
odchazi a...vim, zZe nekolik kolegyn jsme se bavily, kdyz se resil néjaky problém palcivy,
tak potom, co se clovéek vypovida, tak fyzicky citi ulevu, coz si myslim, Ze uz je prosté
prinos, protoze druhy den jde do té tridy lehci (...) prosté najednou dokazete potom lip
vypustit, coz taky neni samozrejmost. O tomto jevu muzeme hovofit jako o ,,okamzitém
efektu’ supervize, kterd v tu chvili umoznila ucitelce uspokojit jeji potiebu zbavit se tihy
palcivého tématu jeho pojmenovanim a sdilenim. U2 popisovala svou zkuSenost s tlevou
diky supervizi takto: (...) jsem resila nekdy s panem supervizorem néktery velmi vazny
veéci, ktery se dély, a fakt mi to jako velmi pomohlo. U jednoho dokonce vim do dneska,
Ze jsem citila az fyzickou ulevu, kdyz jsem vychdzela...to jsem neveérila. Fakt takovy to, Ze
mi spadne kamen ze srdce, jo, Ze jsem tam §la schlipla a odchdzela jsem narovnand. Dale
v rozhovoru mluvi o svém ptekvapeni ze supervize: Nekdy to staci si to Fict nahlas,
zvédomit si to...a neni problém!

O ulevé ucitelky U1 a U4 hovotily ve spojeni s uvédoménim si vlastnich limiti a
hranic: jo, opravdu se stanovily ty hranice, kdy jsem si Fikala: dobre, tak tohle ja preci
resit nemusim. A néjak jako vnitiné mi to pomohlo v tom, zZe jsem si rekla: jo, ty si to tady
odfajfkuj a tohle jako bohuzel, jo. U4 se vyjadtovala takto. protoze si Feknete, Ze opravdu
nekteré veci, i kdyz se budete snazit zleva, zprava, zespoda, tak jako, Ze to nepijde (...) zZe
se vSechno nespasi, Ze to néjak...Ze ty deti, které nebudou umeét vsechno, tak proste, ono
se to nezblazni (smich)...Uvédoméni si toho, co mohu a nemohu ovlivnit, takzvan¢
,»Spasit, ma velky vyznam pro prevenci syndromu vyhoteni, jehoz pfi¢inou, jak jsme
zminovali v kapitole vénované rizikim pomahajicich profesi, jsou pfili§ vysoké naroky,

rrrrrr

jakych se mu dostava ,,odmen®.
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Zazrak supervize — nalezeni vlastnich zdrojii a vytvoieni vnitiniho supervizora
Ucitelky U2 a U4 zapocaly svou zkuSenost s individualni supervizi v narocném, dalo by
se fici krizovém profesnim obdobi. U2 hovofila o obdobi ptfed supervizi takto: abych to
povolani, ktery mam moc rada, tak abych ho dokazala delat dal. A kvalitné...protoze ja
Jjsem ted'...to bylo po péti letech prace (...) a cejtila jsem po téch péti letech, Ze uz mi to
uplne nedela dobre, takze jsem to videla jako moznost prosté zménit svij pristup, aby mé
to zase bavilo tolik, jako na zacatku. U4 se k ucasti na individualni supervizi dostala
nasledovné: nabidla mi to pani reditelka, protoze vidéla, ze mam urcité problemy ve tride
a..... no, tu moznost, Ze mi miize nekdo pomoci, s tim, Ze si 0 tom muzu promluvit, protoze
videéla, Ze mé to tizi (...) chtéla jsem to resit néjak, ten problém, aby to...... nebylo ve mné
viastné. Abych neskoncila s tim, vlastné s ucenim.

Z uvedenych citaci vyplyva, Ze u obou ucitelek byly v dobé pted zkuSenosti
s individudlni supervizi pfitomny ptekazky branici pokracovat dal a pokracovat kvalitné
a sradosti vucitelské profesi. Na pfimou otdzku, zda supervize vtomto smeéru
zafungovala a néco se v jejich ptistupu k profesi zménilo, ob¢ odpovéde€ly bez vahani, ze
ano. Nejvetsi prinos mizeme 1 z pohledu samotnych ucitelek vidét v jejich zplnomocnéni
a v nalezeni vlastnich zdrojii za podpory supervizora. Promluvy ucitelek U2 a U4 o tomto
tématu obsahuji slovni spojeni jako ,,co jsem schopnd ud¢€lat®, ,,¢eho jsem schopna®, ,,dala
mi tu moc®, ,,dokédzu sama®, ,,umim* a ,,vim*. Nasledujici citace svéd¢i o tom, Ze obéma
se povedlo vybudovat si jakéhosi vlastniho ,,vnitiniho supervizora®. U2: Jo, zabralo to.
Hmm, zabralo to, protoze uz si umim véci trosku lip predstavit, nebo si reknu trosku. co
by mi ten pan supervizor na to asi rekl? U4 hovoii v této souvislosti takto: (...) po urcity
dobeé, Ze asi...asi bych ho jako nepotiebovala, protoze tim, ze treba ted’ dokdzu spoustu
veéci jakoby resit sama a nepotrebuju k tomu dalsiho cloveka. U2 hovoti také o uvédomeéni
si, ze veSkeré zdroje vlastni ona: a pak mu vikam, jeZisi, pro¢ mé tohle nenapadlo
samotnou, kdyz je to tak jednoduchy? Vzdyt to ten clovek ma v ty hlave!

Pokud bychom chtéli dodat suchoparnému a misty skeptickému tonu védecké
prace trochu osvézeni a nadéje, miizeme zde mluvit o ,ucitelském happy endu®, o
»znovunalezeni ztraceného smyslu®“. V ptipadé U2 pokracuje pritbézna supervize jiz
tretim rokem a U4 ma pozitivni zkuSenost, diky které bude moci néstroj supervize kdykoli
vyuzit pii piekonavani prekazek a feSeni ptipadnych narocnych situaci. U2 o ni hovofi

jako o podpofie a dodani jistoty pfi samostatném rozhodovani.
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(Sebe)reflexe a zkuSenost — vyjeti ze starych koleji a vytvoieni novych

Toto subtéma zahrnuje v préci tolik poptavanou reflexivni kompetenci ucitele, ktera
pomaha vyhybani se rutinnimu profesnimu jednani, uceni se a rozvoji. U4 popisovala
svou zkuSenost ze supervize takto: tohle vam praxe treba taky za cas poskytne (...), ale
takhle supervize to treba da diiv z podvédomi, zZe se jako vSechno nespasi. Hovotit zde
muzeme o tom, ze reflexe v supervizi slouzi jako urcity katalyzator uvédomovani si a
uceni se novych poznatkl o praxi. O pfinosu reflexe ve spojeni se zpétnou vazbou mluvi
U2: taky resime, jestli to nejaké moje rozhodnuti, které jsem udélala nebo to, jakym
zplisobem jsem to udélala, jestli to bylo dobre, kdyz se treba v tom uplné necitim, nemam
ten pocit, tak viastné si tam jako zjistuju, jestli jo nebo ne, jestli to takhle mélo probihat
nebo ne, coz vlastné je pro mé potom uz dalsi zkusenost. O nutnosti nasledné pozitivni
zkuSenosti mluvi dale v rozhovoru: pak ¢lovek zas sklouzne do svych koleji, ale kdyz si to
prakticky vyzkousim, treba to reSeni problému s rodici, a zabere to, vidim, Ze to je
uspesny, vidim to, udélala jsem pozitivni zkusenost a k tomu modelu se vracim, a myslim,
Ze kdyz to zaziju dostatecné krat za sebou, tak potom uz nebudu muset... z téch koleji...uz
budu mit novy kolej, budu se vracet do téch spravnych. U4 mluvi v této souvislosti
nasledovné: protoze potom, kdyz o tom ¢loveék za¢ne premyslet, byt’ tfeba az odpoledne,
tak druhy den uZ se zachova jinak.

U4 mluvi také o piinosu supervize ve schopnosti 1épe reflektovat, formulovat,
pojmenovat problém a zejména benefitu ztraty zdbran o problému vitbec mluvit. O této
zkuSenosti mluvi téz U1, a to v souvislosti se supervizi ve skuping: co ja myslim, zZe pro
mé osobné bylo hrozné prinosné, ze tady jako formuluje clovéek ten problém. I o ném vi uz
dlouho, ale nikdy si ho pordadné nepojmenoval a...dokdze ho rozebrat stylem, Ze jsme
vzdycky dosli k reseni systematickému. Ten problém se jmenuje takhle a takhle, uz jsem
zkousela tohle a tohle, a jesté muizu zkusit tyhle a tyhle kroky. Déle uZ je poté na U1, jestli
z moznych krokl néco zkusi a vytvofti si pozitivni ¢i negativni zkusenost, posune se od

pojmenovaného problému déle.

Pridana hodnota supervize z pohledu uéitelek

Toto téma v sob¢€ zahrnuje srovnani supervize a jinych forem profesniho rozvoje ucitelt.
Zamérem tohoto srovnani je, umoznit respondentim snaze vystihnout nékteré znaky a
pfinosy supervize, které by si nemuseli spontanné uvédomit. TéZ tato otdzka reaguje na
teoretickou Cast prace, kde jsme se zabyvali rezervami soucasného profesniho rozvoje
ucitelt.
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Myslet na sebe a pracovat se sebou — aneb co nds na vysoké Skole nenaucili

Ucitelky U2 a U4 vyzdvihly jesté jeden z vyznamnych pfinosti supervize, a to v reakci na
otazku, jaké rezervy pocitovaly pii ptichodu z piipravného vzdélavani do praxe, a co se
pfipadné supervizi v tomto sméru povedlo vykompenzovat. U2 v tomto smyslu vidi
ptinos supervize takto: no...ja bych viastné rekla, ze mi dala uplné vsechno v tomhlectom,
protoze ve skole jsem se absolutne vitbec nesetkala s nejakou praci jako ucitel sam se
sebou a vlastné bylo vsechno zaméreny na psychologii Zaka a ucitel z toho uplné vypadl.
Déle v rozhovoru doplituje U2 dalsi myslenku v tomto sméru: najit Feseni tak, aby bylo
snesitelny pro vsechny strany. Protoze tieba viastné pred supervizi vim, Ze jsem mnohem
vic premyslela, aby to dobre vnimali zdci, ted premyslim i abych to dobre vnimala ja. U
4 odpovida ohledné ptidané hodnoty supervize oproti vysokoskolskému vzdélani takto:
myslim Ze...naucit vnimat tieba i sam sebe, protoze pr¥i ty praci clovek jako casto na sebe

zapomind.

Co je v supervizi jinak nezZ u kurzii, seminait a workshopi — ucitel jako stiedobod
Zajimavym zjiSténim v tomto subtématu bylo, ze ucitelka U3, ktera nenasla pfili§ dobrych
slov na adresu supervize, pfi otazce na srovnani supervize s jinymi formami profesniho
rozvoje, které jsou ,,na trhu* k dispozici, se ptiklonila na stranu supervize. U3: tak musim
se priznat, Ze vetsina téch skoleni a workshopu mi prisla takovd, zZe uz jsem to jako slysela,
nebo Ze to nebylo nic moc novyho, takze v tomhle sméru bych se asi spis priklanéla k ty
supervizi. Za ptidanou hodnotu supervize oznacila: preci jenom jako mate tam vy moznost
néjakyho vyjadreni nebo néjaky spoluprdce. Dale vyzdvihla ndvaznost supervize a
prostor pro vyfeSeni, nastaveni a nastoleni a supervizi by dokonce doporucila vice nez
ostatni formy. Pozdé&ji v rozhovoru dodala: je to i trochu Sity na miru, Ze vy miZete vybrat
co a jak, a na tom pracovat. A ne teda Ze dostanete néjaky zadany téma tam teda, byt
aktivné nebo mozna pasivné se v tom néjak ucastnite, ale Ze...jo, v tomhle je urcite lepsi
nez...

Ucitelka US, jejiz ptistup k supervizi jsme také oznacili spiSe za ,,vlazny*, mé¢la
naopak obtize tyto formy podpory srovnavat: to asi si myslim, ze ty jiny kurzy treba mi
dali zase vic, zase treba néco jinyho, asi...zalezi jaky kurzy zase. My jsme tady méli kurzy
prace s nadanymi détmi a to jako...tézko se to porovnava, Ze jo. Déle zminovala, Ze
v tomto kurzu byly informace, které slySela poprvé, a Ze v tomto sméru nebyla supervize

tak efektivni. Zde mizeme pfipomenout myslenky z teoretické prace, kde byl naznacen
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uzky pohled na profesni rozvoj uciteli jako pouhé dopliiovani chybéjicich poznatkt
k ur¢itym tématim. Z pohledu U3 miizeme soudit, Ze supervize v tomto smeru dostatecné
nenaplnila svou vzdélavaci funkci, avSak pouze v nejuzsim tradi¢nim, tzv. transmisivnim,
pojeti vzdélavani — transmise informaci z jedné hlavy do druhé.

Ucitelka U1 vystihla hlavni pfidanou hodnotu podobné jako U3: jsou zaméreny
na néco, ze jo. Da se tam povykladat, nebo néco, ale ta supervize je prinosnd v tom, Ze
tam jste stiedobod vy. Jako klady uvedla flexibilitu a pfizplisobeni se potfebam ucitele:
kdyz supervizor vidi: aha, tak tady je problém, tady bychom potrebovali néco, tak se to
prosteé déla, resi se. (...) Je to o vas nebo o tom tymu a neni to o tom...ja nevim, ze musime

projit x bodii néjaké prezentace.

Pridana hodnota supervize oproti povidani si u kafe — nic z toho

Ucitelka U5 pfi rozhovoru poznamenala toto: dokonce tady zaznelo od jedné z kolegyn,
Ze Fikala, Ze to si miizeme klidné zajit na kafe a probrat si to jako nékde proste na kafi...ale
on byl jako moc fajn ten supervizor, jako opravdu strasné fajn. Ucitelka Ul naSla vedle
»fajn supervizora® jesté dalsi benefit oproti béznému povidani: no, je strukturovana a je
tam ten supervizor, ktery tam na to v podstaté dohlizi. A kdyz si povidate jen tak na
chodbé, tak to ze sebe moznad dostanete, ale nic z toho nebude, zZadny vystup, jako
nesrovndm si to tolik, jenom jsem to rekla. Takhle ma clovek stanoveny: tak, ted rFesim

tohle. Prosté si to v té hlavé uzavre diky tomu lip.

Podminky ovliviiujici z pohledu uéitelek prinos supervize jejich profesnimu rozvoji

V prubéhu vyzkumu se ukézalo, Ze je nemozZné zkoumani piinosu supervizi profesnimu
rozvoji ucitelt izolovat od jeho podminek. Toto téma v sob€ zahrnuje veskeré vlivy, které
byly ucitelkami oznacovany za podstatné pro to, aby néstroj supervize mohl byt ptinosem

jejich profesnimu rozvoji.

Vztah — chce to sympatie a chvili to trva

Pravdépodobné nejvice skloniovanou podminkou uspéchu supervize byl vztah se
supervizorem. Jako nejvielejsi hodnotila vztah ucitelka U2, kterd byla oproti svym
kolegynim z tymu ve vyhod¢ se svou téméf ttiletou zkusenosti: po téch letech bych s tim
panem supervizorem sedéla v hospodé klidne, bylo by mi to jedno... 1 kdyzZ jako v kazdém
vztahu hraje faktor ¢asu dulezitou roli, musi byt z pohledu ucitelek pfitomny sympatie

hned ze zacatku. Ucitelka U2 sebe samu hodnotila jako otevienou, a tak se 1ze domnivat,
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ze navazani diveérného vztahu se supervizorem pro ni bylo méné naro¢né. V tomto sméru
odlisny pohled na budovani vztahu nabizi U4, jejiz prvni zkusSenost se supervizorem byla
téz v ramci individualni formy: pro mé to bylo (ze zacatku narocné, pozn. autorky). Ale
ja jsem zrovna z téch, co neumi spoustu toho mnohdy pojmenovat spravne, a hlavné se i
stydim mluvit (smich). Takze pro mé to byl zpocatku vlastné cizi ¢lovek, kterymu jsem
najednou meéla rikat svy pocity, tak rFikam...ty jo, to nevim, ale...postupem casu
Jjako...néjaka ditvera tam musi byt. O sympatiich a dulezitosti faktoru ¢asu pro otevienost
mluvi 1 dale v rozhovoru: pan mi sednul, myslim, Ze uplné v pohodeé. Jsme od zacatku
navodili néjak tu komunikaci...ale jako trvalo mi chvili, nez jsem mu zacala
vykladat...myslim, Ze jsou véci, ktery jsem mu hned jako nerikala.

Na opacném polu Skaly sympatii nez ucitelky U2 a U4 byla ucitelka U3. Jeji
(ne)naladéni na supervizora bylo vnimano i ze strany kolegyn. U2: tam jsem citila, Ze
Jjedny kolegyni ten supervizor uplné nesedl, a bylo to prosté zndat. A myslim si, Ze aby si
sedly obé strany je nesmirné dulezity. Stejné tak to vnimaly U4 a US. Ucitelka U3
v rozhovoru nesympatie sama piiznava, a to témet v jeho avodu: jednak mi nebyl od
zacatku pan supervizor teda vitbec sympatickej... Po hodnoceni sympatii nasledovala téz
zminka o vnimané nekompetentnosti supervizora.

US5 sice hodnotila supervizora jako ,,moc fajn pana®, nicméné to, Ze tomuto
hodnoceni doslo po zpochybnéni piinosu supervize, nam ukazuje, Zze ackoli je vztah

vniman jako velmi vyznamny faktor, ani ten neni spasou uspéchu supervize.

Otevi‘enost — kolik toho do supervize dite, tolik se vam vrati

Dal8i z vnimanych podminek uspéchu supervize je mira otevienosti jednotlivych
ucitelek. Jak bylo jiZ naznaeno, jako svou vyhodu vnimala otevienost U2: jako klidné
bych to rekla i pani reditelce. Ja nemam viibec néjakou takovouhle...jako blok z toho, co
bych tam rikala, i kdyz mi teda vidycky pan supervizor rikd, ze jsem velmi oteviend, ale
nevim...mné to pripada normalni. Mné by to prislo zbytecny...jako pokud nechci tomu
supervizorovi vict absolutni pravdu, tak mi je k nicemu... Kromé nabyté osobni divéry
vidi U2 jako usnadiiujici otevienost fakt, ze se jedna o ,,¢lovéka mimo Skolu®.

Ucitelka U3 ke konci rozhovoru sama ptiznala, Ze je tfeba pro funkénost supervize
vEtsSi otevienosti a za diivod své neotevienosti uvadi, ze nechtéla svymi odliSnymi
problémy zatéZovat tym. Ve stejném smyslu se vyjadfovala i ucitelka US: no, prave
néektery ty problémy nechcete v ty tymovy supervizi resit, protozZe tim nechcete vlastné

i...jakoby...zbytecné otravovat...proc jakoby, kdyz vite, Ze jakoby to neni jejich problém
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a vlastné ani néjaka forma toho reseni by jim nepomohla, kdyz vy jste v jiny situaci nez
oni... V otevienosti U3 dle jejich slov brzdil dojem, ze jeji téma se do supervize zcela
nehodi. Opét se potvrzuje, Ze z pohledu U3 a U5 nebyly naplnény jejich potieby. Od
tohoto faktu se mtize odvijet téz jejich rozpacité hodnoceni supervize. U3 v tomto sméru
také konstatovala, ze se v podstaté musela podtidit potfebam ostatnich v tymu: jsme tam
resili téema, ktery jako si t7i z péti odhlasovaly, Ze chtéj a mé to viastné viibec nezajimalo,
netrapilo, tak to pak chdpu, Ze jako hold musim podridit tymu, ale bylo to pro mé jako
zbytecny.

V kapitole teoretické ¢asti vénované tématu supervize bylo uvedeno, Ze supervize
jako vztah ma sva vyvojova stadia a jeji efektivita se obecn¢ uvazuje od Sestého setkani.
Uvedeny pohled vSak ukazuje, Ze pokud neni supervidovany ,,naklonén otevienosti“, ma
zabrany neplynouci pouze ze skutecnosti, Ze supervizor je cizi ¢lovek a ,,nesympatizuje®
s nim, bude pravdépodobné takovy tcastnik skupinové supervize ponechan ,,na pokraji

jejiho procesu a pozbyde tak i jejiho pfinosu.

Rozdily v pristupech — zkouSim to vs. potiebuji ndvod a nabuzeni vs. chodim ze
sluSnosti

Co se také béhem rozhovort ukazalo jako dulezitd podminka, byl pfistup jednotlivych
ucitelek ve smyslu jejich aktivity a predstav toho, co supervizi déla Gcinnou. Ucitelky U2
a U4 Casto zminovaly nutnost aktivniho pfistupu a zkouseni v supervizi navrzenych feseni
a vystupt. Tento pfistup bychom mohli nazvat ,,otevienym k experimentovani* a jedna
se piesné o Stechem minénou potiebnou jistotu a kompetenci k pousténi se beze strachu
do ,,zkouSeni a experimentovani®, ¢emuz neni podle n&j dnesni systém naklonén.

V protikladu tomuto pfistupu je postoj U3, ktera se explicitné vyjadiila o svém
pozadavku navodu: asi bych jako chtéla mozna od néj vic trosku ten navod, jo... nebo
néejaky to nasmérovani. Na jiném misté rozhovoru se vyjadrila podobné: prosté jsme si to
rekly, a tim to skoncilo (...) chtéla bych od néj trosku to postouchnuti, ten systém jako,
jak to mate deélat, nebo nabuzeni, nebo néco... Z této citace se zda, jako by chtéla U3
slySet, co je Spatné€ a co je spravné, coz se zd4, je prave nastaveni naseho systému, ktery
brani autonomnimu rozhodovéani a pousténi se nékterych uciteli beze strachu do
experimentovani, které je tolik potfebné pro zménu. U3 se sama vyjadfila, ze ji vadilo, ze
se to ,,prosté jenom fekne a konec*, ale zdrovenn mame pocit, ze zada po supervizorovi,

aby krok udé¢lal za ni, aby to vyiesil. Jeji pozadavek ,,postouchnuti* a ,,nabuzeni* od
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supervizora napovida, Ze na rozdil od U2 a U4 pocit'uje k t¢émto kroklim urcity nedostatek
motivace.

Poslednim z pfistupii, ktery z rozhovort vyplynul, je ptistup ucitelky U5, ktera
zpocatku deklarovala svlij velmi pozitivni pfistup k supervizi, i pfes tehdejSi osobni
situaci, kvtili které bylo Casové narocné se ucastnit: preci jenom jsem byla takova, ze jsem
vzdycky sla a navic...se mi to jako libilo, mé to jako zajimalo...nebo jako zajimalo,
zkratka méla jsem k tomu hezkej vztah k ty supervizi..."® Zaroven vsak v rozhovoru U5
uvedla také nasledujici: kdyz uz jsme si to zvolili, Ze to chceme, tak uz mi to prislo jako
takova slusnost chodit, ale... bylo pak videét, ze ne vsem to vyhovuje. Jak jiz z vyse
uveden¢ho vime, na konci rozhovoru se ukazalo, Ze jeji nadSeni ze supervize nebylo tak
velke, jak se z pocatku rozhovoru zdalo a jeji motivace ucastnit se byla fizena spiSe

vnéj§imi vlivy nez vnitinimi.

(Ne)naladéni tymu — podprahova sdéleni

Skutecnost, kterd posluchaci ¢i ¢tenafi neunikne, pokud takzvané ,,éte mezi fadky®, je ta,
ze vlivem plisobicim pfi supervizi mohou byt mimo jiné vzajemné vztahy. Voditkem ndm
mohou byt nasledujici citace. Ul: jako vim, zZe jak jsme byly v tom tymu, tak samoziejmé,
kdyz vas je pét a s nekym si rozumite lip, s nekym min. Si myslim, Ze celkové ten tym byl
super, ale jednou se stalo, Ze jsme ziistaly jenom tri, zrovna fakt jako kamaradky, jakoze
i v té osobni roviné, kdy spolu...ja nevim, chodime na pivo i (smich). Takze to je taky
uplné nekde jinde. Myslim si, Ze se to uz vic bliZilo té individualni supervizi. Déle Ul
hovoti o souladu s témito kolegynémi také v rovin€ stejného pfistupu k détem. U3 pii
otazce, zda se fesily v supervizi také vztahy a spolupréci v tymu uvedla nésledujici: to si
uplné nepamatuju...nebo takhle, to si jednou pamatuju, ze jsem chtéla néjak nadnést, ale
asi jsem to nenadnesla nakonec, ale to se tam...to si nepamatuju, ze se tam resilo. (...)
moznd se to resilo na ty jedny, co jsem jako musela odejit k doktorovi teda, ale...nevim o
tom, no. O nesouladu v tymu svédc¢i 1 tato citace U3: jd jsem treba i to vedeni vidéla uplné
jinak (...) ja jsem spis méla zkuSenost, Ze tady vedeni miluju a myslim si, zZe je uplné
bajecny (...). O ne zcela ptijemné atmosfétre ve skupin€ pii supervizi se zminila téz U2:

potom byla ta moje obava uz dopredu, zZe jsem prosté citila, jak tam jako za téma mejma

18 Zde se miizeme odkéazat na mozny vliv pozice tzv. cizince, v niZ se nachdzela autorka vyzkumu a o jejiz
rizicich hovoti Svafic¢ek. Jedno z téchto rizik je snaha o pozitivni sebeprezentaci, ktera vSak v tomto ptipadé
ke konci rozhovoru zmizela a US se otevien¢ vyjadrila ohledné svych pochybnosti o pfinosu supervize.
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zadama se blizi ten chlad a to neprijeti a nechut tam viibec sedét, tak to byla takova
obava, jestli to pro toho cloveka neni zbytecny.

Citovanim téchto vyjadieni bylo poukazano na to, ze bariéry v otevienosti, a tedy
pfiCinou urCit¢ ,,povrchnosti, nemusi byt dany pouze povahovymi rysy
supervidovanych. Havrdova a Hajny (2008) v tomto smyslu hovoii o tzv. , kontaminaci
vztahy*. Podstatnou podminkou, ktera je s touto zce spojena, je pocit bezpeci, o kterém

stejni autofi hovoii jako o podmince reflexe.

Organizacni zalezitosti — diileZité detaily

Ucitelka U2 se zminila o n¢kolika podminkach, které usnadiiuji a ztézuji fungovani
supervize spiSe z organiza¢niho hlediska. Jako pozitivni zminila dochazeni supervizora
do skoly: pan supervizor k nam prijde do skoly, coz je samozirejmé velmi prijemné. A tedy
1 Ze vidi to prostiedi, to si myslim, ze je...taky docela zésadni. Jako negativni zminila
v zaveéru rozhovoru finanéni narocnost: narocnost viastné cely tydlety akce, protoze si
myslim, Ze je tireba Skoda, Ze na to Skoly nedostavaji prostiedky, protoze to teda povazuju
za uzasnou vec, coz je ale zdsluha vedeni Skoly. Dalsi piekdzkou je podle U2 absence
bezpecného mista: ve skole bychom na to potrebovali néjakou mistnost, kde bychom se
mohli sejit, prijemnou. To mi chybi hodné, protoze si myslim, Ze to taky déla dost. Jako
sedet v kabinete, kam nékdo porad chodi, zvoni tam telefon nebo ve tride, kde je to
neosobni. (...) Myslim, Ze to prostredi do tohohle je taky diileZity, protoze tam si ¢lovek
taky otevira néjaky svoje...negativni véci, co chci zménit, za ktery bych se nepochvdlila
uplné. Téchto n€kolik podminek pravdépodobné uvazuje ucitel ¢i supervidovany obecné,
ktery jiz nema bariéry v samotném procesu supervize, povazuje ji za pfinosnou, a proto

vnima citlivéji nékteré detaily, které mohou jeho spokojenost s timto néstrojem ztéZovat.
3.2 Supervize jako nastroj profesniho rozvoje ucitelii z pohledu vedeni §kol

Tato skupina respondentt, jak jiz bylo popsano v metodologické kapitole, predstavuje
dv¢ teditelky zékladnich Skol a jednoho projektového manazera gymnazia. Rozhovory
s témito respondenty vnasi do mozaiky supervize jako néstroje profesniho rozvoje ucitelt

dilezity pohled jejich zadavatelii a rozSifuje jej o kontext organizace.
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Potieby uciteli od supervize z pohledu vedeni Skol

Toto téma opét ukazuje, na jaké potieby ucitelti miize supervize reagovat, tentokrat vSak

z pohledu jiné strany supervizniho kontraktu.

Poti‘eba podpory v narocné situaci — ucitel pod neustilym tlakem

Reditelky V1 a V1 se shodly, Ze ugitelé jsou v ndroné situaci, na kterou asto nejsou
pifipraveni, a proto je tieba jim poskytnou adekvatni podporu, ktera nesestava z podpory
oborové a didaktické, v jejimz sméru jsou dle slov V2 az nadmémné¢ pfipravovani, ale ze
,,vieho okolo“. Reditelka V1 se k zavedeni supervize vyjadiila takto: kdyz jsem se viastné
stala reditelkou této skoly, kde jsou hodné problematicti Zdaci, nebo ta prace je velmi
obtiznd a tézka, tak jsem myslela, Ze supervize by byla vhodny ndstroj taky takové
psychohygieny, a vitbec zlepseni celkové kvality. Dle teditelky V2 byla jeji motivace
nasledujici: prosté jako dochdzi v té kazdodenni praxi k mnoha situacim, se kterymi
opravdu ten dotycny si nevi uplné rady a potiebuje nékoho, aby ho vedl tim jeho myslenim
a prozivanim. Dale v rozhovoru uvedla: pFemyslela jsem, jak pedagogy podporit, protoze

ten tlak je veliky jako, jsou to neustalé naroky.

Potieby tymové — kam spole¢né miiime, kde jsou hranice a co to s nami déla
Toto subtéma zahrnuje zminky o potiebé vyuZiti tymové supervize. Ty miZeme rozdélit
do dvou rovin — vztahové a strategické. Ve vztahové rovin€ jsou zminky o potiebé
supervize k ,,feSeni vztahi“ v tymu, tedy ventilaci emoci a konstruktivni feseni konflikti.
Strategickd rovina se tyké sjednocovani pracovnich postupii, ideji, hranic jednotlivych
roli v tymu ¢i roli profese samotné apod. Tymovou supervizi jako podporu pii feseni
zavaznych vztahovych problémech zminila teditelka V1: zaZila jsem situace, kdy se resily
pomérné vazné vztahové problémy tady a ja jsem potiebovala, aby se do toho nékdo oprel.
Vyuziti supervize k feSeni vztahti v pedagogickém sboru potvrdila i V2. Ob¢ feditelky
téz zminily vyuzivani tymové supervize uciteli pfi potieb¢ sladit spolupréci tymu. V1
uvadi nésledujici priklad: mdme ve tride pani ucitelku a dve asistentky a tam je velice
komplikovana spoluprdce, protoze pani ucitelka je vyrazné starsi a md pocit, ze ty dvé
asistentky jsou takovy...takovy jeji néjaky poskoci...a vlastné nekompetentni k cemukoli
diilezitému. Reditelka V2 uvadi nasledujici vyuZiti tymové supervize uéiteli na jeji skole:
nejcastejsim tematem té tymove je néjaky probléem, ktery resi a jsou nejednotni.

Dalsi rovinou, ke které bylo tymové supervize tfeba, je komunikace s vedenim o

urcitych zalezitostech, kterym nebylo ze strany uciteli porozuméno. V1 uvadi nésledujici
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ptiklad: potom treba néjakeé problémy celkoveé. Treba vim, Ze jedno téma bylo prace
s cizinci, kde vlastne ta pravidla nebo to, jak to bylo stanoveny na téch raddch
pedagogickych a provoznich, nebylo dostacujici evidentnée, byla potieba o tom vic mluvit
a vic to néjak prozit. V2 zminila jiny piiklad neporozuméni ze strany ucitelti: Ze ucitelé
uplnée nechapou, jaky je styl vedent, co se tyce samostatnosti a svobody ucitele, co je dano,
Jjako svazano néjakymi predpisy nebo i jako mymi viastnimi nazory, jako takhle to bude,
a v ¢em jako je ta samostatnost a kam az to miize jit. Oba tyto piiklady V1 a V2 miizeme
povazovat za vyuziti supervize k vyladovani pravidel a zajiStovani srozumitelnosti
pracovniho kontextu v organizaci, coz bylo zminéno v teoretické ¢asti prace (Havrdova a
Hajny, 2008). Promitd se zde téZ nejasnost profesni role ucitele a kompetenci s ni
spojenymi.

Na specifickou potiebu reagovala tymova supervize na Skole, kde je v pozici
projektového manazera V3. Zde slouzila tymova supervize jako podpora pii vzniku
nového a velmi inovativniho projektu na Skole. Jak bylo zminéno v teoretické casti,
v kapitole o supervizi v kontextu organizace, pii vzniku inovaci v organizacich se
objevuje mnoho neocekdvanych jevil, které je tieba zpracovat a supervizi lze pouzit jako
vhodny nastroj (Havrdova a Hajny, 2008). Tento fakt potvrzuje i zkuSenost V3: jo,
protoze ono tam bylo jako spousta emoci, spousta clashii.'® Dale v rozhovoru uvedl:
v okamZiku, kdy rozvijite program, tak vy vlastné potrebujete strategicky nastavit néktery
mantinely. (...) Ted my jsme s tim neméli zadny zkuSenosti, nikdo vlastné ne, ne, to...takze
to tam vlastné zpusobovalo spoustu nedorozumeni. Zde V3 také zminuje deficit, ktery

ucitelé maji ve schopnosti spolupracovat a premyslet strategicky.

Potieba individualni podpory — péce o sebe a prdce na sobé

Potiebu, kterou vnimali vSichni zéstupci vedeni $kol na strané uciteli jako zasadni, je
péce o dusevni zdravi a osobnostni rozvoj. Opét je tieba rozlisit roviny, ve kterych byla
tato potfeba zminovana. Na jedné strané se jedna o uvédomovanou potiebu uciteli na
sobé pracovat a pecovat o svou psychickou pohodu, a na druhou stranu je zde nazor
vedenti, které ze svého pohledu objektivné hodnoti, Ze ucitelé v tomto sméru maji rezervy,

a proto by na sob¢é m¢li pracovat a pecovat o své dusevni zdravi.

19V prekladu z anglického jazyka: konflikt, stfet, kolize.
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Projektovy manazer V3 hovofil o velkém zdjmu vyuZzivat nabizenou individudlni
podporu?’, kterd umoziiuje vétsi otevienost a 1épe reaguje na potieby jedince (coz vyplyva
téz z prezentovaného pohledu samotnych ucitelt). V3: velmi casto potiebujou odpustit
paru a mné se ted ukazuje, Ze mnohem lepsi je na to to individualni setkdavani, nez kdyz
se to ventiluje pred tymem. Jo, protoze ucitelé pak chodili za Skolnim psychologem resit
svy trable, a to se neukadzalo jako dobry. A tady miizou otevrit jakykoli svoje téma, ktery
se jich tvka (...). A je tam furt narvano a chodi tam fakt Siroka Skala téch pedagogii.
Reditelky V1 a V2 zmifiovaly pievazné své pohledy na tuto potiebu u konkrétnich ugiteld,
u kterych dle nich byla zjevna, ale oni sami ji odmitali. V1 sdilela ndsledujici zkuSenost:
Jja jsem ji pak po néjaké dobe rikala, ze by bylo fajn, aby na sobé zapracovala, zZe by ji to
pomohlo, stabilizovala by se, ale na to jsme se neshodly. Ja jsem byla presvédcena, ze
clovek, ktery pracuje s detmi, musi prosté byt néjak jako stabilni, védet, kde ma treba ta
slaba mista, néjak s tim pracovat a zvlast teda, kdyz to jako vyjde najevo. Podobnou
zkuSenost popsala také V2: mam tady treba jednu kolegyni, kde jsem ji to opakované teda
Jjako uz témer nutila, aby toho vyuzila, protoze vim, Ze by to strasné potiebovala a ona
odmitd, jo. Jako z osobnich duvodii to odmita. Ja jsem presvédcend hluboce o tom, Ze by
Ji to profesné pomohlo, i osobné, ale narazim na to, ze jako neni zajem. Ale to nezlomim
a nebudu to lamat. Reditelka V3 déle v tomto kontextu dodava: oni ale skutecné, jako co
se tyce didaktiky, jako oborovosti, jsou uplné zbytecné pripraveni na vic nez zdkladni
Skolu (...), ale vtomhle jsou mnohdy uplné netceni, jo, to jako je opravdu Spatné.
Supervize na této Skole je dobrovolnou zalezitosti a V2 spoléha Cisté na zajem ucitelu,
nicméné dle jejich slov by uvitala, kdyby ji z téchto diivoda ucitelé vyuzivali ve vEtsi

mife. Zde dodava: spokojeny ucitel, spokojeny Zdk.

Vztahy — ve Skolstvi aZ na prvnim misté

Ze strany vedeni byla téZ zminéna nutnost uvédoménti si, Ze ucitelstvi je profese zaloZena
na vztazich, a tedy je zde 1 potieba o né€ na pudé¢ Skoly pecovat. Projektovy manazer V3
se vyjadril takto: pro to, aby vithec mohla probihat néjaka edukace a...néjakej edukacni
proces, tak jsou klicovy vztahy. To je proste zaméstnani postaveny na vztahu. V3 také
potvrzuje, Ze neni potieba ucitele tolik podporovat v didaktické oblasti, ale pravé ve
vztahové, coz se ukazuje 1 na tématech, kterd se v riznych konzultacich a supervizich

objevuji. Z rozhovoru s feditelkou V1 vyplynulo, ze si tuto potfebu téz uvédomuje,

20 Nejedna se o supervizi, ale o externiho pedagogického konzultanta. Zkusenost je zde zminéna, aby byla
ilustrovana potieba o takovy druh podpory z pohledu V3.
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nicméné pfiznava, ze je velmi narocné piimét ucitele k tomu, aby vztahy mezi sebou
fesili, ackoli je zjevné, Ze vztahové obtiZe se ve sboru jsou. Reditelka V2 v souvislosti se
vztahy mluvi o dominanci tohoto tématu v supervizich, a to zejména vztahl s rodici a
74kl k sob¢ navzajem. Zaroven také hovofti o realit€ vztahti mezi pedagogy, a to v reakci
na konfrontaci s prizkumem klima ve skolach, ve kterém se ukazalo, ze ucitelé jsou ve
svych kolektivech piiblizné z 90% spokojeni. V2: jak jste rikala, Ze vas prekvapily ty
vyzkumy, jak vychazeji, tak protoze myslim, ze vztahy na pracovisti, takovy to jako, jako,
jak je to bezvadny mezi téma lidma, Ze je to jen ten povrch, Ze je to dano tim vlastne, Ze
Jjsme na jedny lodi, jo, Ze si musime krejt zada a bejt loajalni a vystupovat tak néjak
podobné, abychom se nepotopili a tak dale, ale kdyz potom jdete, a tomu ta supervize
napomahad, kdyz potom jdete do hloubky, tak uz to tak riizovy rozhodné neni, protoze ty
lidi si neuméj rikat neprijemny véci, jo, co se pak tyce spoluprace a tak dale, tak jako
neradi, protoze to neuméj. Kvalita vztahl mezi zaméstnanci Skoly je jednim z kli¢ovych
faktort ovliviiyjicich jeji celkové klima a téz klima tiid. Z rozhovort s fediteli vyplyva,
ze se jedna o potfebu vyznamnou, nicméné Ze se téZ jednd o pomérné citlivé téma, ke
kterému cCasto chybi odvaha. I zrozhovorl s ucitelkami vyplynulo, Ze pokud se fesi
vztahy, tak prevazné vztahy s rodici, s détmi, pfipadné mezi détmi navzdjem. Mezi t€émito

jevy je vSak pfima spojitost, kterd nemusi byt pIn€ uvédomovana.

Prinos supervize profesnimu rozvoji ucitelu z pohledu vedeni $kol

Toto téma se zaméfuje na piinos supervize profesnimu rozvoji uiteli pozorovany
zastupci vedeni. Vzhledem ktomu, ze na kazdé ze Skol dochazelo k supervizi
v odliSeném kontextu, budou pro ptehlednost uvedena hodnoceni piinosu kazdého
zastupce vedeni zvlast’. Na Skole, kde jsou v pozici vedeni V1 a V3, supervize probihala

¢i probiha povinnég. Na skole, kde plisobi feditelka V3 je supervize na bazi dobrovolnosti.

Piinos supervize z pohledu Feditelky V1

Reditelka V1 zminila relativni netispéch supervize tymové, nicméné velmi ocefiovala
piinos supervize skupinové, zaméfené na jednotlivé kazuistiky zaki. Jedné se podle ni o
prostor, kde je ¢as sdilet o Zacich to, na co neni v béhu $kolniho dne ¢as: na té supervizi
se dozvite néjakeé takové veci o tom diteti, nebo o tom, jak se projevilo, ktery treba nebyl
cas si predat. Na kazuistickych supervizich mlize podle feditelky V1 dojit k tomu, Ze
ucitelé zjisti mohou ziskat novy tthel pohledu na jednoho Zéka, ptipadné také zminovala

pfinos zpracovavani emoci ve vztahu k zakim: to se zlepsilo, Ze viastné jsou nékteri
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kolegové schopni Fict: ja tohle dité nemam rad, prosté..nemam rdd, protoZe ve mné
vyvolava tyhle a tyhle emoce. A ja si myslim, Ze je fajn, kdyz se to Fekne na ty supervizi,
protoze se s tim muze pracovat. Néjaky nahled ziska na tu situaci anebo si programové
rekne: tak, ja abych ten nahled ziskal, tak se tomu tri dny nebudu venovat, aby prosté ty
emoce néjak vyprchaly. Pozitivni vliv supervize vidi V1 také v nacviku komunikace: co
vidim, je néjaky rozhovor...jo, rozhovor si myslim, ze je stézejni a mnoho pedagogii jej
nezvlada vest, takze tam je jedna takova véc, co se tam uci. Ja si myslim, Ze je to ta
komunikace jak s rodici, tak s zakem.

Druhy pfinos, ktery zmifiovali 1 ostatni respondenti z této skupiny, je umoznéni
ur¢ité miry monitorovani jevl v pedagogickém sboru, které néjakym zptisobem ptesahuji
jedince a vedeni je miZe n&jakym zplisobem ovlivnit ve prospéch podpory ucitelll. Jedna
se 0 dohodu o poskytovani obecnych zavérii supervizorem, ktera je soucasti kontraktu o
povaze supervize, jejimz je vedeni zadavatelem. V1 zminuje nésledujici priklady: jd jako
vedouct pracovnik pak muzu udélat i néjaké organizacni véci, jo...Ze treba se snazim toho
ucitele tolik neposilat do té tridy, kde se mu nedari, nebo to néjak vymyslet, aby teda
s nima nejel na Skolu v prirode. Déle uvedla popis konkrétni situace, na kterou mohla
reagovat nasledovné: dostanu nejaky obecny...takze ona mi rekla: pani ucitelku je ted’
treba chranit a v pripade, zZe by tady byly treba naslechy studentii, tak at’ do jejich trid
nechodi, jo? Dalsi ptiklad podobného piinosu, ktery uvedla V1, je moznost monitorovani
rozpoloZeni ucitelského sboru: tak néjak monitoruju naladu ve sboru, ale ne vidycky se
to ke mné dostane, nebo to miize byt zkreslené, a zase, supervizorka treba prijde a rekne
mi jenom jednu vétu: jsou vSichni strasné vycerpani, Ze...ze je to jejich téma. Takova
informace umoziuje feditelce reagovat ve prospéch ucitelt naptiklad zrusenim planované
porady a dal$imi opatfenimi, které umozni ucitelim nacerpat sily.

Posledni kategorii pfinosu hodnoceného V1 je inspirativni a motivac¢ni povaha
supervize: je inspirativni. Zjisti ucitel, Ze kolega jeho ne na vysi viastné v néjakém tom
psychologickém povédomi, nebo tak, a mizZe to u nich povzbudit chut se dovzdélat, nebo
do toho taky néjak, protoze vidi, Ze pak to jde a nemusi rikat: , tak to s nima néjak uz
doklepeme tu devitku“. Tento piinos bychom mohli nazvat motivaci k dalsimu
profesnimu rozvoji. O piinosu supervize ve smyslu inspirativniho nastroje vypovida
nasledujici citace: hodné pedagogii z té supervize odchazi s necim, s nejakou myslenkou,
napadem. Nékdy i samotna supervize... pracovali jsme s kartami emoci, coz je vlastné
néco, co si ten pedagog pak rekne: tak takhle ja bych mohl pracovat s Zaky. Takze

inspirace do vyuky bud’ z té supervize, nebo prenesenée od néjakého kolegy, ktery rekne:
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ale ja s tema detma delam tohle a tohle, a tohle mi zabira, pomaha. V1 zminila, ze
schopnost ucitelll diky supervizi pracovat jinym zptisobem se viditelné projevila na
praktickém Skoleni k vedeni tfidnickych hodin, ze kterych bylo pro n¢ téz nasledn¢ snazsi

uvadéné metody skute¢né ve tiid¢ aplikovat.

Piinos supervize z pohledu Feditelky V2

Zkusenosti feditelky V2 nejsou zdaleka tak konkrétni jako u V1, nebot’ se zadné ze
supervizi osobn¢ neucastnila. I kdyz V2 nedé€ld formalni evaluaci supervize, zminila, ze
ji lze hodnotit na zaklad¢ rekapitulaénich pohovora s uciteli, ve kterych se jejich
zkuSenosti se supervizi dotykaji. VétSina uciteld, ktefi dali supervizi Sanci, ji dle jejich
slov hodnotili velmi pozitivné€ a o nékterych ptipadech se zminila nésledovné: je fo jako
velmi prijimano a troufam si Fict, Ze nékoho to opravdu posouvd, protoze tireba pro
nekoho ten problém, ktery resil pri superviznich setkanich, byl opravdu velky a byl
zabranou toho, aby se ten clovek posouval dal a vyvijel dal. Vzhledem k divérnosti
informaci sdélila pouze obecnd témata, kterymi, jak jiz bylo zminéno, byly pfevazné
vztahové obtize s rodi¢i a mezi zdky navzdjem. Za jeden z hlavnich benefitii zminila, ze
supervize pomaha jit ,,pod povrch®. Z jejiho pohledu supervize vyrazné ptispiva ke
spokojenosti ucitell, a tim padem téz 1 ke kvalitn€jSimu Skolnimu klimatu.

Za rychlejsi posun ke kvalité povazuje V2 supervizi tymovou, ktera podle ni
poskytuje prostor pro skute¢né vyjasnéni roli, které pak nejsou jen formalné
odhlasovanym rozhodnutim, ale ucitel€ si své role skute¢né ,,vyargumentuji““ a rozd¢li si
je podle svych skute¢nych ,,softskills®.

Stejné jako v pfipadé zkuSenosti feditelky V2 vidi feditelka V1 piinos supervize
v moznosti reagovat na obecné zavéry z ni. Tématem, které se ji v obecné roviné od
supervizora doneslo jako pro ucitele velmi aktudlni, bylo téma hranic profesnich
kompetenci uciteltl, nejasnosti ohledné stylu vedeni a miry autonomie ucitelt. V1: takze
Jjsme si to vysvetlili na porade, nebo doufam, ze vysvétlili, takovym jako obrdzkem (...),
pak k tomu byly néjaké dva dotazy a myslim si, Ze to bylo hrozné dobre a Ze je to néco, co

by mé nikdy nenapadlo. A to je ono, to je ta kvalita supervize.

Prinos supervize z pohledu projektového manaZera V3
Jak jiz bylo zminéno, supervize byla v pfipadé¢ Skoly, kde pisobi V3 v pozici
projektového manaZera, nastrojem podpory pii nové vznikajicim projektu. Supervize zde

byla vnimana jako prostor pro komunikaci zaangazovanych uciteld, téz spolu s vedenim
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projektu. Postupné se supervize rozsifila téz na $ir$i tym Skoly. Jeji pfinos hodnoti V3
nasledovné: osvédcila se jako okamzik, kdy my si miizeme vyrikavat nejaké clashe, ktery
tam vznikaj, nebo néjaky rozpory, nevyjasnénosti. (...) Bylo to hodné o cisténi emoci a
vztahu. Vlastné nam to pomahalo udrzet...tu vztahovou rovinu. Za velky ptinos zminil
V3 déle v rozhovoru nasledujici: napomaha tomu, ze si ty lidi miiZzou...zZe se vlastné ucej
o téch vecech vitbec mluvit, ze je to normalni prosté bejt nespokojenej, mit néjaky potieby
a...tak. Myslim, Ze to pomohlo v otevienosti (...). Vlastné bouralo to néjaky jako bariéry
mezi tim, aby prosté z vedeni nevzniklo néjaky ivory tower’!, na ktery oni jakoby shlizej,

dole jsou vlastne néjaky jako ucitele.

Pridana hodnota supervize z pohledu vedeni $§kol

V tomto ptipadé nebude téma ptidané hodnoty supervize rozdéleno na dal$i subtémata, a
to z diivodu nepftili§ obsahlych a rozmanitych odpovédi respondentt na toto téma.

Reditelka V1 v tomto sméru zminila srovnani kvality jednoho konkrétniho §koleni
pofadaného v ramci projektu k inkluzi, které bylo sice rozsahlejsi nez obvykla sSkoleni,
pfiblizn¢ v dotaci tiikrat Ctyfi hodiny, nicméné zpohledu V1 byli lektofi méné
kompetentni nez Skoleni ucitelé. musim rict, ze mi to neskutecné vadilo. I z tohoto ditvodu
Jjsem se strasné stydéla, zZe jsem tam ty ucitele jako pozvala, tak to byl zcela promarnény
cas. V protikladu tomu V1 uvedla, ze supervize neni z jejiho pohledu ztratou ¢asu nikdy,
a to ani v piipadé Ze se sejde jen mensi pocet pedagogt, coZ miiZze naopak vyustit v piinos
,,hlub§i* prace na nékterych problémech.

Projektovy manazer V3 se vyjadiil k povaze ,hlavniho proudu® dalSiho
vzdélavani ve srovnani se supervizi takto: ja si myslim, Ze je to uplné jinej smer. Jedno je
to vzdeélavani...problém casto je, zZe to vzdélavani velmi casto je budto odborny nebo
didakticky, ale jsou tady segmenty, ktery zcela chybéj. Do tohoto méné zastoupeného
segmentu fadi spolu se supervizi t¢Z mentoring.

Reditelka V2 nebyla z ¢asovych diivodii na toto téma dotazovana, nicméné za jeji
ptispévek k tématu ptidané hodnoty miize povazovat jeji zminku o rezervach ptipravného
vzdélavani uciteli v oblasti osobnostniho rozvoje, ktery supervize dle ni miize

kompenzovat.

2! Tvory tower znamend v Ceském prekladu ,,véZ ze slonoviny®, coZ je pojem v nasem kontextu vystihujici
odtrzeni vedeni od reality podfizenych, v tomto piipadé uciteli.
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Podminky ovliviiujici prinos supervize z pohledu vedeni §kol

Na tvod tohoto téma je tfeba zduraznit, ze vSichni z dotazovanych zastupct vedeni $kol
maji osobni zkusSenost se supervizi, coz lze samo o sob¢ povazovat za podstatny vliv na
cestu supervize k uéitelim. Zita zkuSenost samotného vedeni miiZe v pozitivnim sméru
informovat své zaméstnance o smyslu tohoto néstroje miize mit pozitivni vliv na jeho
vnimani ze strany uciteld. Rozhovory s vedenim umoznily nahlédnout do podminek
supervize téz z ,,makropohledu‘ a poukézat tak na n¢které bariéry, které nebyly vnimany

samotnymi uciteli.

Bariéry v otevienosti ufiteli — je vSechno tak slunickové?
Nejcastéji zminovanou podminkou, kterd v kontextu Skoly podle zastupct vedeni $kol
brani G¢innosti supervizniho procesu, je neotevienost uciteltl. Respondenti zminovali jak
citlivé osobni divody uciteld, tak jejich neschopnost autenticity v ramci tymovych
supervizi z divodu vztahového napéti v uditelském kolektivu. Reditelka V1 se vyjadiila
ohledné bariér ptiblizn¢ pulky ucitell, kteti podle ni nepochopili smysl supervize takto:
a pak je cast lidi, kteri to viastné stavi na roven jakéhosi skoleni a...ale jsou to pravé ti
nejproblematictejsi lidé, kteri nejsou schopni prinést na supervizi néjaky pravdivy vnitini
téma, ktery se vztahuje k zakum, ale tam prave je to vidycky velmi provdzany s tou
osobnosti toho pedagoga. Jako divody této neotevienosti vnima V1 strach z odhaleni
vlastniho selhani: nechce se pedagogiim tireba priznat, Ze...Ze jsou na néjaké dité zasedli.
Déle V1 popsala neotevienost uciteltl v ramci tymoveé supervize: nebyla viile jit do tymové
supervize, coz si myslim, Ze je strach z toho, Ze...i kdyz je tady relativné dobry kolektiv,
tak vidycky je néekde jakési napéti a lidem se do toho nechce. Dale popisuje jiZ zminénou
situaci se snahou feSeni vaznych vztahovych problémi a popisuje neotevienost ucitell
nasledovné: a viastné i lidi, na ktery jsem spoléhala, tak kdyz tou supervizorkou byli
dotazani, jak se citi v tom tymu, jak je to dobry nebo nedobry, tak i kdyz ta nalada tady
v tu chvili nebyla dobra, tak vikali: ja jsem v praci vzdycky spokojenej, mné se v prdci
vzdycky libi...mné staci, kdyz se kouknu na slunicko a hned mam dobrou naladu, a tak.
Z davodu neefektivity této formy supervize byla zménéna na supervizi ptipadovou.
ZkuSenost feditelky V2 a projektového manaZera V3 byly podobné. Oba
zminovali rezervy uciteli ve schopnosti mluvit oteviené o svych problémech, potiebach,
nespokojenosti apod. Reditelky V1 a V2 vnimaly téZ bariéry osobni charakteru, v jejichz

souvislosti mluvily o potteb¢ terapie. Jednd se o ty bariéry, které pravdépodobné neni
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Vv moci supervize ,,napravovat“, nicmén¢ samotn¢ jejich uvédomeéni miize byt pro ucitele
prvnim krokem. Reditelka V2 téz hovotila o uditelském postoji ,,musim to zvladnout

sam*, ktery jim téz brani pfijimat nabizenou podporu.

Supervize v kontextu dalSich opatieni — jako kiil v ploté nebude fungovat

Vsechny skoly, jichz se tento vyzkum tyka, maji sva specifika, nicméné z rozhovori
vyplyva, ze spole¢nym je témto Skolam nastaveni kultury smérem k rozvoji a uceni a téz
muZeme usuzovat na angazovanost vedeni. Jak bylo zminéno v teoretické Casti, supervize
muze prospivat pravé v organizacich, které jsou takto nastaveny. Pokud je supervize
jedinym rozvoj podporujicim opatfenim na Skole, miize nardzet na neproniknutelné
bariéry a nebude objeven jeji potencial (Havrdova a Hajny, 2008).

Podobné vnimé podminku efektivity supervize projektovy manazer V3: nejlepsi
by bylo Fict, Ze supervize dobre funguje, kdyz je zasazend do kontextu néjakych dalsich
opatreni, ktery ta skola aktivné pouzivad, nebo vedeni ty skoly, aby pracovalo na rozvoji
tech ucitelii. Vzdelavani, individualni podpora, sdileni, vytvareni stiedniho skolskyho
managementu (...). Ze tam je hodné potieba individudlné pracovat s téma lidma, budovat
néjaky bezpecny prostredi ve Skole, otevienost, a tak dadle. Tak podle V3 miize dojit

k tomu, Ze supervize bude mit ,,multiplikacni efekt*.

(Ne)kompetence supervizora — Skola je fakt hodné jind aneb neridit Skolu jako firmu

Jak bylo zminéno v teoretické Casti, supervizor musi byt podrobné¢ sezndmen s kontextem
organizace, ve které supervizi provadi (Havrdova a Hajny, 2008). Za vyznamnou bariéru
oznacil neznalost Skolského prostfedi ze strany supervizorti projektovy manaZer V3 a
zaroven zminil téZ nezkuSenost se supervizi na strané $kol: myslim si, Ze je hodné zretelny,
Ze s tim Ceskej vzdeldavaji systéem nemd zkuSenost, a Ze mozna jako tieba u nds jsme casto
narazeli na to, zZe ty supervizorky mély zkuSenost z firmy a nemély zkusenost ze Skoly. A
myslim, Ze teda ja tim, Ze jsem proSel obéma tema prostiedima, byt maji néktery shodny
rysy, oba jsou to néjaky socialni systémy, tak ta Skola je fakt hodné jina. Dale v rozhovoru
uvedl: ja si fakt myslim, Ze ty holky byly zvykly na to tvrdy firemni prostiedi, a Ze neuméely
pracovat s tim, Ze v tej skole je to prosté jiny, Ze tady ty ucitelé jsou...ono se to tézko
popisuje. Dokud to byl ten povrch, tak to bylo dobry, ale potom, co uz to zacalo jit vic do
hloubky, tak bylo videt, ze jim chybi vhled do ty problematiky skoly, my nejsme prosté

firma, jo...
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(Ne)aktivni pristup ucitelt — pomahajici ruka je na konci moji paze

O potiebé pfitomnosti motivace a osobniho z4jmu ucitele na sobé pracovat a zaujmuti
aktivniho postoje jsme se zminili jiz v piedchozi kapitole vénované pohledu ucitela.
Reditelka V2 v rozhovoru zminila, Ze u uéiteldl asto tento piistup schazi, coz brani
vyuziti plného potencialu supervize, ktery mize skoncit pouze u toho, ze se problém
pojmenuje. V2: tim nejcastejsim problémem je to, co si i jako supervizori rikaji, jak je
Spatné vnimano, zZe vy prijdete s probléemem a cekate, zZe ho nékdo vyresi a da vam to
reseni zpatky, jo. Déle v rozhovoru se k dalsi rovin€ této bariéry vyjadiuje znovu: tady je
zasadni, Ze musi pracovat se sebou, jo. A ucitelé obcas, tak jako kdyz sbiraji zkuSenosti,
tak maji silné tendence, kdo za to miize, za ten miij neuspéch, jo jako, ja bych potrebovala
ty hodny holcicky, ne ty zlobivy kluky, ja bych potiebovala ty skvély rodice, ktery mé
obdivujou a mam takovy, jaky mam. Tam je potieba se zase vratit zpatky, jako Ze

pomahajici ruka je na konci moji paze.

Bariéry systémové — v penézich neni ten problém

Toto subtéma zahrnuje pohled vedeni Skol na SirS$i kontext supervize. Jedna se o
zhodnoceni podminek, které z jejich pohledu ovliviiuji vyskyt supervize na ceskych
Skolach.

Reditelky V1 a V2 se shodly, ze kdyby si mohly vybrat, chtély by supervizi
vyuzivat vice. Podle V1 je ktomu vSak zapotiebi vice Casu, ktery je v soucasnych
podminkach skolstvi ,,nedostatkovym zbozim*. Zminuje, Ze pro jeji setkdvani s uciteli a
ucitell navzajem je prostoru skuteén€ malo. Ob¢ se téz shodly, ze hlavnim problémem
Skol v neposkytovani supervize neni finan¢ni. V1 se vyjadfila takto: nas finan¢né
podporuje ziizovatel a jednu supervizi jsme financovali ze Sablon, takze uplné, i kdyz to
neni levna zalezitost, tak nemuzu fict, Ze by byla finan¢né€ nedostupna pro nés, pro béznou
Skolu urcité ne. Myslim, Ze ty Skoly na to penize maji. Jako divod netuspéchu vidi spise
v jinych prioritdch: moznd, Ze je treba chtéji vyuzit jinym zpiisobem, za urcita skoleni.
Reditelka V2 mluvi v souvislosti s rovinou implementace supervize na pudé jeji skoly o
ptirozenych porodnich bolestech a hlavni bariéru branici jejimu rozsifeni do skol vnima
nasledovné: horsi je to v tom makropohledu, protoze je to porad vnimano jako néco, jako
nadstandard. A proto jsou na to treba i Sablony, to je sice hrozné fajn, ale je to
nesystemova zalezitost. To jako az Sablony nebudou, to teda jako prestaneme? Nebo
budeme shanét penize nékde jinde? Melo by to tam byt uplné jednoznacne a viibec by se

o tom nemélo z hlediska toho nadstandardu premyslet, pak je to tak i vnimdno. Jinak
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vnima roz$ifeni supervize do Skol projektovy manazer V3: jd uz neverim, zZe v ceskym
Skolstvi se zavede néco systéemove, jo, ja si myslim, zZe to bude muset prosté jit néjak
odspoda, ze ty lidi budou mit proste néjak odvahu a jediny, co bych od systéemu chtél, aby
nam nehazel klacky pod nohy, aby byl co nejsirsi, co nejliberalnéjsi, ale zase s jasnejma
standardama. A pokud to bude fungovat, tak ja myslim, ze se do toho pak nalijou penize
a prijdou zajimavy lidi.

Na ¢em se shoduji V2 a V3 je nedostatecné porozumeéni nastroji supervize a
nedostatecna informovanost ve skolském prostfedi. V3 by uvital informacni systém, kde
by bylo mozné dohledavat kvalitni supervizory. V2 mluvi o obavach ze supervize na
stran¢ feditelll a obecné Spatné vysvétlenému pojmu: vim o nékterych, kteri by do toho
nesli. Obavaji se, ale myslim si, zZe je za tim ta neznalost, ta nezkusenost. To jako neni, Ze
by se badli, kdo jim prijde do Skoly, ale Ze vilastné uplné presné neznaji to, co to miize
prinést.

3.3 Supervize jako nastroj profesniho rozvoje uciteli z pohledu supervizoria

V popisu vzorku bylo feceno, ze v piipad¢ této skupiny respondentil se jedna o odborniky
z Sirsi Skaly oblasti pomahajicich profesi, ktefi maji mimo Skoly zkuSenost se supervizi
v riznych prostiedich. Tato skute¢nost umoziuje uzitecné srovnani a nahlédnuti specifik

supervize ucditelil, ptipadné postihnuti toho, v ¢em se naopak nelisi od jejich zkuSenosti

se supervizi v jinych pomahajicich profesich.

Potieby uditeli od supervize z pohledu supervizoru

Toto téma predstavuje pohledy supervizor na to, na jaké potieby ucitelli v supervizi
reaguji a v jakych smérech pro n€¢ miize mit pfinos. V prvnich dvou subtématech jsou
zahrnuty potieby, které bychom mohli oznacit jako ,,globalni“, nebot’ se zminky o nich
v rizné mife vyskytovaly ve vSech provedenych rozhovorech. Nésledujici subtémata se

tykaji specifictéjSich oblasti, které¢ byly zminény spiSe jednotlivymi respondenty.

Povaha témat objevujicich se v supervizi ulitelii — pomdhajici profese jako kaZdd jina
Jako jednoznacna a nejvice zdlraziiovand byla ze strany supervizorl potieba chapani
ucitelské profese jako profese poméahajici. Pfi otdzce na témata, ktera do supervize ucitelé
vnaseji, byla vzdy na poc¢atku jejich jmenovani véta zdiraznujici, ze se viceméné nejedna

o témata odliSna od téch vyskytujicich se v pomahajicich profesich, v nichZ dotazovani
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supervizofi téz piisobi. S timto se poji i srovnatelna z4téz podrobné popsana v teoretické
¢asti v kapitole o uskalich pomahajicich profesi. Za specifické pro ucitele je povazovano
vSemi supervizory to, ze na rozdil od ostatnich pomahajicich profesi na tuto zatéz nejsou
pfipravovani a neni jim poskytovana adekvatni podpora, ktera je tézZ v jinde povazovana
za standardni.

Supervizorka S3 se vyjadtila takto: ucitelé jsou v podstaté pomdahajici profese,
Jsou to viastné lideé, kteri jsou vystaveni obrovské zatezi v oblasti vztahii mezilidskych.
Téma vztahii zahrnujici vSechny aktéry vzdélavaciho procesu povazuje za dominujici.
Supervizorka S5 zminuje nepfipravenost ulitelli v tomto sméru: oni nejsou na to
pripravent, néjak odborné...na ten fakt, ze se pohybujou v tom vztahovym ramci, to je miij
vyraz pro to, Ze ucitel pracuje v tom ramci on a déti, on a ostatni pedagogové, on a rodice,
a to samoziejmé prindsi spoustu emoci a oni a tim neuméj zachdzet, zdrover je to to, co
muzou mit pod kontrolou, do velké miry. Dodava, ze i kdyz mnozi ucitelé se vztahy
pracuji, ¢asto vyborng, hlavni nedostatek tkvi v tom, ze tak Cini nereflektované. Dale
v tomto sméru hovoti o skutecnosti, Ze z nastaveni ucitelll nikoli na vztahy, ale na vykony
zaki, plyne vysoké riziko syndromu vyhoteni, a to z toho diivodu, Ze vykony zaki jsou
daleko huafe ovlivnitelné nez pravé emoce, ze kterych lze ,.Cerpat optimismus®. Dale
v rozhovoru uvadi: je to profese bez néjakyho jasnyho...miuzZete se snazit, jak chcete, ale
nemadte casto nic hmatatelnyho. To jsou takovy ty frustrace, ktery musi clovek v supervizi
zpracovavat, jinak vyhori.

Témata tykajici se mezilidskych vztahii jsou vétSinou uvozena slovem
»problematicky*, ,agresivni®, ,nepfizpisobivy”, ,nespolupracujici“ a muize se tykat
vSech zaangazovanych ve ,,vztahovém rdmci‘ — zaki, rodict, kolegtli. S oblasti vztaht téz
souvisi nepfipravenost ucitelii na praci se skupinovou dynamikou, kterd je jednim z témat
supervizory ¢asto zminovanym. Uc¢itel€ si z jejich pohledu ¢asto svou uzkou provazanost

s klimatem tfidy neuvédomuji a potiebuji ji v ramci supervize reflektovat.

Specifika ucitelskych poti‘'eb — nepiipravenost inkluze a dal$i nadmérna zatéz

Vedle zdurazitované specifi¢nosti v absenci adekvatni ptipravy na zatéz v mezilidskych
vztazich a absenci adekvatni podpory byla zminéna supervizory nckterd dalsi témata
uciteli, na kterd supervize reaguje. Jedna se o témata, ktera zplisobuji, Ze jsou ucitelé pod
neustalym tlakem a poZadavky, kterym nelze bez zminéné podpory obstat. Tato témata
byla zmifovana v riizné mife vSemi supervizory. Jednim z téchto specifickych témat je

nepiipravenost ucitelil na jejich roli v inkluzivnim vzdélavani, které popisuje napiiklad
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S1: to byly opravdu casto téemata déti s poruchou chovani, kdyz takovej Zak je, a kde neni
uplne spolupracujici rodina, a to se casto objevuje ted, Ze jakoby vypadavaji ty rodice
z ty role a chtéj ji prenést na Skolu tu zatez. TakzZe jsou to casto pripady spojovany s tou
etopedickou praxi. Déale v rozhovoru zminuje: Je to nezmérna zatéz a neni tam na druhy
strané to, jak je budeme podporovat, jak jim budeme pomdhat a osetrovat. Ve chvili, kdy
inkluzivne preklopime do toho hlavniho vzdelavaciho proudu, zZe tyhlety deti maji byt
vzdeélavany v hlavnim vzdelavacim proudu, tak ale bez ty podpory je to skoro vylouceny,
ale taky to selhava. O tématu inkluze se shodné€, ale méné rozsahle, zminuji 1 zbylé
supervizorky. Inkluzi nasleduji témata jako je nadmérnd administrativni zatéz, ucast na
mnoha projektech a celkové neptiméfené pozadavky. Supervizorka S2 shrnuje tyto pocity

ucitelt jako ,,celkovy zmar z nefungovani Skolského systému.

»Nevypovidanost“ a osamocenost uciteli — rovnd se nedostatku kvalitni reflexe

Dalsim zminovanych specifikem v supervizi ucitell, na které ma supervize reagovat, je
jejich ,nevypovidanost* plynouci z nedostatku prostoru pro sdileni a z osamocenosti
ucitel ve vykonu jejich profese. ,,Nevypovidanost je mimo jiné také izce spojena
s nedostatkem reflexe, jak zminuji supervizorky S3, S4 a S5. Supervizorka S2 uvadi
v této souvislosti nasledujici zkuSenost: ja mdam prave zkusSenost, jak jsem délala jeste i
DVU, tak ty lidi, ktery nemaji ten supervizni prostor, tak se potiebujou vypovidat, takze
oni se zvednou, chtéji se na néco zeptat, ale viastné se neptaji, oni to potrebujou sdélit,
Ze jo, nejakej sviij pribéh, protoze to neni formulovany jako otazka, oni prosté najednou

jako vychrlej néjakej jako pribéh.

Ucitelské sebevédomi — nejkritizovanéjsi profese

Téma potieby zvysit ucitelské profesni sebevédomi bylo zminovéano supervizorkami S3
a S5. Explicitné se o nedostatku profesniho sebevédomi opakované vyjadiila S3
v souvislosti s nizkou prestizi ucitelské profese: tak si myslim, Ze je treba podporovat ty
Jjejich kompetence v tom jejich rozhodovani, jestli zvolit tu ¢i onu metodu, jestli se
rozhodnout tak ci onak pristupovat ke svym Zakiim, a aby se nemuseli stale obavat
nejakych stiznosti a néjakého napadeni ze strany rodicii, ze strany vedeni skoly, aby si
lépe uvedomovali sva prava, ale i své povinnosti. S3 zdUraznuje, Ze se u uciteli setkdva
s kombinaci nizkého profesniho a vysokého ,,0sobniho* sebevédomi, coz potvrzuje téz
supervizorka S5: neni se cemu divit jo, jak jsou kritizovany neustdle ze vSech stran.

Ucitel¢ jsou podle ni ,,ustraseni a zaroven pirehnan¢ sebevédomi‘: oni jako jsou opravdu
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ustraseny ty ucitelé...oni se néceho porad bojej, furt je nékdo napada, rodice si na né
prijdou stezovat, budou na né rvat, reditel kdo vi, co jim rFekne... V teoretické Casti jsme
se zminovali o neexistenci standardi a t€z etického kodexu ucitelské profese, ze kterého
plyne i ,,dezorientace” uciteli v tom, ¢eho se maji a nemaji obavat, co si mohou a

nemohou v ramci své profese dovolit apod.

Hranice v ucitelské profesi — jaké jsou mé kompetence a kdy konci pracovni doba?
Jako v supervizi dominujici téma hranic zminovala supervizorka S5. Opét se nejedna o
téma zmifované pouze v jedné rovin€. Prvni jiz zminénou rovinou je téma hranic
ucitelské profese a kompetenci z ni vyplyvajicich. Na konkrétnich situacich S5 ukazuje,
jak jsou ucitelé v jejich supervizich ¢asto ,,dezorientovani* a nevédi, jaké nastroje mohou
vyuzit napiiklad pfi nespolupraci zdkii a rodiny, jakym zplsobem se angaZovat
v osobnich a rodinnych problémech zakt a kdy maji delegovat na jiné odborniky. Navic
se také jedna o hranice ,,citové angazovanosti “: jednalo se o problémoveé zZdky, ke kterym
ale ma ucitel néjaky specificky vztah, vidycky to byli Zdci, ke kterym...dite, kde ten ucitel
md pocit, Ze musi tomu ditéti prosté... tam to bylo hodné o hranicich, jako Ze musi tomu
diteti nejak pomoct, zZe je ji holky lito, kluka lito.

Druhou rovinou jsou hranice mezi pracovni dobou a osobnim Zivotem. V této
souvislosti uvadi supervizorka S5 nésledujici ptiklad: v souvislosti s rodici, jedno z témat,
ke kterymu jsme se s temi uciteli dostavali, jo, jedna ucitelka mi vikala, Ze ji tFeba ta
maminka v devet vecer vola a ona s ni hodinu mluvi. A ji vitbec nenapadlo...ona méla
dojem, ze nemiize odmitnout, a dokonce se tak trosku odvoldavala na to, Ze se od ni ceka
vstiicnost viici tém rodiciim, Ze je to filozofie ty Skoly. Opét zde naraZime na nepiehlednost

a nedostatecnou vyjasnénost pracovniho kontextu ucitell.

Prinos supervize profesnimu rozvoji uciteli z pohledu supervizoru

Vyse byly zminény potieby ucitelli, na které podle supervizorii supervize reaguje. Toto
téma se zaméfuje na jeji supervizory pozorované piinosy. Jako zajimavé se pfi analyze
dat ukézala skutecnost, Ze toto téma v piipadé supervizorii nebylo zdaleka tolik obsahlé
arozmanité jako téma potieb a podminek. Jako moznou pticinu lze uvazovat to, ze ptinos
se v ptipad¢ supervizora piekryva jiz s pfedchozim tématem potieb uciteld od supervize
a supervizofi ,,nepottebuji presvédCovat™, ze pokud jsou k tomu vhodné podminky,

supervize dokaZze tyto potfeby naplnit. Vzhledem k tomu, Ze nejobséhlej$im tématem jsou
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u supervizort pravé podminky, miizeme usuzovat na to, Ze supervize ve skolnim prostredi

ma stale hodné ,,ale®, se kterymi je tieba pocitat pfi napliiovani jejiho potencidlu.

Nahled, vhled, pohled — pFinos vyplyvajici 7 pojmu (a podstaty) supervize

Toto nejobsédhlejsi subtéma zahrnuje Casto konkrétni zminky supervizorti o pfinosu
supervize ucitelim, kdy byl naplnén jeji potencial vyplyvajici jiz ze samotného nazvu —
ziskani urcitého vhledu, nadhledu, nového thlu pohledu na urcity problém ¢i téma, se
kterym do supervize pfisli. Jednd se o reflektovani jednani, mysleni a postoji ucitelt
vedouci ke zméné a seberozvoji.

Supervizor S1, ktery hovofil o pfinosu pouze v obecné roviné, popisuje podstatu
supervize takto: ta supervize by méla dojit k néjakymu konstruktu (...), k néjaky inspiraci,
miuze tam dojit k néjakymu poznani, ktery md pak k dispozici ten pedagog...to poznani
VYIvori spolecné s tim supervizorem a je dokonce uplné na ném, jak s nim nalozi.
Konkrétné si podle S1 ucitel miize v supervizi uvédomit naptiklad své moznosti a své
limity: a Ze vlastné miize vyjevit, Ze jsou treba oblasti, ktery potiebuje, v nichz se
potrebuje dovzdélat. Dale hovoti téz o uvédomeéni si hranic vlastni profese a moznosti
fici si 0 pomoc: Ze v nékterych situacich miize delegovat jiného odbornika a nemusi se
citit vazanej, ze vSechno musi zvladnout, Ze si klidné miize rict o pomoc.

Konkrétni situaci vhledu do situace ucitele diky supervizi uvadi supervizorka S2
v souvislosti s tématem skupinové dynamiky: prisia pani ucitelka, ktera nebyla ani mlada
nezkuSena, ani uz tak jako uplné pracovné sesla (...), a vika: vite, ja mam takovej dojem
Ze to, co se v ty trideé deje, néjak souvisi se mnou. A ja jsem se jako nejdriv vytrestila,
protoze mi to prislo desivy, a pak ji Fikam: to je uzasny, Ze jste na to prisla po prvni
supervizi. Dal8i konkrétni piiklad zmifiuje S2 v souvislosti se zménou pohledu na zéka a
odbouravanim ptedsudku: klasickej pripad nejzlobivejsiho Zaka na Skole, tak se vidycky
najde nékdo, kdo ma s tim ditétem dobrou zkuSenost, Ze mu néco zabralo, Ze ho minimalné
nevidi tak jako désivé jako ostatni, jo, nebo nékdo vi z toho rodinnyho kontextu... A pak
néekdo, kdo do ty doby ho vnimal jako spratka, tak je pak schopnej rict: no, kdybych to ja
méla takhle doma, tak bych se mozna taky chovala takhle priserné...coz je preci obrovska
zména pohledu, mezi spratkem a nékym, kdo to jako ma fakt tézky.

Obecngjsi popis piinostt v tomto sméru uvadi supervizorka S3 v souvislosti s
pozitivni zkuSenosti ze skupinové supervize s uciteli: oni jednak zjistovali, Ze se
s podobnymi problémy potvkaji i jejich kolegové z jinych pracovist, Ze v tom nejsou

ojedinéle (...) a ta podpora byla o to zajimavejsi, byla o to pestrejsi i v téch riuznych
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Jjakoby inspiracich a doporucenich. Jako dalsi benefit S3 uvadi: je to takovad sonda do
toho jejich prozivani, profesniho kondni. Diky tomu si mohou lépe uvédomit svoji roli,
svoji pozici v té profesi. A i kdyby to mélo skoncit treba tim, Ze by méli odejit, Ze se pro to
nehodi (...), tak to pro né nekdy miize byt dobre, jak osobné do Zivota, tak mozna pro tu
profesi samotnou. Na pozadani uvadi konkrétni situaci tykajici se podobného profesniho
uvédoméni na strané ucitelky, ktera dlouhou dobu zvazovala odchod ze skolstvi, a
nakonec rozhodovani diky supervizi skoncilo jiz zminovanym ucitelskym ,happy
endem®: na té skupinové supervizi dostala takovou podporu, informace, takZe dospéla
k nazoru, ze pro ni bude zdravé tohle zmeénit, a kdyz se to povedlo a udélala tenhle krok,
tak nakonec ve sve profesi jeste dlouho vydrzela a myslim si, Ze byla velmi platna, protoze
to byla dobra a zkusena ucitelka.

Supervizorka S4 uvadi ze své zkuSenosti nésledujici ptiklad naplnéni potencialu
supervize: kdyz jsem viastné délala tu individudlni supervizi, tak mné jeden ucitel rekl, Ze
Jsou to takové pro ného impulsy, které vilastné nasmeérovavaji jinam. Tim, Ze se na to miize
podivat z jiného uhlu. Dale uvedla dalsi konkrétni situaci ziskani vhledu: pani ucitelka
jedna, ktera potiebovala zménit to, jak to v sobé md, jak s tim pracuje, tak se viastnée
vratila k tém vécem, které treba délala pred sedmi lety, osmi, a z toho vyjmula to, co tehdy
fungovalo, jak to fungovalo. Ta supervize pomohla néjak to znovu nastartovat. Dalsi
ptiklad uvadi S4 ze své zkuSenosti se skupinovou supervizi, ve které ucitelé zapalen¢ a
velmi negativné diskutovali o spoleéném problému: az viastné do doby, nez se jim
naznacilo, jestli ta negativni zkuSenost neprinesla i néco jiného. V ty chvili vlastné zacali
premyslet o tom, co jim viastné prinesla, a o cem premyslet jinak, Ze jim ta otdzka utla to
stezovani. Jako by zjistili, Ze uz si stézovali dost, a Ze je to k neposlouchani viastné. Je
toho nédzoru, ze benefitem supervize je pravé skutecnost, ze oproti béznym diskuzim a
st€¢Zovanim si uciteld zajisti, Ze se diky ziskdnim nadhledu nenechaji problémem
,»pohltit*. Poslednim ptiklad uvedeny supervizorkou S4 se tykd odhaleni ptivodu obtizi
ucitelky se zvladanim tiidy: jedna pani ucitelka vstupovala do tiidy s tim, Ze vlastné uz to
nezvlada, Ze ty deti ji nerespektuji, ze at' udela, co udéla, tak se furt dostava na zacatek.
Jednalo se pfitom o zkuSenou ucitelku s vice zkuSenostmi s tfidnictvim. (...) tak viastné
ti kolegové ji nabidli spoustu moznosti, ten jiny uhel pohledu, proc se ji nedari, a na ten
povrch vyplaval ten osobni zZivot, jak moc tu praci ovliviiuje, a ten respekt v prdaci souvisel
s respektem v rodiné. Takova ta paralela prebihani roli.

Posledni ze skupiny respondentii, supervizorka S5, uvedla nésledujici ptiklady

uspéchu supervize, tentokrat s uvédoménim si vlastnich hranic: a zrovna tadyta pani
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ucitelka, jak jsem mela ten seminar, tak ta kvitovala s velkym...tak tam vystoupila a rekla,
Ze ji to pomohlo si uvedomit, zZe to delat nemusi. Jedna ucitelka dokonce pojmenovala
svuj stav jako vyhoreni. To pojmenovala, Ze ji to pomohlo, Ze si zpétné uvédomila, Ze ma
svoje hranice, Ze nemusi na vsechno kyvnout tem rodiciim, Ze si potiebuje chranit svoje
soukromi.

Z uvedeného vyplyva, ze ucitelé se setkdvaji s podobnymi situacemi, jaké jsou
vlastni vSem pomaéhajicim profesim — pfenos osobnich témat do prace s klienty,
zasahovani klientii do osobniho zivota pracovniki, ztrata nahledu na problém s klienty,
vliv osobniho nastaveni pracovnika na klienty, neuvédomovani si vlastnich schopnosti a
limitd, negativni postoje ke klientovi na zdklad¢ vlastnich predsudka apod. Supervize se
z uvedenych piikladl ukazuje v tomto sméru jako G€inny ndstroj, ktery diky umoznéni
kvalitni reflexe, at' jiz za pomoci samotného supervizora ¢i skupiny kolegt, vede
k uvédomeéni, vhledu a novému uhlu pohledu na obtize branici ucitelim v jejich dalsim

profesnim rozvoji.

Supervize jako bezpecny prostor — bezpecné vytahovadni kostlivcii ze skiiné

Kromé vyse uvedeného benefitu zminovali nékteti supervizofi charakteristiku supervize
jako bezpecného prostoru. V tématu potieb zminovanych supervizory, stejné jako
v teoretické Casti prace, bylo zminéno nizké profesni sebevédomi a kiehka profesni
identita uciteld, a to v disledku naptiklad Casté kritiky ze strany spolecCnosti a téz
nejasnému vymezeni profesni role. Mimo to byly také zminény pochybnosti o kvalité
vztahll v ucitelskych kolektivech nebo o dostatecném mnozstvi kvalitni zpétné vazby.
Vsechny z uvedenych charakteristik mohou byt faktory ovliviiujicimi ochotu a schopnost
uciteld autenticky reflektovat vlastni profesni obavy, nejistoty, potfeby, limity, netispéchy
apod. K tomuto se vyjadfili supervizor S1 a supervizorka S3. Supervizor S1 mini, Ze
v supervizi neni nic zapoveézeno a uvadi: je to prostor kam clovek miize prijit s diiverou,
ze miize sdilet ze svy praxe veéci, ktery by jinde nesdélovat...ktery treba vime, ze mame i
ouzky mista nebo Achillovy paty, véci ktery nam uplné splyvavé nejdou, a Ze o nich
miiZeme referovat, a zZe to neni nic Spatné, ze i profik ma svy limity, oblasti, ktery potrebuje
to...jo. Podobné to vnima téz supervizorka S3, kterd navazuje pravé na zminku o potfebé
posilovani sebevédomi uciteli a jejich (ne)odvaze mluvit o svych nejistotdch: a
v ditvérném prostredi supervize se to miize dit, pokud je tam to prostredi divérné, oni

skutecné se tam citi bezpecné, tak pak mohou o svych nejistotach hovorit, a pak se jim
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muze dostat té podpory, kterou tolik potrebuji. Zde se samoziejmé nabizi zdlraznit

podminku, ktera se ve sd¢€leni obsazena.

Pridana hodnota supervize uciteld z pohledu supervizori

V tomto tématu jsou obsazeny pohledy supervizorti na ptidanou hodnotu supervize oproti
rizny dal$im formam profesniho rozvoje a podpory ucitel. Vzhledem k menSimu
rozsahu a nepfilis velké rozmanitosti odpovédi budou opét odpovédi slouceny pouze pod
hlavni téma.

Ve srovnani supervize s dal$imi formami profesniho rozvoje, jako jsou napiiklad
seminare, kurzy a workshopy, uvadéli vSichni supervizofi v tvodu rtizné variace na fakt,
Ze se ptizpusobuje aktualnim potfebam ucitelti. Naptiklad supervizor S1 se vyjadtil takto:
ta supervize reaguje na redlnej zZivot, na zdtéze, ktery prindsi redlnej Zivot a vyjevuje, ze
mozna nds zajima néejaka oblast, ale ted’ko konkrétné s néjakym zZakem jsme se dostali do
interakce a nékde to ouzky misto je, Ze my potiebujeme zviadnout urcity oblasti, ktery
nejsou nasi prioritou, ale ta supervize je vyjevila. Timto S1 reaguje na fakt, Ze ucitelé
mohou mit urCité prioritni profesni zajmy, které uspokojuji napiiklad ucastmi na
konkrétnich, ptevazné jednordzovych, vzdélavacich akcich, nicméné tyto akce nemusi
odpovidat aktualni situaci v jejich praxi, a dokonce ani nemusi odpovidat jejich
skute¢nym profesnim nedostatkiim. Jak bylo popsano v teoretické ¢asti, Cesti ucitelé stale
preferuji obsahové specificky zamétené vzdélavaci akce, které svym charakterem
z pohledu uvedeného v této praci dostateCn¢ nepokryvaji potreby vyplyvajici z aktualni
situaci v jejich profesi. Supervizorka S3 se vyjadiuje k tématu takto: no, tak kurzy jsou
urcité uzitecné, tedy, jak které, dneska uz je téch kurzu... uz je prehrsel ruznych kurzii, ze
vSech jsou osvédcent, ktery nemaji vitbec Zadnou hodnotu (smich)...a ta supervize je jind
v tom, Ze je vidycky usitd na télo, na aktudlni potieby. Nemélo by se tam odehravat nic,
o co supervidovani nestoji. Zaroven dodava, ze pokud se jedna o skupinovou supervizi,
uci se samoziejme se supervidovaného tématem téz 1 ostatni ze skupiny, a zaroven jsou
v roli samotnych vzdé€lavatelli, coZ ma své benefity. K témto benefitim se vyjadiuje
supervizorka S2: v situaci, kdy ma nékdo dobrou zkusenost a rika to kolega z tymu, tak je
podle mé pro ucitele mnohem hodnovernéjsi, nez kdyz jde na néjakej kurz, kde néjakej
Jjako chytrej pan z Prahy, kord, kdyz jsou nékde na vsi, tak treba kdyz to rekne zkusenéjsi
kolega, budu mu vérit vic, protoze ho znam, ze mu to funguje, tak si toho vezmu vic, nez

kdyz je to néjakej skolitel, cimz to nechci shazovat.
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Dalsi zduraznovanou ptidanou hodnotou je dle respondentii dlouhodobost a
kontinudlnost procesu supervize. S1: a je to kontinualni proces. To znamend, zZe jsme na
nejaky casovy ose, a vlastné ten supervizor toho pedagoga neopousti. To znamend,
Ze...budeme-li pracovat treba s nejakym tématem ,,problematicky dité* (...), napriklad
poruchy emoci a chovani to je opravdu obtiznej obor, a to znamend, Ze vy to nemdte
vyreseny v jedny supervizi, ale ten zZak tam ziistava v té tride a tu zatez tam generuje dal
a dal. Supervize sleduje ten vyvoj. Supervizorka S2 se k tématu vyjadiuje takto: za prvé
teda, supervize by méla byt dlouhodobad, to znamena, Ze je to néjakej kontinualni proces,
takze muzu sledovat, jak se to vyviji, mizu sledovat pripady téch kolegi, muzu na to
navazovat, miizu na sobé videt, co to se mnou dela dlouhodobé.

Supervize byla respondenty srovnavana i s dalSimi formami reflexe a podpory.
Supervizorka S5 zminila srovnani s vyuZzitim Skolniho psychologa: oni si zvykli chodit za
tou Skolni psycholozkou, ale ta resi déti, zatimco ja jsem zamérena na praci toho ucitele,
na jeho pocity, na to, co on prozivd, na to, jak jemu pomoct. Protoze ona treba da ta
psycholozka néjaky doporuceni, prijde se podivat do ty tFidy, ale neumoznuje tomu uciteli
tu reflexi toho, co se mu v ty prdci déje. Dale sdilela S5 také jiz zmiflované srovnani
s béznymi neformalnimi rozhovory uditelt: jd tomu rikam ,,syndrom sborovny*“. Ta
ventilace je taky diileZitd, jo, ale nevede to k nicemu, jako...takovy to, jsme na jedny lodi,
potvrdime si vSichni, Ze tenhle Zak je hroznej, nebo Ze takhle trida je priserna, nebo
SuSkanda: tahle kolegyné to teda pékné zvorala, Ze jo...a to je asi tak vSechno.
Supervizorka S4 srovnavala supervizi a metodu reflexivniho deniku ze své zkuSenosti se
studenty: oni néco napsali, ale uz neméli moznost to sdilet, co napsali, a ziskavat na to

Jjiny nazor. To je to, co jim tam chybélo.

Podminky ovliviiujici z pohledu supervizoru prinos supervize ucitelim

Toto téma se zamétuje na faktory, které vstupuji do supervize uciteli a maji vliv na to,
zda naplni svilj potencidl pfinosu profesnimu rozvoji ucitelli. Jedna se v piipadé
supervizori o nejrozsahlejsi téma. MiZeme se domnivat, Ze je to z toho diivodu, Ze
supervizofi vstupuji do prostiedi Skol s nabidkou supervize zvenci a jsou témi, ktefi
mohou nejlépe posoudit, jak je na nabidku reagovano, a to té€Z ve srovnani s ostatnimi
institucemi, v nichz supervizi provadi. O specifickych podminkéch supervize ve Skolach
supervizofi Casto hovofili spontanné a jiz zkraje rozhovoru. Vynechany jsou zde ty
podminky, které vyplyvaji z podstaty supervize, byly jiz zminény a jsou spolecné

kazdému superviznimu procesu, jako naptiklad podminka otevienosti, bezpeci,

138



dlouhodobosti a vztahu supervizora a supervidovaného. Tyto podminky byly supervizory

zminovany ¢asto jen letmo a jsou pravdépodobné¢ povazovany za samoziejmé.

Podminky implementace supervize do $kol — vzdorujici prostiedi

Dalo by se fici, ze toto subtéma nékteré rozhovory témét ovladlo. Cesta supervize do skol
je pravdépodobné z téch podminek nejvice vlivnych, nebot’ rozhoduje, zda vibec bude
mit supervize moznost reagovat na potfeby ucitelil, naplnit sviij potencial a pfedvést svou
pfidanou hodnotu. Pied tim, nez se supervize dostane jako produkt ke svym piimym
konzumentiim, v naSem piipad¢ ucitelim, vstupuje do procesu mnoho faktort, které téz
ovlivni pfijeti supervize samotnymi uciteli. V teoretické casti byla popsana pfipravna
faze, kterou supervizoti museji pfed zapocetim samotného supervizniho procesu vykonat.
Subtéma zahrnuje pravé podminky tykajici se této faze.

O tom, jaka kritéria by méla mit implementace supervize do skolniho prostredi,
néjak tam vetknout vitbec ten institut samotnej, jo...ze...Ze prosté v tom prostoru skolstvi
to neni uplné osvojeno. Ta implementace a to osvojeni toho, k cemu viibec ta supervize
Jjako miize pomoci v ty redlny zatezi. (...) Takze chci nejdiiv tu cilovou skupinu néjak
Jjakoby vzdeélat o tom, k cemu supervize je, to shledavam jako zasadni, a jesté ne s cilem
jejich rozvoje. Jako opravdu, hlavné tam vytvorit bezpeci, Ze to neni kontrola, Ze jo to
podpora. S1 zdlraziuje, zZe zasadni je nedirektivnost a zafinani u téch, kteti chtéji
z toho diivodu, Ze se jedna o prostor velmi zatizeny kontrolou: samozrejmeé procesy, ktery
probihaji, musi mit taky kontrolni mechanismy, to bezpochyby, ale v tom skolstvi jsou
néjak pedagogové na to citlivi, jo...vlastne, Ze jim nekdo vstupuje do toho jejich prostoru.
(...) Tak tohle si myslim, Ze v jinych profesich neni tolik pritomno, ale v pedagogicky ano.
Z pohledu S1 pomaha osvicenost vedeni a jeho vlastni pozitivni zkuSenost se supervizi
manazerskou, kterou postupné rozsifuje na dalsi stupn¢ managementu skoly, piipadné€ na
Skolni poradenské pracoviste.

Své peripetie s implementaci supervize do Skol vramci projektu zminovala
supervizorka S5, kterd nazvala Skolu ,,vzdorujicim prostiedim®. Zmifnuje se o nenaplnéni
kapacity projektu a téZ o pred¢asném ukoncovani spoluprice se Skolami z diivodu
nez4jmu. Hovoii také o nejasné urcené odpoveédnosti fediteld Skol a potiebé si ji ujasiiovat
vramci vlastni supervize. S5: sjednim reditelem jsme nebyli proste schopni se

domluvit...on mél uplné jinou predstavu o ty supervizi, nez ja jsem mu mohla nabidnout.
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(...) Ja jsem to vnimala, Ze on chce tu supervizi vyuzit jako ndstroj, kterym zjisti, jak mu
to funguje v tymu. Supervizorce zde nebylo umoznéno zkoumat kontext Skoly tak, aby
mohla reagovat na jeji potfeby a snaha o implementaci se v tomto ptipad¢ nepodaftila.
Dalsi naro¢nou zkusenost s komunikaci o implementaci supervize a spolupraci s vedenim
popisuje takto: potiebuju si porad znovu vyjasnovat, k cemu by ta supervize jako méla
byt. Opakovaneé...v podstaté porad, i po téch dvou letech, jsme ve fazi zavadeni supervize.
A mam pocit, Ze na tom i skoncime. I presto, Ze jsme o tom opakované mluvili...ja jsem
dokonce byla na nejakym semindri, kterej méli, néjaky vyjezdni Skoleni, a ja jsem tam
dorazila (...), mela jsem pripravenou prezentaci... Déale v rozhovoru supervizorka S5
zminuje. jsem zjistila, Ze potrebuju nejdriv pracovat s tim vedenim (...). Ja jeste tam
mluvila s tou zastupkyni, jo, a ona se mi tak nesméle sverila, zZe taky uplné nevi, k cemu
ta supervize jako je...ta je urcité vyborné motivuje, kdyz sama uplné vlastné nevi, jo. 1
pfes nabizeni rtiznych kombinaci forem supervize a né€kolik pozitivnich zkuSenosti
uciteli Skola stale vzdoruje. Jako naro¢né také zminuje napliiovani kontrolniho aspektu
supervize ve Skole: ten supervizor musi hlidat tu etiku, musi hlidat zakdazku zadavatele,
coz by mél byt reditel Skoly, to, jak chce ta Skola fungovat a s tim pomérovat. Tam viastné
je obsazend ta kontrolni funkce a vtom je vlastné ten zmatek. Opét se vynotuje
problemati¢nost absence jasnych standardd a etického kodexu ucitelské profese. Z této
zkuSenosti se ukazuje jako nejvyraznéjsi nenalezeni a nepochopeni smyslu v supervizi ze
strany vedeni Skoly a ucitelli a také neptehlednost Skolniho kontextu, ktery znesnadiiuje
jeji zavedeni.

V ptedchozim ptipad€ supervizorky S5 jsme vidéli snahu o edukaci, o pozndni
kontextu Skoly 1 nalezeni nejvhodnéjsi kombinaci forem. Zda a za jakych podminek
implementovat se zamysli supervizorka S4 a jejim vyznamnym tématem je opét diikladna
edukace. O svém vstupu do prostiedi Skoly hovofi takto: pokud jsem pochopila, tak je to
pro Feditele a pro ty ucitele jedna velka neznamda. Oni vitbec netusi, co supervize je,
vnimaji ji jako kontrolu, takze oni cekali, Ze jim budu néco radit, budu je poucovat, budu
je kontrolovat, zda to délaji spravne, ale jako prostor pro rozvoj a néjakou sebereflexi,
reflexi toho, co délaji, tak to oni vitbec nevidéli. Rozdil naptiklad oproti specidlnimu
Skolstvi, kde je supervize jiz zndmym pojmem, je podle ni znatelny. Z tohoto divodu
zduraziuje potiebnost edukace ucitel v supervizi: protoz si myslim, Ze pokud lidi netust,
do ceho jdou, tak to mize byt vice ke skodé nez k uZitku. Zminuje negativni zkuSenost
rozlozeni kolektivu z diivodu $patné uzaviené¢ho kontraktu. Jako zaCarovany kruh vidi

otazku dobrovolnosti a povinnosti. Zminuje zprosttedkovany ndzor, Ze ,,povinnost
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vytvaii moznosti“, nicméné dodava, ze absence pochopeni smyslu supervize vede akorat
k blokim na strané pfijemct a neguje kazdou dals$i zkuSenost s ni. Dobrovolnost
supervize ma podle ni tu vyhodu, ze je piitomna vétsi motivace, kterd je vSak opét vazana
tim, Ze ucitelé chapou jeji smysl. Pfidava svou zkuSenost se zavadénim supervize do
prostfedi nemocnice, které trvalo tfi roky, ale trpélivost se poté zacala vyplacet. Jako o
ucinném slysela o pripadu zkusenosti se supervizi béhem studia: ja myslim, ze dobrym, a
ted’ mé to tak napadlo, protoze o tom mluvila na ty konferenci ta pani magistra (...),
protoze uz kdyz na Skole reflektuji, setkavaji se se supervizi v ramci studia, tak vlastné ji
pak treba jsou schopni vyhledat, kdyz do ty prace nastoupi. Dochéazi k zavéru, ze
nejlepSim feSenim by bylo zavedeni supervize jiz v piipravném vzdélavani ucitelt:
néjakd soucast néjakého predmétu, mozna povinnd, ne nepovinnd, v tuhle chvili povinnd,
protoze si myslim, ze lidé v praxi uz by méli mit supervizi na bazi dobrovolné, zZe si
uvedomi...dospéji k té dobrovolnosti na zdkladé dobré zkusenosti v ramci studia.

Méné obsahle se o implementaci supervize zminovaly supervizorky S2 a S3.
Supervizorka S3 zmifuje nasledujici zkuSenost: méli jsme prave velmi dobry pocit z toho,
ze se nam vzdycky podarilo tu osvétu té supervize udelat dobre, Ze si opravdu odchazeli
s tou viastni zkuSenosti, a to hraje uiplné stézejni roli v té supervizi. Ze teoreticky se o tom
da obsahle mluvit, ale kdyz si to clovek vyzkousi a zjisti, jak je to uzasné, mit podporu
tech dalsich kolegii, pripadné v té individualni toho supervizora (...), tak teprve oceni
vyznam supervize. (...) Ono jako prijit na supervizi, byt ¢lovék zacal nejdrive tim, Ze si
povime, co to je, tak to nékdy je madlo, jo. Jako funk¢ni vidi, pokud ucitelé maji nejprve
zkuSenost ze skupinové supervize, ktera neni ,,kontaminovana“ vztahy s kolegy a v tomto

Supervizorka S2 se pouze stru¢né zminila o kladech a zaporech toho, ze supervize
ucitelil je pfevazné realizovana prostifednictvim projektii: hodné jsem o tom premyslela,
jestli to ma smysl, ale...myslim si, Ze je to uzitecny v tom, zZe bud’ zjistej, ze si v tom jako
nehovéj, pak teda jako je to casové a financné nezrujnuje, ale jako budou mit zkusenost,
Ze kdyz budou mit néjakou priisvihovou situaci...ze si myslim, Ze spousta skol, kdyz skonci
projekt, tak na to nenavaze...ale znaji to jako nastroj. A nektery budou chtit navazovat,
protoze zjistéj, Ze jim to fakt pomaha, zZe se jim podarilo vyresit tymovy véci, ktery tam
predtim léta zahnivaly. O neptijemnostech s projekty se tézZ zminila supervizorka S5: ja
tam mam néekdy na tu supervizi treba pul hodiny. V projektech to chodi tak, Ze tam jednou
prijde nékdo, pak tam prijde néjaka jina pani ucitelka...viibec Zadna kontinuita. Zaroven

dodava, ze jednou z bariér je pro Skoly také organizacni narocnost celé akce: Ze prosté
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zorganizovat ji v ramci Skoly, kdyz ty ucitelé toho maji moc. Zminuje také dalsi neptiznivé
podminky: abychom méli klid na tu prdci, protoze jednou jsme sedeli v druziné na tech
malych Zidlickach, v prubéhu tam nékdo trikrat vrazil, takovy néjaky bezpeci, pohodu...
Vratime-li se k prvni uvedené zkuSenosti supervizora S1, jevi se jako dulezita
vlastni iniciativa a pochopeni supervize na strané¢ vedeni Skoly v kombinaci
s dobrovolnosti a dikladnou edukaci. A¢koli pozvolnost implementace piindsi ,,hrozny*
az po delsi dobé, jeji nendsilnost nevnasi do prosttedi Skoly rezistentni odpor a supervize
tak méa Sanci postupné proruastat diky pozitivni zkusenosti jednotlivych ucitelt. Jako zcela
klicovy se vSak z pohledu prezentovaného v této praci jevi pohled supervizorky S4, ktera

povazuje za klicovou zkusenost s reflexi a supervizi jiz v ramci piipravného studia.

Bariéry na strané uditeli — ucitel jako odbornik, a to zejména na pieddvani znalosti
Toto subtéma uzce souvisejici s pfedchozi zahrnuje pohledy supervizorti na dalsi bariéry
zabranujici supervizi pfispivat profesnimu rozvoji ucitelll, tentokrat vSak na strané
samotnych uciteli.

Jednim z diivodii, pro¢ je podle supervizora S1 a supervizorky S5 pro uditele
naro¢né piijimat pomoc od supervize, je jejich nastaveni ,,musim to zvladnout sam*.
Supervizor S1 se vyjadiil takto: vdze se to k ty historii, jakoby ty profese, Ze prosté to
musi néjak zvladnout sam, byt odbornik. (...) V historii to musel pedagog zvladnout sam,
to nic takovyho nebylo. Musel jakoby...vedl ty deti, néjak je posouval, ale vsechno to
tezisté bylo na ném, on to vSechno Fidil, pripravoval, vymyslel, vytvarel ty vztahy.
Supervizorka S5 v této souvislosti hovoti nasledovné: a to si myslim, Ze miize byt v pozadi
toho vseho, Ze se to od téch ucitelii neocekava, Ze si Feknou o pomoc, Ze oni si myslej, ze
musi vSechno zvladnout sami. A oni jsou osaméli v ty praci.

Dalsi bariérou, kterou téz zminuje supervizorka S5, je bariéra v pfipravném
vzdélavani ucitelli a z ného vyplyvajici nepfipravenost na supervizi v tom smyslu, Ze
brani uvédomovani si jeji potiebnosti: tahleta stranka...jakoby lidska...ze oni vnimaji ten
svuj ukol jakoby ty déti ucit a nejsou moc pripraveni na ty vztahovy véci, ktery tam jsou,
Ze to je dalsi véc, ze na to vlastné nejsou pripraveni odborné. (...) Bylo to takovy silené
pracny, myslim, Ze oni nejsou zvykli na tenhlecten zpusob prdace, na néjakej vhled, na
nejakou reflexi, to jim déla obrovskej problem. Oni daji otazku a chtéji na ni odpovéd.
Dale uvadi nepochopeni smyslu ohliZeni se za jiZ uzavienou udalosti na strang uciteli a

z toho usuzuje na jejich ucelové zaméteni. Supervizorka S2 v tomto sméru hovoii

142



podobn¢ a zminuje ze své zkuSenosti, ze ucitelé vyzaduji pfesné ndvody na feSeni a ze
zacatku supervize byvaji frustrovani, Ze se jim ,.kuchaiek* nedostava.

Moznou pficinu toho, pro¢ kromé jejich nepfipravenosti ,,nevolaji ucitelé po
reflexi, zminuji supervizorky S3 a S4. Supervizorka S4 zminila nasledujici pric¢inu: potiz
je prave v tom, Ze neni hotové to reseni, oni viastné tim, jak jsou vytizeni, jak vlastne
neustale jsou v kontaktu, neustdle néco predavaji a viastné pracuji s détma, ono je to
narocné, tak oni od supervize nikdy necekaji, Ze jesté na sobé budou muset pracovat. A
oni chtéji kolikrat, aby se to za né uskutecnilo. Akorat jakoby zapominaji na to, ze to je ta
pridand hodnota. Podobné a dalsi divody uvedla supervizorka S3: jd si myslim, Ze tam,
kde se k supervizi nedari lidi motivovat, tak to miize mit pricinu jednak v tom, Ze oni
nemaji uspokojeny ty zakladni potieby, a pak taky v tom, Ze bud’ jsou vyhoreli, nebo ta
prdce je proste nezajimd a nebavi, a koho nebavi prece jeho prdce, tak nebude chtit jesteé
dobrovolné si ji chodit analyzovat. A to casto byvaji kantori tFeba starsi nebo ti, co to

délaji jenom z donuceni, Ze néjakou musi mit, tak ty se tézko chtéji venovat jeste takhle.

Bariéry na strané supervizori — piredsudky na obou strandch

Abychom, $kolnim jazykem feceno, nebyli ,,zasedli* jen na ucitele, je zde dilezité zminit
také bariéry na strané supervizort. Supervizorka S2 se domniva, zZe supervize ve Skolach
vyZzaduje specifické nastaveni u supervizorQ: jd jsem se s tim setkala opakované a myslim
si, ze spousta tech lidi to nemd zvédomély...setkavam se s riiznyma zvldstnima
poznamkama od supervizoru, treba: no, Skola, tam bych jako nikdy nevzlezl... Protoze
ten supervizor je taky jenom clovek, to znamenda, jde tam se svoji Zivotni zkuSenosti. A
ucitelé jsou jedind cilova skupina, se kterou mame vsichni zkusenost, protoze jsme chodili
do Skoly. Statisticky pravdépodobné jsme zaZili néjakou hnusnou ucitelku. Téem lidem se
to muze velmi hravé prosté najednou zreplikovat, zZe prijdou pred skupinu ucitelek a
najednou si pripadaji jako maly haranti. To znamend, Ze si myslim, Ze se jich mohou
nekteri i bat. O predsudcich k ucitelim se v reakci na (ne)specifi¢nost ucitelti zminila téz

supervizorka S4: oni nejsou jiny, je to tim, Ze si myslime, Ze jsou jini.
3.4 Zodpovézeni vyzkumnych otazek

Cilem této kapitoly je stru¢n¢ shrnout odpovédi na stanovené vyzkumné otazky a
zhodnotit, zda byl naplnén cil vyzkumu. Cilem vyzkumu bylo zjistit, zda a jakym

zpusobem pfispiva supervize profesnimu rozvoji ucitelt, a to z pohledu jich samotnych,
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vedeni Skol a supervizorl. V této otdzce jsou zahrnuty téZ potieby, na které supervize
reaguje, jeji ptfidand hodnota oproti dal§im cestdm profesniho rozvoje a podpory a
podminky, za kterych muliZze supervize napliiovat potencial popsany v teoretické Casti.
Z uvedeného se lze domnivat, ze na otazku ,,Prispivd supervize profesnimu rozvoji
ucitelu?* mizeme odpovédét kladné, ovsem s dodanim ,,ale®, které se predstavuji prave
zminéné podminky, které budou spolu s piinosem ndsledn¢ shrnuty. Bude zde také
zodpovézena vedlejsi vyzkumna otazka tykajici se srovnani pohledt jednotlivych skupin

respondentul.

Jakym zpitsobem 7 pohledu ucitelek piispiva supervize jejich profesnimu rozvoji?
Vyzkum ukézal, Ze plivodné tymova supervize, které¢ se uclitelky spolecné tcastnily,
poslouzila svému piivodnimu tcelu pouze ze zacatku, a to jako néstroj k vymezeni roli
v tymu. Zaméfeni na tym se vSak zdhy po zacatku procesu zménilo na supervizi
pripadovou, na kterou ucitelky vnasely dle potfeby sva pal€ivejsi témata, kterd vyplyvaji
ze zatéze, s niz se v kazdodenni praxi potykaji a na niZ nebyly v rdmci svého vzdélani
pfipraveny. Jednalo se o témata prace s heterogenni tfidou, se skupinovou dynamikou,
téma komunikace s zaky a rodi¢i a neposledné téma Casové a administrativni zatéze. Jako
vyznamné se ukdzalo téma profesnich hranic a hranic osobniho a pracovniho Zivota, které
nejsou v ucitelské profesi jasné vymezeny. Z analyzy rozhovorl se téz ukézalo, ze
supervize nenapliiovala potieby vSech svych ti€astnic. VSechny z ucitelek poukazaly vice
¢1 mén¢ explicitné na to, Ze preferuji ¢i by preferovaly individualni formu supervize a
nespokojené ucitelky poukazovaly na to, Ze supervize byla ,,debatnim krouzkem* o
tématech, kterd pro n€ nebyla viibec ¢i jen minimalné ptinosna. To nés pfivedlo k zavéru,
Ze v ramci supervize nebyly naplnény jejich skute¢né potieby. Ukdzalo se, Ze vSechny
ucitelky vitaji ¢i by uvitaly bezpecngjsi prostor individudlni supervize, kde se mohou
otevien¢ vénovat svym citlivéjsim a pal¢ivéj$Sim osobnim tématim, ktera jim mohou
branit v jejich dalSim profesnim rozvoji a zvladani své profese.

Supervize v tymu se pohybovala ,,po povrchu“ kazdodennich témat ucitelek a
z pohledu téch, které jeji ptinos nalezly a oceniovaly, slouzila tato forma jako inspirativni
nastroj k ziskdni novych poznatkii, alternativnich feSeni a novych whli pohledu na
problém. Ocenovan byl také jeji pfinos psychohygienicky. Reflexe, které se ucitelkam
v supervizi dostavalo, vedla k formulaci, uvédomeéni a nastinu moznych feSeni vaznych i
dlouhodobych profesnich problému. Ucitelkam, které se ti€astnily individualni supervize

se diky ni povedlo ptekonat prekazky branici jim v profesnim rozvoji, ve spokojeném
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vykonéavani profese i pfipadném dalSim plisobeni v ni. Pfinosem jim byl pocit jistoty
v rozhodovani a nalezeni vlastnich zdrojii pro ptfekondvani prekazek. Jako benefit
vnimaly ucitelky, které aktivné zkouSely feSeni navrzend v supervizi ve své praxi,
opousténi nefunkénich stereotypti a ziskavani novych pozitivnich zkusenosti, které vedly
k vytvofeni novych profesnich kompetenci. Za ptinosné oznacily ucitelky ziskéani
schopnosti mluvit o svych profesnich nejistotach a obtizich.

Jako pridanou hodnotu v porovnani s pfipravnym vzdélavanim hodnotily ucitelky
ucastnici se individualni supervize moznost prace se sebou samymi a uvédomeéni si, ze
musi dbat na své potieby. Oproti ,,hlavnimu proudu” DVU vyzdvihly ulitelky zejména
zamétfeni supervize na jejich aktualni potfeby. Zminéno bylo také porovnani
s neformalnim rozhovorem s kolegy, oproti kterému byla na supervizi ocefiovdna
struktura a jasny vystup.

Jako siln¢ pocitovanou podminkou efektivity supervize byla pro ucitelky kvalita
vztahu se supervizorem. Jako dalsi faktor ovliviiujici pfinos supervize byla hodnocena
otevienost, ktera se siln¢ vaze ke kvalité vztahii ve skupiné, potazmo s pocitem bezpeci.
Jako vlivné na piinos supervize pro ucitelky byly zrozhovorl interpretovany jejich
odlisné pfistupy ke smyslu supervize a v nakladani s jejimi vystupy. Jako nefunkéni se
supervize ukazuje v ptipadé¢ kombinace pasivniho postoje a ofekavani poskytnuti
»hotového feSeni”. Naopak pozitivné vlivnym na efektivitu supervize je tzv.
experimentalni pfistup, kdy ucitelky s odvahou v praxi aplikuji navrZzena fesSeni, pfijimaji
za své fungujici a odkladaji ty, které se jim neosvédCily. Ve fazi ,,spokojené¢ho
supervidovaného* se ukazaly téz dilezitymi podminky organiza¢ni naro¢nosti supervize

¢i absence adekvatniho prostoru pro supervizi.

Jakym zpitsobem 7 pohledu vedeni kol prispiva supervize profesnimu rozvoji ucitelii?
Zastupci vedeni Skol se shodovali, Ze ucitelé¢ jsou pod velkym tlakem a jsou denné
vystavovani situacim, které si vyzaduji specifickou podporu. Tymovou supervizi vedeni
hodnotili jako pfinosnou naptiklad pfi sjednocovani postupi v tymu ¢i ke komunikaci
s vedenim ohledné& nejasnosti tykajicich se zaleZitosti organizacnich a ideovych, ptipadné
nejasnosti v profesni roli uciteld. Téz byla pfedstavena pozitivni zkuSenost s vyuzitim
tymové supervize jako podpory pifi vznikdni nového projektu. Podtrhovana byla
v rozhovorech potfeba individudlni podpory ucitell, kterd jim z pohledu vedeni umoziiuje

otevirat osobni profesni témata, vcetné potieb, nejistot, selhani apod. Jako dalsi
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vyznamna potieba byla zminovana prace se vztahy mezi vSemi aktéry vzdélavaciho
procesu.

Z toho, co mohli ze své pozice zastupci vedeni Skol hodnotit, povazovali za
pfinosné nasledujici: inspirativni a motivacni potencial supervize, moznost nacviku
komunikace, individuédlni profesni posuny, zmény a uvédomeéni si postoje k zakovi,
naslednou schopnost vyuzit metod podobnych supervizi ve tfidé, moznost monitorovani
klimatu v ucitelském sboru, ventilace emoci, udrzovani vztaha a planovani pti vnikajicim
projektu a neposledné¢ normalizace mluveni o vlastnich potfebach, nejistotich a
ptipadnych selhanich.

Pti srovnavani supervize a jinych forem profesniho rozvoje uciteld byl jednou
z feditelek zminén nepomér kvality nékterych kurza a supervize, ktera z jejiho pohledu
na rozdil od nich nikdy neni hodnocena jako ,,ztrata ¢asu“. Projektovy manazer zatadil
supervizi do chybéjiciho segmentu profesniho rozvoje uciteli a téz zpochybnil kvalitu
nékterych vzdélavacich akci.

Mezi podminkami pifinosu supervize byla nejcastéji zmifiovana neotevienost
uciteld, a to zejména v ptipadé tymovych supervizi, které byly oznaceny za velmi naro¢né
a v pripad¢ jedné Skoly za neefektivni. Jako divody byly uvadény napéti ve vztazich
v ucitelském kolektivu, strach z odhaleni nejistot a selhani, niterné osobni problémy a
také pozice uciteld ,,musim to zvladnout sam®. Jako zasadni se z rozhovorti ukazaly byt
kultura Skoly a kontext dalSich opatfeni, vedle kterych supervize mlZe pisobit jako
,multiplika¢ni efekt”. Specifikovan byl také pozadavek na kompetenci supervizort, ktefi
by méli byt orientovani ve Skolském kontextu. Zminén byl téz pasivni postoj nékterych
uciteld, ocekavani ,hotovych feSeni“ a neochota pracovat na sobé samych. Mezi
podminkami systémovymi byl zminén nedostatek ¢asu, chybné pfistupovani k supervizi
jako k nadstandardu a nedostate¢na informovanost spolu se Spatnym chapadnim pojmu
supervize. Jako podruzné€jsi byly vnimény podminky finan¢ni a bylo zdlraznéno, Ze se

v 4

nejednd o stézejni problém v malém rozsifeni supervize na skolach.

Jakym zpiisobem z pohledu supervizorit prispivd supervize profesnimu rozvoji ucitelir?
Z hlediska potteb zdlraziiovali supervizoii piekryvani se ucitelské profese s t€émi bézné
chiapanymi jako pomahajici. Za ucitelské specifikum povazovali skute€nost, Ze ucitelé
nejsou na svou roli pomahajicich profesionalt pfipravovani ani pfipraveni a neni jim
poskytovana podpora adekvatni jejich soucasné profesni situaci. Ucitelska profese byla

supervizory charakterizovdna jako vysoce naro¢na. Narocnost vyZzadujici podporu je
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podle nich definovana nepftipravenosti inkluzivniho vzdélavani, celkovou nefunkénosti
Skolského systému, nedostatkem kvalitni reflexe, nizkym profesnim sebevédomim a
neposledné také nejasné stanovenymi profesnimi standardy a absenci etického kodexu.

Nejcastéji byly supervizory zmiflovany piinosy vyplyvajici z podstaty supervize,
tedy z reflexe a dialogu, jejichz vysledkem je urcity novy vhled do supervidovanymi
vnesené¢ho tématu. Jednalo se napiiklad o uvédoméni si nasledujiciho: pfenosu osobnich
témat do profesniho kontextu, zasahovani aktér vzdélavaciho procesu do osobniho
zivota uciteld, ztrata nadhledu na problém, vliv osobniho nastaveni ucitele na jeho vykon
v praci, vlastnich zdroji a limitd, negativnich postojii na zaklad¢ predsudka k zakim,
rodi¢im a kolegim apod. Dal§im supervizory zminovanym piinosem supervize pro
ucitele je jeji charakteristika bezpecného prostoru a skrze to uceni se tomu, Ze je
profesiondlni umét mluvit o svych profesnich ,.kostliveich®.

Jako ptfidanou hodnotu supervize vnimali supervizofi jeji prizptisobovani se
aktudlnim potfebam ucitelq, jeji ,,Sitost na télo“. Dale byla zmifiovéana jeji potencialné
vétsi ,,hodnovérnost* v porovnani s béZznymi formami DVU v tom smyslu, ze dochazi
k edukaci prostiednictvim sdileni s vlastnimi kolegy ¢i jinymi uciteli. Dulezitymi
charakteristika odliSujicimi supervizi a dal§i formy DVU jsou kontinudlnost a
dlouhodobost. Zminéno bylo také srovnani se ,,syndromem sborovny*, tedy rozhovory
uciteldl v ramci pracovni doby ¢i v neformalnim prostiedi, které z pohledu supervizorii
nemaji vystupy, nejsou provadény v bezpe¢ném prostiedi a mohou vést k utvrzovani se
v dysfunkénich vzorcich mysleni.

Supervizory nejcetnéji zminované podminky se tykaly implementace supervize
do prosttedi $kol. Skola byla popsina jako pomémné vzdorujici prostiedi. Za diivody
resistence Skoly vii€i supervizi je supervizory povazovana zatiZzenost Skoly kontrolou,
nedostate¢na informovanost o supervizi a nepochopeni jejiho smyslu, nepiehlednost
profesniho kontextu Skoly a ndro¢nd organizace. Sva negativa a pozitiva maji podle
supervizori v tomto sméru projekty zprostiedkovavajici supervizi do Skol. Na jednu
stranu slouZzi jako finan¢né pfijatelnd propagace supervize, na druhou stranu se Casto
nardZi na nedostatek zajmu, pfipadné na naslednou nendvaznost. Problematické byvaji
také v jejich rdmci nastavené pracovni podminky. Jako podpiirné pro zavadéni supervize
do Skol se naopak jevi: vlastni pozitivni zkuSenost vedeni, neinvazivnost, pozvolnost,
respekt ke Skolnim specifiklim a zminéna byla nadé€je na usnadnéni zavadéni v ptipadé
pfitomnosti reflexe a supervize jiz v ramci piipravného vzdélavani ucitelt. Dale byly

supervizory vnimany bariéry na stran¢ samotnych uciteld, na jejichZ ptivod se jevi byt
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odpovédi nastaveni Skolského systému vcetné piipravného vzdélavani ucitelti. Zde
zminovali: nedostatek kompetenci k supervizi, neuspokojeni zdkladnich potieb,
pretizenost, vyhoteni, nezdjem o vlastni profesi, vyssi vék uciteli a s tim spojené
naro¢n¢jsi prijimani zmén, historicky dany postoj ,,musim to zvladnout sdm*, pfijimana
role odbornika na ptedavani znalosti a neposledné zminéné nizké profesni sebevédomi.
Zminény byly také predsudky samotnych supervizoru vyplyvajici z jejich vlastni
zkuSenosti se Skolni dochazkou. Pro préaci se samotnymi uciteli v rdmci supervize se
supervizorum osveédcilo ditkladné navozovani pocitu bezpeci, moznost budovani vztahu
supervidovaného a supervizora, zdiiraziiovani podptirného aspektu supervize, respekt
k jejich profesnimu vyvoji a pocatek procesu supervize vramci z hlediska vztaht

bezpec¢néjsich forem jako je skupinova a individudlni.

Jaké jsou shody a rozpory v pohledech aktérit supervize na jeji piinos profesnimu
rozvoji ucitelu?

Do té miry, do jaké je mozno pozice tii odlisSnych dotazovanych skupin srovnavat,
muzeme konstatovat, Ze jsou ve shod¢ a pouze nékteré skupiny piinaseji specifické
pohledy navic. VSechny skupiny respondentti vnimaji nadmérnou zatéz, které jsou ucitelé
vystaveni, jejich nepfipravenost na ni a nedostate¢nou podporu, ktera neodpovida povaze
narokli soucasné ucitelské profese. Na vSech stranach byla zdiraznovana potieba
individualni podpory. Ve vSech skupinach byla také shledana jako potfebna ale naro¢na
prace se vztahy v ucitelském kolektivu. U vSech skupin respondentii bylo pocitovéano
nedostate¢né vymezeni hranic ucitelské profese spolu sjejimi kompetencemi.
Supervizofi a téz ucitelé se shoduji v pottebé zvédomovani hranic pracovniho a osobniho
Zivota.

V ramci tématu pfinosu supervize pro profesni rozvoj uciteli se skupiny
respondentli shodovaly na inspirativnim a rozvojovém potencialu supervize. Ucitelé a
supervizofi se shodovali v piinosu reflexe pro naruseni dysfunkcnich stereotypi v
profesnim jednani a mysleni. Shoda panovala také na piinosu ve vyjasiiovani hranic.
VSemi skupinami byl téZ zminén rozvoj schopnosti mluvit o svych profesnich nejistotach,
selhanich a potiebach.

V tématu ptridané hodnoty se shodovaly ucitelky se supervizory na specifiku
supervize Vv ptfizpusobovani se aktudlnim potiebdm uciteld. Oproti neformdlnim
rozhovoriim vidély ob€ zminéné skupiny ptidanou hodnotu ve struktuie dialogu a jasnych

vystupech supervize.
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Na vSech stranach se ukazal byt zasadni proaktivni postoj uitelll k supervizi a
jejim vystuptim, naopak jako nefunkéni byl hodnocen postoj ocekéavani hotovych feseni.
Vsichni téZ shodné nahliZeli na bezpeci a kvalitni vztahy jako na podminky otevienosti.
Zastupci vedeni Skol 1 supervizofi vnimali jako problematicky postoj ucitelti ,,musim to
zvladnout sdm®. Jako bariéry rozSifovani supervize do skol vidély tyto dvé skupiny
respondentll nizkou informovanost a nepochopeni smyslu supervize. Ambivalentné
hodnotili supervizoii a vedeni Skol financovéani skrze projekty, a to z divodu
nenavaznosti a nesystémovosti.

Samostatné pohledy jednotlivych skupin respondenti ukazuji dal$i cenné
souvislosti, které jiné pohledy z logiky véci nabidnout nemohou, nicméné nebyl v jejich
ramci nalezen zadny rozpor, vyjma nazoru jedné feditelky a supervizorii na povinnost a
dobrovolnost supervize. V obou téchto nazorech byly nalezeny klady a zapory, nicméné
na stran¢ ,,odbornikil na supervizi“ z fad supervizorii panuje nazor, ze v ramci pribézné
supervize by méla byt podminkou dobrovolnost, ktera se vaze s nutnosti kvalitni edukace

0 jejim smyslu.
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4. Diskuse

Cilem této kapitoly je popsat limity a pfidanou hodnotu prezentované¢ho vyzkumu,
nastinit dal$i mozné oblasti budouciho vyzkumu v této oblasti a porovnat dosazené zavery
s uvedenou teorii a s dosavadnimi kvalitativnimi vyzkumy, jejichz zavéry jsou shrnuty

v prvni kapitole teoretické casti.

Limity, pfidana hodnota a dalSi moZné oblasti zkoumani

Limit vyzkumu vyplyva z podstaty kvalitativniho vyzkumu, jehoz vysledky jsou
nezobecnitelné a zvySeni jejich reliability je dosahovano porovndvanim ostatnich
vyzkumt, coz zde bude v mozné mife provedeno. Zpocatku se zdalo byt limitem omezené
mnozstvi respondentli a jejich specifické slozeni, nicméné napiiklad v ptipadé
dotazované¢ho tymu ucitelek se ukézal byti pfinosnym pravé tento fakt, ktery nabidl
moznost sledovat jeden fenomén z péti riznych thli pohledu, coz pomohlo odkryvat
zajimavé souvislosti, a to byva pravé smyslem a pfidanou hodnotou kvalitativnich
vyzkumu. Zatazeni respondentii z fad vedeni kol rozsitilo pohled o kontext organizace
a ukazalo moZné benefity supervize i na jeji urovni. Pohled supervizorl rozsifil vzorek
zkuSenosti s ispéchem supervize konkrétnimi ptiklady a pomohl poukazat na mnohé
bariéry, které¢ znesnadiiuji napliiovani jejiho potencialu. Jejich pohled byl také ptinosny
pro tuto praci tim, Ze ze svého pohledu erudovanych odbornikl v poméhajicich profesich
potvrdili ndro¢nost a piiklon ucitelské profese pravé k pomahajicim profesim. V oblasti,
kterou se zabyval vlastni vyzkum, se otevira prostor pro dalsi pedagogicky vyzkum, ktery
je zde stéle reprezentovan pouze bakalaifskymi a diplomovymi pracemi, jejichZ autofi
maji své nepopiratelné limity. Ke zkouméni se zde nabizi mnoho otazek, napiiklad
v piipad¢ dlouhodobé individuélni supervize, ktera se ukazala byt ve dvou konkrétnich
ptipadech ucitelek velmi G€innym néstrojem profesniho rozvoje, ¢i v blizsi zkoumani
specifik dynamiky ucitelské tymové supervize. Pfinosny vyzkum by se mohl tykat téz
strukturdlnich a resortnich bariér v supervizi uciteli, jehoz vystupem by mohly byt

navrhy jeji efektivni implementace.
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Srovnani vlastniho vyzkumu se zavéry dosavadnich vyzkumi v oblasti

Mezi srovnatelné vyzkumy, jejichz respondenty byli téZ samotni ucitelé se zkuSenosti se
supervizi, patii vyzkum Halamy (2012) a Skiekucké (2013). Halamiv vyzkum se shoduje
s vlastnim vyzkumem v pohledu na supervizi jako na néstroj vyjasiiovani postupt v tymu,
formulaci problémi, vyménu zkuSenosti a na jeji psychohygienicky a motivacni
potencidl. Pfinos supervize je v ném téz uciteli spatfovan v uvédomeni si potfeby asu na
sebe. Halama téZ pojmenovava jako bariéru pfijimani supervize tzv. ,,manifestovany
postoj profesionala®, ktery se shoduje s postojem uciteli pojmenovanym v této praci jako
,musim to zvlddnout sdm®. Jako shodn¢€ vnimanou bariérou byly nekvalitni vztahy
v kolektivu. Ucitelé ucastnici se skupinové supervize, dotazovani Skiekuckou, téz
ocenovali ziskani nahledu na problém a moZnost objevit své vlastni zdroje. Supervizi
oceniovali téz jako nastroj pro feSeni piekazek, kterym jsou vystaveni ve své kazdodenni
praxi a nejsou na n¢ pfipraveni.

Srovnani vysledkil vyzkumu se zavéry teoretické ¢asti

V ramci vyzkumu byla zkoumdano téma potieb uciteld, na které supervize reaguje a
potencidln¢, piipadné za urcitych podminek redln¢, poméaha ucitelim pirekonavat
zatézove situace v jejich profesi a prispiva tak k jejich dalSimu profesnimu rozvoji. Tyto
potieby zmapované diky Gzkému vzorku respondentil v podstaté vyplyvaji z naroki a
rizik ucitelské profese tak, jak byly vymezeny ve druhé¢ kapitole teoretické ¢asti. Ucitelska
profese z pohledu teorie 1 vlastniho vyzkumu ukazuje, Ze ucitelé nejsou dostatecné
pfipraveni na svou roli pomahajicich profesionalli a nejsou v této oblasti adekvatné
podporovani.

Vramci teoretické cCasti byly poptavany reflexivni a osobnostné-socidlni
kompetence ucitele, které jsou zde povazovany za podminky k profesiondlnimu
vykonavéani soucasné ucitelské profese. V této souvislosti se ve vyzkumu potvrdila
teoreticky podlozena kritika soucasného ptipravného vzd€lavani uciteld, které
pozapomina na zminéné kompetence, a tim ucitele hendikepuje jak ve vlastni praxi, tak
v pfijimani supervize.

V kapitole 2.1, kterd se zabyva vymezenim profese ucitele v kontextu dne$ni
spolecnosti, byla zminéna potieba ucitele nejen jako odbornika na predavani znalosti, ale
téz Cloveka, ktery védome zachazi s nastrojem lidského vztahu a je ,,v kontaktu se svym

vnitinim ja“. Ve vyzkumu se ukazalo, Ze respondenti vnimaji tento nedostatek a povazuji
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supervizi za vhodny nastroj podpory etického vykonavani ucitelské profese ve smyslu
péce o druhé a jejich rozvoj a péce i1 o sebe samé 1 vlastni rozvoj.

V kapitole 2.4.2 o profesnim rozvoji uéitelt v Ceské republice byla zminéna
kiehka profesni identita uciteld, kterd je povazovana za disledek variability roli a
nejednoznacnych ocekavani z riznych stran, je zdrojem vnitiniho napéti, nejistoty, pocit
ohrozeni, konfliktl a nedostate¢ného profesniho sebevédomi (Vasutova; in Krykorkova
a Vanova, 2011). V této souvislosti se ukéazala byt supervize jako vhodnym nastrojem
posilovani profesni jistoty, potazmo sebevédomi, ale zaroven se t€z ukazala byt jednou
z bariér v superviznim procesu vedoucich k neotevienosti ucitelit v ném. Téz se ukazala
byt problematickou v otdzce hranic ucitelské profese, které byly Casto superviznim
zminovanym tématem. Také zminénd absence etického kodexu ucitelské profese, ktery
znesnadnuje aplikovat ve Skolnim prostiedi kontrolni aspekt supervize. Nenastaveni
téchto norem celkové ptisobi dezorientaci uciteld v jejich profesnim kontextu.

V teoretické ¢asti byly zminény kategorie bariér profesniho rozvoje a podptirnych
faktori reflexe. Kategorie bariér profesniho rozvoje uvadéné Lazarovou (2006)
pfedstavuji bariéry strukturdlni (organizace akci DVU, pfilezitosti, ¢as pro praci a
rodinu), obsahové (harmonizace potfeb ucitelli a Skoly, osobni zdjmy ucitelt), Skolni
(kultura Skoly) a resortni (Skolska politika, zmény potieb Skolské praxe). Pfi vyzkumu
podminek supervize ucitelll se ukédzaly byt aktudlni vSechny jmenované. V ptipadé
reflexe byly uvedeny dle Havrdové a Hajného (2008) nasledujici bariéry: osobnostni
dispozice, atmosféra skupiny, pozitivni zkuSenost, reflexe ve skupin€, podpora
organizace. V ramci vyzkumy byly téz pfitomny vSechny uvedené reflexi ovliviujici
faktory.

Ve treti kapitole vénované supervizi byly popsany jeji obecné charakteristiky a
mozné piinosy, které se ve vyzkumu neukdzaly byt v ramci ucitelské nijak specifické a
supervize ve Skolském prostiedi je jednim a tim samym nastrojem. Specifické jsou pouze
ve vyzkumu pojmenované bariéry, kterymi je supervize ve Skolnim prostiedi zatiZzena.

Co se tyce pohledi ceskych autorti ztad supervizori vénujicich se tématu
supervize ucitelll u nas, prekryvaji se s vysledky vlastniho vyzkumu zcela ve vsech
uvedenych aspektech. Vlastni vyzkum a pohledy autorti se shoduji v nézorech na
osamg¢lost ucitelti ve vykonu profese, zatizenost prostoru Skoly kontrolou, nizké profesni
sebevédomi uciteld, neptiznivost Skolniho prostredi pro sdileni nejistot, nastaveni ucitelt
na Spatné/spravné a vyzadovani jasného vedeni, neuvédomovani si provazanosti kvality

vztahil na ptid€ skoly, srovnavani supervize s rozhovorem v kabinetu a téZ na narocnost
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tymové supervize z divodu ,.kontaminace* vztahy s kolegy a v tomto sméru pfiznivost

supervize skupinové.
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Z.avér

V diplomové praci bylo kladeno za cil podat komplexni pohled na problematiku
supervize jako nastroje profesniho rozvoje ucitele. Vzhledem k tomu, Ze se prace dotyka
ucitelské profese, 1ze za jeji limit povazovat to, Ze i ptes jeji nadlimitni rozhas zdaleka
neodpovidd na vSechny souvisejici otazky a nevycerpava dostatecné mnozstvi teorie
z této oblasti. Pokud ¢tenat odhlédne od téchto limitl, nabizi se mu potiebny zéklad pro
zamysleni se nad soucasnou povahou profesniho rozvoje dnesniho ucitele ve srovnani
s realnym stavem v této profesi. V reakci na to mél ¢tendi moznost seznamit se s jednou
z forem profesniho rozvoje, ktera z pohledu této prace reprezentuje ideje, od kterych by
se m¢l soucasny profesni rozvoj ucitelt odvijet. I piesto, ze se supervize z uvedeného
jevijako nastroj vhodny a v ucitelské praxi potiebny, kriticky je tieba fici, Ze v soucasném
stavu je jeji dal$i rozSifovani do Skol bez ohliZzeni se na uvedené ptivody jeho rezistence
nenadéjeplné. Pokud by se tak zacalo dit, dalsim limitem bude kapacita supervizort
poskytujicich tuto sluzbu skolam. Z tohoto divodu je tieba zamyslet se nad tim, jak
mohou Skoly ucitele, a tim 1 své zaky, podpofit ve zminénych smérech i bez samotné

supervize, na které nelze trvat za kazdou cenu.
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Ptilohy

Priloha €. 1 — zakladni struktura rozhovorua

1)
2)

3)

4)

5)
6)

Jaka je vase zkusenost se supervizi? / Jaka je vase zkuSenost se supervizi ucitelti?
Jaka témata se ve va$i supervizi objevovala? / S jakymi tématy ucitelé do
supervize prichaze;ji?

Jaky pfinos ma supervize pro vas profesni rozvoj? / Jaky piinos ma podle vas
supervize pro profesni rozvoj uciteli?

V ¢em je supervize jind nez ostatni formy profesniho rozvoje nabizené ucitelim?
Co byste potieboval/a v supervizi jinak?

Co dal$iho vés k tématu napadd?
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Priloha €. 2 — ukazka rozhovoru a jeho analyzy
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