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Abstrakt

Tento prispévek se zaméruje na sebepodporu zacinajicich ucitel®, studentti pedagogickych obord,
kteri se zucastnili projektu UCit (se) spolu (projekt reflektovanych praxi), ktery se zaméroval na ino-
vaci pedagogickych praxi na Pedagogické fakulté Univerzity Hradec Kralové. V rdmci tohoto pro-
jektu probéhl rozsahly kvalitativni vyzkum na samotnych studentech zapojenych do projektu. Tento
prispévek je prezentaci pouze jeho ¢asti zamérené na zkuSenosti a zazitek z téchto reflektovanych
praxi pomoci analyzy vlivu jednotlivych poskytnutych opor na procesu sebepodpory jednotlivych
studenttl. Poskytnutymi oporami byli fakultni ucitel, didaktik, mentor a skupinové reflektivni semi-
nare. Vyzkumnou otdzkou tedy bylo, zda a jak vnimaji studenti jednotlivé poskytnuté opory i re-
flektované praxe jako celek, jako podplirné ¢i nikoliv. Vyzkum probihal ve tfech kolech v prébéhu
ro¢niho trvani projektu a byl veden formou polostrukturovanych rozhovort. Ke kddovani dat byla
pouZita interpretativni fenomenologickd analyza. Vysledky vyzkumu ukazuji Ctyri kategorie vni-
mané podpory ze strany fakultniho ucitele: ndro¢ny a narokujici, respektujici a respektovany, nena-
ro¢ny a nereflektujici, splynuti dusi. U vnimané podpory ze strany mentort byly identifikovany dvé
kategorie: mentor jako privodce a mentor jako psycholog a rodic¢ v jednom. Sebezkusenostné vedeny
reflektivni semindar proSel stadii typickymi pro formovani skupiny. Na pocatku sytil potiebu bezpec-
ného sdileni ve velké skuping, ke konci pak potrebu diskuze nad konkrétnimi jevy z pedagogické
praxe, mnohdy v mensich skupinkach. U didaktiki doslo k zajimavému spontannimu jevu - jejich
roli prevzal fakultni ucitel a/nebo mentor.

Kli¢ova slova: sebepodpora, zac¢inajici ucitel, reflektovand pedagogickad praxe, mentoring, fakultni
ucitel, didaktik, reflektivni seminar
Abstract

SELF-STRENGHTENING IN YOUNG TEACHERS TAKING PART IN REFLECTED
PEDAGOGICAL PRACTICE PROJECT

This article is focused on the concept of self-strenghtening in young teachers, students of pedagogical
majors, who took part in the project “Learning (teaching) together” (reflected pedagogical practice),
which was focused on the innovation of pedagogical practice at the Faculty of Education at University
of Hradec Kralové. An extensive qualitative research was held during the course of the project
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focusing on the students involved. This article aims only at that part of the research which looked at
the experience of the reflected practice itself as well as at the perceived effectiveness of the individual
support offered in the process of self-strenghtening. The offered support included faculty teacher,
didactician, mentor, and group reflected sessions. The research question sought to understand if
and how exactly the offered support and the reflected practice as a whole supports the process
of self-strenghtening. The research was conducted in the form of semi-structured interviews that
were done with the students in three rounds throughout the duration of the project. The results of
the research show four categories of perceived support from faculty teachers: demanding teacher,
respectful and respected teacher, unambitious and non-reflecting teacher, and union of souls. It
terms of the perceived support form mentors, two categories emerged: mentor as a guide, and
mentor as a psychotherapist and a parent in one. The reflected seminars went through typical group
development stages. In the beginning they nurtured the students” need of safe experience sharing,
towards the end the students” needs shifted towards discussing specific topics related to educational
situations done often in smaller groups. The didacticians” role was spontaneously taken over by
faculty teacher and/or mentors.

Keywords: self-strenghtening, prospective teacher, reflected pedagogical practice, mentoring, faculty

teacher, didactician, reflected seminar

UvVOD

V ramci Pedagogické fakulty Univerzity Hradec
Kralové probéhl projekt UCit (se) spolu, ktery se
zaméroval na moznosti inovace pedagogickych
praxi u ucitelskych obor@ zaméienych na druhy
stupen zékladnich Skol a stfedni Skoly (Juklova
& VondrouSova, 2020). V rdmci tohoto projektu
méli studenti moznost zaZzit pedagogické praxe
v jiném forméatu, nez je tomu za standardnich
podminek. Projekt probihal v rédmci zimniho
a letntho semestru a zahrnoval moznost zazitku
primé vyuky jeden den v kazdém tydnu semestru.
Studenti byli podle svych aprobaci rozdéleni do
tymu, kde jim byl prifazen fakultni ucitel, didak-
tik a mentor. V téchto tymech setrvavali po cely
Skolni rok. Dale se kazdych ctrnact dni ucastnili
tzv. reflektivniho seminére, na kterém se schazeli
s fakultnimi uciteli a didaktiky. Tento semindar byl
veden dvéma zkuSenymi lektory a jeho smyslem
bylo sdileni zkuSenosti a zazitkd na praxich.
Fakultni ucitel se meél stat tim, kdo studenta
bude celym Skolnim rokem provdazet. Fakultni
ucitelé nebyli zaméstnanci univerzity, do projektu
se zapojili zcela dobrovolné a byli mezi nimi velké
rozdily, co se tyka véku, let pedagogické praxe
I metod a stylu vyuky, ktery pouzivali. Didak-
tici byli ponejvice z fad zaméstnancli univerzity
a méli byt student@im oporou v otdzkach didaktic-
kych metod, aktivit a moznosti pristupl k vyuce.
Mentofi byli smluvné vazani pouze na projekt
a nebyli zaméstnanci ani univerzity, ani fakult-
nich 8kol, kde probihala praxe, avSak vSichni
méli pedagogické vzdélani a primou zkuSe-
nost s vyukou a také byli zkuSenymi absolventy

mentorskych kurzi. Jejich ulohou bylo poskyt-
nout studentl i fakultnim ucitelim popisnou,
nehodnotici zpétnou vazbu ohledné vedeni hodin,
coz muze zahrnovat zplsob predavani informaci,
vychovné vedeni zakQ, rusivé chovani, vztah
ucitel-Zdk a mnoho dal$iho. Mentor byl pfipraven
se studentem i fakultnim ucitelem pracovat na
konkrétnich zakazkach, tj. tématech, ve kterych
potiebovali podporit, poradit, inspirovat.

Tento projekt jsme povazovali za velmi vyji-
mecny, a proto jsme se rozhodli zachytit z jeho
pribéhu co nejvice. Smyslem reflektovanych
praxi bylo tedy poskytnout zacinajicim ucitelim
co nejpestiejsi spektrum podpory pro jejich velmi
komplexni a mnohdy naro¢né povolani. Tento
Clanek se zaméruje pouze na samotné studenty,
ktefi se projektu zucastnili a jejich zkuSenost,
zazitek z reflektovanych praxi. Zajima nds, jak
sami studenti o projektu a jeho poskytnutych
oporach smysli, zda je povazuji za hodnotné,
efektivni ¢i nikoliv a pro¢ tomu tak je. Smyslem
je vyuZzit co moznd nejvice z téchto informaci pro
budouci inovace praxi a na praxe navazujicich
predmétd pedagogicko-psychologického zakladu.
Vyzkum vyuzival teoretického ramce konceptu
sebepodpory (termin uzivany v Gestalt psycho-
terapii) a vzhledem k nutnosti zachyceni pokud
mozno vsech dllezitych aspektd této nové zkuse-
nosti reflektovanych praxi vyuzival kvalitativni
vyzkumny design.

1. CiLE

Cilem tohoto prispévku je seznamit s vysledky
kvalitativniho vyzkumu zaméreného na zkoumani
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sebepodpory u zacinajicich ucitelt, student ucitel-
skych obor@ v ramci tzv. reflektovanych praxi,
projektu UCit (se) spolu. Studentiv proces sebe-
podpory muze byt v rdmci pedagogickych praxi
vlivem vnéjsich faktort bud destabilizovan anebo
naopak posilen. Cilem tohoto vyzkumu bylo zjis-
tit, zda projekt jako celek i jeho jednotlivé poskyt-
nuté opory budou skute¢né plnit svou ocekdvanou
funkci a budou studenty v pribéhu jejich reflekto-
vanych praxi jako opora a podpora vnimany. Zaro-
ven je dilezité vénovat pozornost i tomu, jakym
zpusobem je podpora studenty nejen vnimadna,
ale i od jednotlivych zdrojli podpory piedavana.
VSechny tyto poznatky mohou poslouzit jako dile-
zité informace pri jakychkoliv inovacich pedago-
gickych praxi a formulaci cild predmétti, jeZ na
pedagogickych fakultach praxe doprovazeji.

2. TEORETICKY RAMEC

Tato Cast tohoto prispévku je vénovana jednak
struénému shrnuti nejzdsadnéjSich témat soucas-
ného vyvoje v inovacich pedagogickych praxi
ajednak vymezeni konceptu sebepodpory. Debata
na téma zmeén v univerzitni pripravé budoucich
ucitell vSak dalece presahuje rozsah i téma tohoto
prispévku, proto budou zminény jen ty oblasti
a témata, které primo souvisi s reflektovanymi
praxemi a sebepodporou zacinajicth uciteld.

2.1 Inovace pedagogickych praxi na
pedagogickych fakultach i mimo né

V soucasné dobé jsme svédky intenzivnich debat
na téma vzdélavani budoucich uéiteld mezi laic-
kou 1 odbornou verejnosti. Nedilnou soucdsti této
debaty jsou i otazky smeérujici k pedagogickym
praxim — v médiich se ¢asto objevuji informace
o tom, Ze studenti pedagogickych fakult jsou nespo-
kojeni s podobou praxi, zvlasté pak jejich délkou
(napt. Brezinova, 2015; Sujan, 2016). V roce 2014
zvefejnilo MSMT ve spolupraci s Akademickym
centrem studentskych aktivit (Coufalova et al)
rozsahlé dotaznikové Setreni, kterého se ucast-
nili jak studenti ucitelskych obort, tak absolventi
z praxe. Toto Setfeni bylo zaméfeno na vnima-
nou pripravenost pedagog v danych oblastech.
Vyzkum zjistil, Ze nejjistéji se respondenti citi
v oblasti oborovych znalosti (90 %), nejméné pak
v oblasti TeSeni kazeniskych problém@ a komuni-
kace s rodici a jejich motivaci ke spolupraci (20 %).
Se svou pripravenosti v oblasti pedagogické praxe
bylo pak spokojeno pouhych 38 % dotazova-
nych. V letoSnim roce hlasi i pedagogické fakulty
rekordni zajem uchazecq, je tedy treba hledat cesty,

jak budouci pedagogy zaujmout a poskytnout jim
co nejkomplexnéjsi podporu (Brzybohatd, 2021).

O zmény v rozsahu pedagogickych praxi
i moznosti reflexe zazitk@ a zkuSenosti z praxi se
dnes jiz pokousi vétSina pedagogickych fakult — za
viechny zmirime inovace na Pedagogické fakulté
Masarykovy Univerzity, kde byly praxe vyznamneé
rozs8ifeny jak v rdmci bakalarského, tak magister-
ského studia. Studenti maji téZ moznost reflektovat
své praxe v rdmci novych predmétli zaméienych
primarné na diskuzi a sdileni (FojtQ, 2017; 2018;
2019). K podobnému kroku se rozhodla i Peda-
gogickd fakulta Univerzity Hradec Kralové, kde
se studenti v pribéhu svych prabéinych praxi
v rdmci magisterského studia setkdvaji dvakrat za
semestr na reflektivnich semindarich, kde spole¢né
s oborovymi didaktiky a fakultnimi uciteli sdileji
své prvni kroky v roli ucitele (Pedagogicka praxe...,
2020). Soucasné absolvuji dva semestry sebez-
kuSenostniho predmétu zameéreného na nacvik
konkrétnich socidlné-pedagogickych situaci a pro-
bléml. V ramci tohoto predmeétu probihaji tézZ
trikrat za semestr supervizni setkani, kde je mozno
probirat kazuistiky, anebo témata, jez vyplynou ze
skupinové diskuze.

Inovacemi priprav budoucich uciteld a tim
padem i pedagogickymi praxemi se vSak neza-
byvaji pouze univerzity, ale i samostatné stojict
projekty. Za vSechny jmenujme projekt Ucitel
nazivo a hnuti Otevreno, které sdruzuje studenty
a uctitele pedagogickych fakult v CR a které porada
nejriznéjsi vzdélavaci akee, jejichz cilem je podpo-
rovat inovace v ramci pedagogickych fakult i zaci-
najici ucitele (Otevieno, 2021).

Projekt Ucitel nazivo umoznuje vystudovat peda-
gogické minimum velmi inovativni formou - studenti
béhem dvou let absolvuji 380 hodin primé praxe
na Skolach, pricemz k dispozici maji provazejictho
ucitele a externiho mentora (Uc¢itel nazivo, 2021).
Projekt Ucitel nazivo téZ vysledky a dopady svého
programu pribézné vyhodnocuje v rdmci evaluac-
nich zprav (Prokop et al, 2019). Zistaneme-li zameé-
reni na jejich praxe, jsou studenti prave s touto Casti
programu spokojeni nejvice. Zejména pak ocenuji
format vyuky na praxich, kdy vyucuji v tandemu
s druhym studentem, a poté probéhlou hodinou
reflektuji spolu s provazejicim ucitelem. Studenti
rovnéz velmi ocenili, Ze mohli vyuzit i setkdni
s mentorem, ktery nabidl novy uhel pohledu. Reflek-
tivni seminare pak hodnotili jako pfinosné zejména
v pocatku studia, pozdéji ve své dilezitosti spiSe
ustoupily praxim a reflexi s provazejicim ucitelem
i mentorem (Prokop et al, 2019). Projekt UCit (se)
spolu se v designu podpory studenti v ramci praxi
projektu Ucitel nazivo v mnohém podobal.
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2.2 Inovace pedagogickych praxi
v odborné literature

Inovacemi v oblasti pedagogickych praxi i reflekto-
vanymi praxemi v riznych podobéach se jiz zabyva
také mnoho akademikd i samotnych studentt
pedagogiky ve svych zavéretnych pracich (napf.
Malcovd, 2010). VétSina vyzkumi se vSak soustiedi
na proménu ucitele — zacate¢nika do ucitele — profe-
sionéla a experta a opomiji tak fazi pregradualni
pripravy, vcetné pedagogickych praxi, na coz
upozornuje ve své stati Svato§ (2013). Ackoliv nové
studie v tomto smeéru stale pribyvaji, stale je tato
oblast spiSe mimo hlavni zdjem vyzkumu zacinaji-
cich ucitelt. Kota (2012) se pak zamysli nad peda-
gogickou praxi z hlediska historicko-sociologické
analyzy.

V ramci projektu UCit se ucit, ktery byl FeSen na
Prirodovédecké fakulté Masarykovy univerzity
(Haliska, 2013), meéli studenti ucitelskych obort
prirodovédného zameéreni moznost vyzkouset si
sebereflexi pomoci analyzy videozdznamt vlastni
vyuky. Autori studie (HalisSka & Kobikovéa, 2013b)
vsak narazili na stud a neochotu studentl analy-
zovat videozdznam vlastni. Proto se po zara-
zeni tohoto plvodné projektového predmétu do
nabidky volitelnych predmétd rozhodli analyzo-
vat videozaznamy volné dostupné na metodickém
portalu RVP. AvSak ti studenti, kter{ se této projek-
tové aktivity ucastnili, velmi oceniovali praktické
zaméreni predmeétu a dokonce ho hodnotili jako
jeden z nejprinosnéjsich, které béhem studia absol-
vovali. Autori (Haliska & Kobikové, 2013a) déle zjis-
tovali, do jaké miry byly pro absolventy prinosné
pedagogické praxe. Odpovédi studentll autori
posléze shrnuli do téchto kategorif: zkusili jsme si
propojit teoretické znalosti s praktickymi doved-
nostmi; zjistili jsme, Ze opravdu chceme udit; nara-
zili jsme na problémy reality; vlastni zkuSenost je
nejlepsi pripravou na praxi; ucitel vedouci praxi je
pro nds dilezity.

Zajimavy zplsob, jak vyuzit reflexi v pedago-
gické praxi studentl a posléze i absolventl peda-
gogickych obortl z didaktického hlediska predsta-
vuji Slavik et al. (2014). Diraz je v této metodice
kladen na spole¢nou a opakovanou reflexi probéh-
lych hospitaci. Autori prichdzeji s tzv. metodikou
3A, tedy anotace — analyza — alterace. Kazda hospi-
tovand hodina tak mize byt hodnocena v celém
profesnim tymu z hlediska didaktické kvality,
a néasledné, pokud je kvalita vyhodnocena jako
nizkd, mohou byt navrzeny kroky ke zménam,
alteracim. Autori se vSak nezabyvaji pohledem
a nazorem jednotlivych ucitel®, pouze predstavuji
a empiricky ukotvuji tuto metodu.

Némeckovd a Pavlasova (2020) rovnéz vyuzi-
vaji reflektivni rozhovory k hlubsi didaktické
analyze oducenych hodin studentd pedagogiky.
Tyto rozhovory jsou vedeny mentorem, ktery je
garantem studentovy praxe. Autorky uvadéji, ze
vétsina studentll v ramci pedagogickych praxi
neni schopna s zaky reflektovat a vyhodnocovat
cile dané hodiny. Bohuzel vétSina z nich nevyu-
ziva nazorné pomtcky, které by vedly ke zvyseni
motivace zakd. Autorky se vSak ve svém vyzkumu
nezameéruji na afektivni rozmér praxi, resp. na to,
jak se studenti v pribéhu nejriznéjsich emocné
naroc¢nych situaci ve tridé citili.

Nutnosti poméhat zacinajicim ucitelim v jejich
prvnich krocich do praxe se zabyva Zéleska et al
(2019) ve studii zamérené na sondu do problema-
tiky zavadéjiciho ucitele na MS, Z$ i SS. Tuto studii
zde uvadim proto, Ze mnoho studentt pedagogic-
kych $kol zac¢ind pracovat jeSté za dob svych studii
a ziskava tak dalsi pedagogickou praxi timto zptiso-
bem. Tento vyzkum (Zaleska et al, 2019) ziska-
val informace jednak od samotnych zacinajicich
ucitel, ale i od zavadéjicich uciteld a osob zodpo-
védnych za pridéleni zavadéjiciho ucitele na dané
Skole. Dle tohoto vyzkumu je zavadeéjici ucitel zaci-
najicimi uciteli viniman jako zcela klicové postava
a je pridélovan feditelem $koly v 80% pripadu.
Adaptacni plan je v soucCasné dobé velmi kompli-
kovanym tématem — sami zavadéjici ucitelé o jeho
existenci mnohdy nevédi, zacinajici ucitelé jsou
vSak toho nazoru, Ze pri jejich vstupu do praxe
se podle néj postupovalo — autoti zde zdlraznuji
nutnost dalstho vyzkumu. Je jisté nutné, aby prvni
kroky v praxi byly pokud mozno koordinované,
aby jak uvadeéjici, tak zacinajici ucitel védéli, jakym
smérem se pohybovat, aby jejich spole¢nd prace
byla efektivni. Zaleska et al (2019) dale uvadéji, ze
sami zacinajici ucitelé se citi byt pro svou profesi
nejlépe znalostné vybaveni, co se tyka jejich apro-
baci, maji vsak velkou potrebu naslecht u svého
uvadéjiciho ucitele i u ostatnich kolegli, aby timto
zptsobem kompenzovali svoji prozatim velmi krat-
kou praxi. V neposledni radé vyzkum také zjistil, Ze
funkéni systém uvadéni novych uciteld do praxe
snizuje nejen fluktuaci mezi $kolami, ale i nebez-
peci odchodu zacinajicich ucitelt mimo pedagogic-
kou praxi.

Kratochvilovd a Horkd (2016) svij vyzkum peda-
gogickych praxi zamérily na zkoumani profes-
niho rozvoje v oblasti sebepojeti za pomoci auto-
nomniho a heteronomniho hodnoceni. V pribéhu
sedmého a osmého semestru pribéh praxe hodno-
til jak student, tak cvi¢ny ucitel (v pozici fakultniho
ucitele). Vysledky ukdazaly, Ze cvicni ucitelé hodnoti
Své svérence vyznamné pozitivnéji, nez studenti
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sami sebe. Jejich nejcastéjsi motivaci k tomuto
kroku bylo pomoci studentiim formovat a ziskat
vyS$8i profesni sebevédomi. I zde vSak autorky
poukazuji na nutnost dlouhodobého kontaktu cvic-
ného ucitele a studenta, aby viibec mohlo k dlouho-
dobé reflexi a formovani stabilniho a jedinecného
profesniho, zde pedagogického, sebepojeti docha-
zet a v zavéru navrhuji, aby meéli studenti jiz trvale
moznost v rdmci sedmého a osmého semestru
praxi vykonavat u jediného cvi¢eného ucitele.

Studenti byli v rdmci projektu UCit (se) spolu
podrobeni vyzkumu také tymem Juklova et al
(2019). Tento tym se soustredil na analyzu prozi-
vanych emoci a strategii uceni u dvou skupin
studentli, z nichZ jedna prochdzela standardnimi
a jedna reflektovanymi praxemi (Juklova et al,
2019). Studenti prochdazejici reflektivnimi praxemi
se kvalitativné 1i8ili v méfenych dimenzich emoc-
niho prozivani i preferovanych ucebnich strategi-
ich. Autofi zdlraznuji klicovou roli mnohostranné
podpory v rdmci projektu, kterd méla na tento
proces vliv, klicovou figurou byl pak predevsim
fakultni ucitel.

Projekt Uit (se) spolu vsak nabidl studentlim
nejen moznost ¢asového rozsifeni praxe a prile-
zitosti k reflexi, ale i r@znorodou podporu ze
stran mnoha odbornikd. Tato kvalitativni studie
si tedy klade za cil prispét do diskuze ohledné
inovaci pedagogickych praxi pohledem samotnych
studentl, ktefi méli moznost vyzkouset si Sirokou
skalu podpory. Z jejich vypoveédi jsme ziskali dtle-
Zité informace o tom, které z poskytnutych opor
byly (ne) funkéni a z jakého divodu.

2.3 Teoretické vymezeni pojmu sebepodpory

Teoretickym rdmcem tohoto projektu je koncept
sebepodpory, ktery primo vychdzi z Gestalt
psychoterapie a oznacuje proces, pomoci néhoz
jedinec prochdzi emocné narocnymi situacemi.
Tento proces je mimo jiné podminén schopnosti
vyuzivat vnéjsi a vnitini zdroje sebepodpory
(napf. Zinker, 2004; Mackewn, 2004). Domnivam
se, Ze je tento koncept velmi uziteCnym ndstrojem
porozumeéni toho jakym zptisobem a kdy jedinec
ztraci schopnost napojit se na své vnitin{ a vnéjsi
zdroje. U uciteld vnimam sebepodporu jako zcela
Klicovou pro to, aby viibec mohli tuto naro¢nou
kem rozvoje psychickych ¢i psychosomatickych
poruch, které také mohou vést k naruSeni vSech
Klicovych kompetenci ucitele, vCetné socialnich
dovednosti.

Ve slové sebepodpora jisté vnimame dva za-
klady — sebe“ a ,podpora“ — neZ se tedy poku-

sime o definici tohoto terminu, podivejme se blize
nejprve na ono ,sebe“ jez v anglickém prekladu
zni ,self”. Jak rozumime pojmu self v gestalt terapii
a jak pozname zdravé self? Self je v Gestalt termi-
nologii chdpano v mnoha riznych thlech, které se
navzajem dopliuji.

Fritz Perls, ktery je povazovan za otce Gestalt
terapie, chépal self jako proces, nikoliv jako nemén-
nou strukturu (Perls et al., 1994). Self se v jeho pojeti
proménuje v reakci na kontakt s druhymi lidmi ¢i
okolnostmi a vécmi kolem nés, tj. v naSem poli. Self
existuje pravé pouze ve vztahu k druhym ¢i k dané
situaci, vznik4 vzdy na hranici kontaktu s danym
Clovékem ¢i objektem. Podle téchto ranych teoril
si self nemtze byt védomé samo sebe v abstrakt-
nim slova smyslu, ale vzdy jen pravé v kontaktu
s okolim. Pozdéji jini autori (napf. Wheeler, 1991;
Zinker, 2004) zdraznili, Ze self nemd jen promén-
livé aspekty prizpltsobujici se aktudlnimu prostiedi
(poli), ve kterém se clovék nalézd, ale i trvalou,
stalou slozku, jeZ se blizi obecné uzivanému pojmu
,0s0bnost®, resp. v Gestalt terminologii osobnostni
funkce (personality function) self. Jinymi slovy,
uvazujeme i o strukture self, oproti vy$e zminéné
Casti proménlivé, dynamické.

Oaklander (1988; 2007) vnima self jako schop-
nost plné vyuzivat vSechny aspekty naseho byt
za které povazuje smysly, télo, uvédomovani si
a vyjadrovani emoci a intelekt. Pokud jsou vSechny
tyto slozky dostupné a v souladu, je jedinec scho-
pen dobrého, plnohodnotného kontaktu se svym
okolim, tzn., neupadd do fixovanych gestaltd c¢i
psychickych obran, neni pfehnané ovladan svymi
introjekty — naopak, je schopen byt plné pritomen
v kazdém okamziku. Silné, dobfe integrované self
téZ umoznuje nést, vlastnit a vyjadrovat nejen pozi-
tivni, ale 1 negativni a potencidlné i traumatické
prozitky — jedinec se od nich v takovém pripadé
neodpojuje, ale prijima je jako svou soucast.

Oaklander (2007) dale predpoklada, ze kazdy se
rodi s potencidlem pro silné a zdravé self. Oaklan-
der pouziva self jako synonymum pro individua-
litu i identitu.

Sebepodpora je pak chdpana jako jedna z funkci
self, z nichZ ostatni funkce zahrnuji napf. smys-
lové prozivani, vnimani télesnych i psychickych
hranic, asimilaci a integraci. Sebepodpora umoz-
nuje jedinci zlstavat v plném kontaktu s okolim,
tzn. neupadat do destruktivnich psychickych obran
a fragmentace zku$enosti. Jedinec majici dobrou
sebepodporu je také v dobrém kontaktu sam se
sebou, uvédomuje si r@izné aspekty svého self
a umi je vyuzivat (MacKewn, 2004).

Zdroje sebepodpory mtzeme rozdélit na vnéjsi

a vnitrni. Vnéjsimi zdroji se nejcastéji stavaji
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blizci 1idé, rodina a pratelé. Zaradili bychom sem
i viru v boha, pobyt v prirodé, penize, konicky, ¢i
samotny pocit podpory a jistoty z kontaktu se zemi,
zidli ¢i jiny druh podptirného kontaktu s nezivymi
vécmi (Yontef, 1993).

Vnitfni zdroje zahrnuji vse, o co se mizeme
sami v sobé opfit, na co se spoléhame a s ¢im poci-
tdme v okamzicich nejistoty ¢i krize — zahrnuli
bychom sem tedy napi. télo a jeho funkce, které
nam umoznuji zit — véetné celkového zdravi, to,
jakym zplsobem nad sebou premyslime a jak
se sebou mluvime, jak se o sebe starame, jak se
dokaZeme uklidnit, jak si pro sebe prekladame
to, co se déje ve svété kolem nas. Vnitini zdroje
sebepodpory se primarné odvijeji od toho, jak se
k ndm vztahovali na$i rodice v détstvi — pokud
nam prokazovali uctu, respekt a drzeli pevné,
ale laskavé hranice, je velmi pravdépodobné, Ze
se tak v dospélosti budeme vztahovat i my sami
k sobé. Pokud jsme naopak vyristali v agresivité
a hrubosti, budeme mit v budoucnu problém vzta-
hovat se k sobé jinak nez timto naucenym zpuso-
bem. Jako vzdy v Gestalt pristupu, i zde plati, ze
sebepodpora neni fixni ¢i rigidni a v psychote-
rapeutickém procesu muze jedinec objevit jeji
nové zdroje ¢i se naucit lépe vyuzivat ty stavajici
(MacKewn, 2004).

Sam Perls vysSe uvedené shrnul takto:

,(...) proces zrdni je prechod od podpory zvnéjsku
k sebepodpore a cilem terapie je ucinit pacienta neza-
vislym na druhych a pomoci mu objevit, ze od prvni
chvile m@ze udélat mnoho véci, mnohem vice, nez by
si pomyslel.“ (Perls, 1996, s. 36.)

Z vySe uvedeného je ziejmé, ze sebepodpora
je termin velmi Siroky, zahrnujici naSe psychické
fungovani ve vSech aspektech a situacich naseho
Zivota.

3. METODOLOGIE

Vzhledem k tomu, Ze si vyzkum klade za cil ziskat

od studentl co mozna nejvice informaci o jejich

zazitku reflektovanych praxi a prozivané sebe-

podpory, byla zvolena kvalitativni metodologie,

konkrétné metoda polostrukturovanych rozho-

vortl. K jejich kédovani a analyze pak bylo vyuzito

interpretativni fenomenologické analyzy.
Vyzkumné otazky jsou pak nasledujici:

» Jakou zkuSenosti/zazitkem byly pro studenty
reflektované praxe byly jako celek?

 Které z poskytnutych opor v ramci projektu byly
pro studenty podptrné a které nikoliv?

» Proc¢ nékteré opory fungovaly a jiné nikoliv?

3.1 Interpretativni fenomenologicka analyza

Jak jiz bylo feCeno vySe, hlavnim cilem vyzkumu je
ziskat co nejdetailnéjsi informace o zazitku reflek-
tovanych praxi a vlastni sebepodpory v jejich
pribéhu. Z tohoto déivodu byla pro kédovani a inter-
pretaci ziskanych dat zvolena interpretativni feno-
menologickd analyza (dale jen IPA). Tato metoda se
zameéruje pravé na jedinecnost zkuSenosti kazdého
ucastnika vyzkumu, hleda jakousi spole¢nou esenci
zkoumané zkuSenosti, presto vSak umozriuje,
podobné jako ostatni metody analyzy kvalitativnich
dat, identifikaci kategorii a fenomént, které jsou pro
vyzkumnika klicové (napr. Hendl, 2012; Cuthbert-
son, 2020; Lyons & Coyle, 2007).

Pro ucely tohoto prispévku bude fenomenolo-
gicky pristup uvazovan spiSe jako hermeneuticka
metoda — vyzkumnik a proband vytvareji zkuSe-
nost spolecné, neni mozné predpoklddat uplné
oddéleni jejich svétd, ani jejich vydéleni z kulturné-
-historického kontextu (Frost, 2011). S timto nazo-
rem souzni téz teorie pole (viz napr. Yontef, 1993),
ktera je klicovym konceptem Gestalt psychoterapie,
z niz vychéazi koncept sebepodpory. Povazuji tedy
za vhodné vyuzit pravé metodu IPA a udrzovat tak
jednotny teoreticko-metodologicky rdamec celého
vyzkumného projektu.

Ackoliv tedy rozhovory meély predem danda
témata, kterd jsme prochdzeli se vSemi probandy,
aby byly zajiStény stejné vychozi podminky, byl
ponechdn volny prostor pro pripadny vyskyt témat
zcela novych, neocekavanych a individualné speci-
fickych.

VSechny rozhovory byly nahrdvany ve formé
audiozdznamu a posléze prevedeny na psany text
pomoci tzv. doslovné transkripce, byly zachovany
viechny jazykové nuance, nespisovna slova i véty,
které nedavaly prili§ smyslu (Hendl, 2012). VSechny
tyto jazykové odchylky mohou upozorriovat na
pripadné zvlastnosti v prozivani ¢i mysleni jedince,
a tim padem odkazovat na dleZitou kategorii pri
kédovani. Pri nasledné analyze byl kazdy rozho-
vor kédovan zvlast, snaha smeérovala k co mozna
nejvétsimu dirazu na idiograficky ptistup, ktery
je pro IPA Klicovy (Rih&cek et al, 2013; Smith et al,
2009).

3.2 Polostrukturované rozhovory

Reflektované praxe byly na nasi fakulté novym
fenoménem, nebylo tedy ziejmé, jakym zptisobem
je budou studenti vnimat, které poskytnuté opory
budou povazovat za (ne)funkéni a pro€. Zvlasté
z toho divodu, abychom mohli dobi'e porozumét
tomu, co studenti prozivaji v jednotlivych stadiich
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reflektované praxe, jak o ni a jednotlivych ucastni-
cich a aktivitach premysleji, jaké jsou jejich potieby
apod., zddl se byt jakykoliv kvantitativni nastroj
nedostatecny. Napf. dotaznik by nebyl schopen zjis-
tit nuance prozitkl jednotlivych student®, hrozilo
by také nepochopeni otdzky. Nejvétsim problémem
by vSak byla nedostate¢na mira introspekce a sklon
vyhnout se hlubsi odpovédi. V neposledni Fadé je
téz treba uvazit fakt, Ze projekt UCit (se) spolu byl
novinkou, a proto nebylo mozné dopredu odhad-
nout vyvoj situace, pocity a myslenky studentd,
a tedy ani validni kvantitativni néastroj sestavit.

Oproti tomu rozhovor umozZnuje zamérit se
na vSechny oblasti, které byly predmétem zajmu
vyzkumu, a zdroven studenty vést k hlubsimu
zamysleni a zdlvodnéni jejich odpovédi. Kazdy
z rozhovorli mél predem danou strukturu jednotli-
vych témat (reflektované praxe — prosba o popsani
zkuSenosti s projektem jako celkem a posléze jeho
jednotlivymi oporami), kterd nebyla u zadného
ze studentl, kteri se ucastnili vyzkumu, vyne-
chéana. Kazdy rozhovor byl vSak samozrejmeé jedi-
necny a jednotliva témata byla pro studenty rtizné
emocné i obsahové nabitd. Pokud mél tedy student
v dané oblasti mnoho zkuSenosti ¢i zazitky, které
chtél sdélit, dale jsme téma rozvijeli. Snahou vSak
vzdy bylo dosdahnout hlub$iho porozumeéni vzhle-
dem k reflektivnim praxim, sebepodpore, anebo
obojimu. Délka rozhovoru se pohybovala kolem
jedné hodiny, délka jednotlivého prepisu kolem 20
normostran (celkem tedy cca 600 stran).

Aby bylo mozné zachytit préibéh celého projektu
reflektovanych praxi a s tim souvisejici aspekty
procesu sebepodpory souvisejici s jednotlivymi
nabizenymi oporami, odehravaly se rozhovory se
studenty ve trech kolech — prvni kolo probéhlo na
zacatku prvniho semestru projektu, druhé po skon-
Ceni prvniho semestru a treti po ukoncéeni druhého
semestru a tedy i reflektovanych praxi. Rozhovory
kombinovaly bézny dialog s projektivnimi techni-
kami (konkrétné préace s terapeutickymi kartami
zamérend na zatézové situace a zdroje zvladani
a prace s figurkami na principu sandplaying (napf.
Armstrong et al,, 2017; Timm & Garza, 2017) zamé-
rené na vnitini dialog v zatéZové situaci).

Zplsob vybéru participantd byl jiz ovlivnén
primo volbou metody IPA - tato metoda predpo-
kldda homogenitu vyzkumného vzorku, protoze
jde o to porozumét jednomu konkrétnimu feno-
ménu ¢i populaci. Rovnéz tak se priklani spiSe
k mensimu nez vét§imu poctu participant? (Rihé-
Cek et al, 2013). Konecny pocet vSak neni predem
stanoven, nejde o mnozstvi, ale o zachyceni vSech
aspekttt dané zkusenosti, fenoménu.

V pripadé tohoto vyzkumného projektu byl
vyzkumny vzorek a jeho velikost pfimo ovlivnéna
charakterem a velikosti projektu, do kterého se
nakonec zrejmé vzhledem k velké casové naroc-
nosti zapojilo pouze 38 studentli ze vSech ro¢nikd.
Vsichni tito studenti byly osloveni s tim, zda by méli
téZ zajem o ucast v tomto vyzkumu. Smysl a obsah
vyzkumu jim byly sdéleny na prvnim spoletném
setkdn{ vSech ucastnikd, deset z nich se nasledné
prihlasilo k ucasti. Jednalo se tedy o samovy-
bér, avsak i ten umoznil zachytit celou skalu jevil
k tématu reflektovanych praxi i sebepodpory.
Z deseti probandl byli dva muzi a osm Zen, coZ
pomeérem odpovidalo i slozeni celé skupiny zapo-
jené do projektu.

3.3 Zajisténi validity vyzkumu a triangulace

Jako kazdy vyzkum, i tento se snazi o co nejvyssi
kvalitu a dodrzeni co mozna nejvyssich standard
pro validitu. Zvlasté u kvalitativniho vyzkumu
se doporucuje dbat na reaktivitu, tedy na fakt,
ze samotnd pritomnost vyzkumnika, jeho osob-
nost a Zivotni zkuSenost mohou ovlivnit pribéh
vyzkumu, napt. otazky, jaké klade a d@raz, ktery
dava na jednotlivé oblasti (Smith et al.,, 2009). Jak jiz
bylo feceno vyse, tato otazka je zvlasté ve fenome-
nologicky pojimaném vyzkumu klicova a je tieba
presné specifikovat i filozofické pozadi, ze kterého
vyzkumnik vychazi. Napr. Willig (2001) doporucuje,
aby vyzkumnik nejprve provedl zamysleny rozho-
vor sam se sebou a pokusil se identifikovat pripadné
prekoncepty Ci predsudky, které k danému tématu
a skupiné proband® ma. Zkreslen{ miiZze vsak nastat
i na strané probandd samotnych - at uz vlivem
zapomindni ¢i umyslného pozménéni vypovédi
nebo zatajovani faktt (Hendl, 2012).

U kvalitativnich vyzkum se k udrzeni co moznd
nejvyssi validity uziva tzv. triangulace, tedy zajis-
téni toho, Ze dany jev ¢i skupinu lidi zkoumame
za pouziti rlznych metod ¢i vyzkumnik (Hendl,
2012). Denzin (1989) pak rozliSuje tfi druhy trian-
gulace: datovou triangulaci, triangulaci vyzkum-
nikd a metodologickou triangulaci. V pripadé
tohoto vyzkumu byla pouzita datovd a metodolo-
gicka triangulace.

Datovou triangulaci je mySleno zkoumani daného
jevu u nékolika osob, nikoliv jen u jedné (Denzin,
1989). Dale pak zkoumdni jevu v rlznych caso-
vych obdobich, nikoliv pouze v jeden Casovy usek.
I z tohoto divodu probihaly rozhovory ve trech
rtznych casovych obdobich, aby byl vysledny obraz
zazitku reflektivnich praxi co moznd nejpresnéjsi
anepodléhal casovému a pamétovému zkresleni.
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Metodologickda triangulace odkazuje na kombi-
novani riznych pristupt k ziskdvani dat (Denzin,
1989). Zde tedy kombinovani prostého inter-
view s projektivnimi metodami. Tato kombinace
se ukdazala byt velmi prinosnou tim, Ze jednak
umoznila hlub$i néhled do procesu sebepodpory
a jednak umoznila potvrzeni tzv. nasyceni dat, kdy
vidime, Ze se jiz zddna nova fakta, resp. kategorie
pri kodovani, neobjevuji. Je tedy mozno usuzovat,
ze dany fenomén byl prozkouman v dany moment
v plné §iri (Rih&cek et al., 2013).

Yardley (2007) navrhuje Ctyfi kritéria kvality pro
kvalitativni vyzkumy, kterd by kvalitativni vyzkum
osvobodila od nutnosti byt srovnavan s vyzku-
mem kvantitativnim, ackoliv jsou jeho zaméreni
i metody zcela odli$né. Témito kritérii jsou citli-
vost vici kontextu (hluboké porozuméni dostupné
teorii a vyzkum@m, vnimani jedine¢ného sociokul-
turntho kontextu, proband a jeho zkuSenost jsou
vnimany jako jedinecné, je kladen velky dliraz na
etické aspekty vyzkumu a kontaktu s probandy),
zaujeti a dlslednost (precizni kddovani a hloub-
kové analyza dat), transparentnost a konzistentnost
(jasna a srozumitelna argumentace a zdGvodnéni
vysledkt kvalitativni analyzy, filozoficko-metodo-
logicka sebereflexe), vliv a vyznamnost (jaky vliv
a vyznam ma vyzkum na teoretické porozumeéni,
jaky md sociokulturni dopad, jak mtZe ovlivnit
prakticky zivot).

Z hlediska vySe uvedenych kritérii Yardley
(2007) je mozno Tici, Ze tento vyzkumny projekt
se rozhodné pokousi o co nejvyssi citlivost vaci
kontextu — kazdy participant a jeho zkuSenost byly
vnimany jako jedinecné, byl kladen velky diraz
na etické aspekty. Téma vyzkumu bylo stanoveno
dostatené konkrétné na to, aby mohlo posléze
dojit k aplikaci ziskanych dat nejen do teoretické,
ale 1 sociokulturni a praktické roviny. V roviné
teoretické se jednd o lepSi porozuméni a ukotveni
pojmu sebepodpory, v roviné sociokulturni umoz-
nuje posunout kupredu praxe na pedagogickych
fakultach a na roviné praktické umozni praxe
anavazné predmeéty zkvalitnit tak, aby lépe odpo-
vidaly skutecnym potrebam studentt. Cely vyzkum
je pak veden co moZnd nejvice transparentné
a dlsledné.

4. VYSLEDKY

Vysledkem  interpretativni  fenomenologické
analyzy (IPA), jakoZto kvalitativni metody rozboru
dat, jsou nadfazené kategorie zkoumaného feno-
ménu, které umoznuji jeho pochopeni a aplikaci
do teoretické i praktické oblasti (Lyons & Coyle,

2007). V naSem pripadé se jednd o zachyceni
zkudenosti €i zazitku nového fenoménu reflektova-
nych praxi a toho, jakym zptsobem byly studenty
vnimany jednotlivé poskytnuté zdroje podpory
(fakultni ucitel, mentor, didaktik, reflektivni semi-
nare). V ndsledujicich odstavcich se budeme
vénovat jednotlivym zdrojim podpory z hlediska
IPA a nésledné pak v kategoriich shrneme zazi-
tek celého projektu reflektovanych praxi. Pouzité
primé citace probandd jsou oznaceny S1-S10 podle
toho, ktery proband je jejich autorem.

4.1 Fakultni ucitelé

Vyzkum ukazal, Ze fakultni ucitelé jsou pro
probandy v prébéhu jejich praxi klicovymi figu-
rami. Presto, ze v mnohych tymech se objevila celd
rada neshod a komunikacnich konfliktd, uvadéli
vsichni studenti, Ze fakultni ucitel byl pro né tou
nejvétsi a nejdllezitéjsi oporou v rdmci projektu.
Studenti se téZ jednomyslné shodli na tom, Ze bylo
velmi prinosné moci zlstat v kontaktu s jednim
fakultnim ucitelem a jeho tfidou po dobu celych
dvou semestrll. Presto se v rdmci IPA objevily Ctyfi
rizné kategorie toho, jakym zplsobem probandi
poskytnutou oporu od fakultniho ucitele vnimali:
1) néroc¢ny a narokujici fakultni ucitel;

2) nendrocny a nereflektujici fakultni ucitel;

3) respektujici a respektovany fakultni ucitel;

4) splynuti dudi, synergie.

Naroc¢ny a narokujici fakultni ucitel

Fakultni ucitelé spadajici do této kategorie nabizeji
podle probandd studentim svou podporu skrze
kladeni velkych narok — na sebe i na studenty.
Obvyklym jevem je vyzadovani dokonalych, preciz-
nich priprav, kde je rozpracovdna kazda minuta.

Fakultni ucitel zde prezentuje své zkuSenosti
a svij pedagogicko-didakticky postoj jako vychozi
a nerespektuje studentovy potieby explorovat
i jiné sméry (napt. od frontalni vyuky k aktivizac-
nich metoddm). Na druhou stranu vSak byvéa sam
velmi perfekcionisticky, co se priprav i péce ostu-
denta tyka. Tito fakultni ucitelé dbali o to, aby se
studentim vzdy dostalo potfebné zpétné vazby na
jejich samostatné vedenou vyuku — bohuzel byla
tato zpétnd vazba prevazné kritikou a hodnoce-
nim, S4 k tomuto 1ika:

ona [fakultni ucitelka] méla predstavu jasnou...takze
spiSe mé to omezovalo, Ze ja jsem si to nemohla udélat
uplné tak, jak chci, protoze ona do toho tro$ku zasaho-
vala.
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Schopnost popisné zpétné vazby zde zcela chybi,
napf. S6 uvadi:

méla jsem néjakou chybu v pripravach a to mi dala
[fakultni ucitelka] hodné sezrat...chybu mize udélat
kazdy..my jsme se pak Casto bdly [s druhou student-
koul, Ze jako pred ni, nez ze bysme nezvladaly tridu.

Presto se neda rici, Ze by tito fakultni ucitelé
nebyly zdrojem zadné vnéj$i podpory. Probandi
hovorili o tom, Ze jim velmi pomohlo, kdyz jim
fakultni ucitel poradil konkrétni techniky, které
mohli pouzit k naplnéni cilt hodiny, ¢i byl vzorem
v nastavovani a udrzovani pravidel ve tride.
Probandy byl ve vztahu k zdklm vniméan jako
prisny, ale spravedlivy.

Z hlediska vztahové dynamiky dochdazelo
v dyddach student — naro¢ny a narokujici fakultni
ucitel k zajimavému jevu. Probandi byli z tohoto
fakultniho ucitele v pr@béhu prvniho semestru
nadSeni — prdvé proto, Ze s trochou nadsazky
vladl pevnou rukou a drzel pevnou strukturu, coz
pro studenty predstavovalo zazitek bezpeci — pro
né samotné byly jejich profesni hranice mnohdy
jeSté velmi nejasné a difuzni, stejné tak predstava
o strukture a cilech priprav i hodin. O této zkuSe-
nosti hovori napr. S6, nejprve se podivejme na
jeji popis nabizené podpory na zacatku prvniho
semestru:

hodné s ndami mluvi, vzdycky hned po hodiné si nds
vezme stranou a ke véemu nam néco rekne...ona je na
né [zaky] takova jako hodnd, Ze sice je takova prisnda a
vSechno chce diisledné, ale neni to néjak, Ze by je dusila.

Po skonCeni projektu zpétné vnimd podporu
fakultni ucitelky jako problematickou:

perfekcionistka, jako ob¢as nam to nebylo prijemné,
jako az moc, spiSe mame stres z ni, nez abychom citily
podporu.

Jak vSak posléze zkuSenosti studentl narts-
taly, zvySovala se 1 jejich potreba experimento-
vat a zkouset takové techniky a metody, které by
vyhovovaly jejich osobnostnimu i profesnimu
nastaveni. V tuto chvili vSak ndro¢ny a narokujict
ucitel nebyl schopen udélat krok smérem k part-
nerskému pristupu a naddle studenta udrzoval ve
svém vlastnim ucebnim stylu. Nikdo z proband
si sam o sobé netroufl fakultniho ucitele konfron-
tovat. Velkou oporou studentlim v tymech, kde byl
Clenem néro¢ny a ndrokujici fakultni ucitel, byl
mentor, ktery bez vyjimky tuto konstelaci pojme-
noval a podporil studenta v jeho vlastnim profes-

nim rozvoji, aniz by vsak jakkoliv poskodil ¢i kriti-
zoval fakultniho ucitele. Zde ukazka takové situace
u S3:

Nase fakultni ucitelka je takova, Ze vSechno chce pevné
drzet ve svych rukou, Ze tieba i néktery véci pred hodi-
nou pretvori, mame udélat jinak a tak. Z toho jsme
byly [s druhou studentkou v tandemu] ob¢as mimo pfi
té hodiné, nékdy jsme to musely predélavat a prosté
jede si porad to svoje. A pani mentorka je naopak zase
takova..vice v nas vklada tu duvéru, Ze si mlzeme
délat ty véci, jak je citime samy, Ze ndm rikala stranou,
ze pani ucitelka fakultni jako super...ale jestli citime,
ze chceme néco udélat jinak zase, tak at se nenecha-
vame uplné tlacit, kam nechceme, Ze je takové, Ze vice
uznava, ze kazdy mtize mit svij styl.

Nenarocny a nereflektujici fakultni ucitel

Tento styl nabizené podpory je v pifimém kontra-
stu s prvni zminovanou kategorii — fakultni ucitel
v tomto nastaveni podpory vii¢i studentovi po ném
nevyzaduje v podstaté nic. Pripravy kontroluje
bud zbéZné, nebo jejich sestaveni nechava zcela
v kompetenci studentl s tim, Ze se jedna o jejich
zodpovédnost a pripravy slouzi pouze jim. Na hodi-
néch se prilis ¢asto nevyskytuje, a pokud ano, nabi-
zend zpétnd vazba je minimalni a prili§ obecnd,
Casto odbytd v nékolika malo povrchnich vyro-
cich. Vztah je ze strany studentti vniman bud jako
neexistujici, anebo blizici se partnerské roviné.

Studenti se v reakci na tento styl nabizené
podpory zachovali rizné — néktefi rezignovali do
nespokojenosti a pasivni agresivity, jini si o zpét-
nou vazbu primo fekli a svou prosbu opakovali
tak dlouho, dokud se ucitel nevyjadril uspokojive.
V ramci tohoto jakéhosi kontraktovani poté nastala
v tymu shoda a vztah student-fakultni ucitel se stal
oboustranné naplnujicim.

Nendro¢ny a nereflektujici ucitel vSak podle
student nabizi moznost rapidniho rozvoje vlast-
niho potencidlu, kreativity v pristupu k tvorbé
priprav i hodin. Probandi zde vSak reflektovali
zazitek ,hodil mé do vody a uc se plavat“ (S7),
coz neni vhodnd cesta pro kazdého. Ti, ktefi na
ni vstoupili, hovorili o tom, Ze jim plné vyhovo-
valo moci si od zacatku vyuku i komunikaci s Zaky
nastavit podle sebe a zkouset, co (ne)funguje.

Nésleduji slova samotnych probandi: S7:

Nechal mi volnou ruku, mohla jsem si délat, co chci, jak
chci..mohla jsem si fakt kreativné délat, co jsem chtéla
a potiebovala a nebyla jsem ni¢im omezend, nikdo mi
nediktoval, Ze musim délat tohle...nevyzadoval po mné
pripravy, jenom chtél védét, co budeme délat. Vlastné



Sylvie Tichotovd 230

ze zacatku moc nereflektoval..na mij popud, Ze jsem se
ptala, ,co byste mi vytknul?* a tak, a co bych mohla délat

1épe...ja jsem to vyzadovala a chtéla jsem vSechno védét.

Naopak S5 byla se zplisobem poskytnuté podpory
fakultniho ucitele této kategorie velmi nespoko-
jend, avSak o zménu si nefekla:

Tak mné se libi, Ze on nechavé uplné volné ruce, rika
,ja po vas nechci zadné pripravy rozepsané minutu po
minuté, délejte si pripravy sami pro sebe‘. Pristup pana
ucitele mé zklamal, nebo jako zklamal, na jednu stranu
je to fakt pecka, Zze mi se m@Zeme realizovat, ale chybi
mné takova ta zpétna vazba ,d4vej si na tohle pozor*.

Respektujici a respektovany fakultni ucitel

V této kategorii nabizené podpory se objevuje
fakultni ucitel, u néhoz probandi vnimali vaci
studentovi partnersky pristup, vzadjemna spolu-
prace ho tési a napliuje. Probandi zd@raznovali
aspekt podpory na mnoha urovnich - at uz se
jednalo o prvotni nervozitu z kontaktu se tridou,
nejistotu pri pripravé hodin ¢i hlidani vlastnich
hranic vic¢i zZakim. Respektujici a respektovany
ucitel je pripraven vzdy pomoci a poskytnout zpét-
nou vazbu, kterd vSak neni pro studenta zrarnu-
jici a ohrozujici. Pritom platilo, Ze sami studenti
i u téchto fakultnich uciteld vnimali jednak jejich
kvality 1 problematické stranky, a zaroven tempe-
ramentoveé i celkové osobnostni rozdily mezi nimi
a fakultnim ucitelem. Ned4 se tedy Fici, Ze by spolu-
prace byla vzdy zcela idedlni, k reSeni konfliktl
vSak vzdy fakultni ucitel pristupoval praveé z pozice
vzajemného respektu.

Praveé rozdily v osobnostni strukture i dynamice
casto vedli k oboustrannému obohaceni, k zazitku
toho, Ze danou situaci je mozno TfeSit i naprosto
odlisnym zptsobem. I zde ¢asto velmi dobie zafun-
goval mentor jakozto most, ktery dokdazal spojit
odliSné svéty, aniz by byla nutna agresivni, silova
konfrontace.

Obdobnou situaci zazil 1 S2:

Nase fakultni ucitelka sestoupila z pozice toho viid¢iho
typu a posadila se do pozice té partnerské. Je opravdu o
X let star$i...hrozné si vazim toho, Ze 1 dokédzala udélat
ten obrat...tim strasné omladla. V podstaté si rekla, ze
jako to nejde, aby tam byla ten vadci prvek...opravdu
vyspély clovék.

Splynuti dusi, synergie

Vycet zpusobt, jak nabizet v roli fakultniho ucitele
vnimanou podporu ukoncime u této, dalo by se

tici zcela idedlni kategorie. V nékolika pripadech
doslo u probandt k zazitku hlubokého vzajem-
ného porozuméni s fakultnim ucitelem, k pocitu, ze
yjsme na jedné viné“, ,dokonale si rozumime*® (S9).
Vzajemna spoluprace byla vniména jako néco, co
vytvari urcitou nadstavbu - ,ja si néco pripravim,
on si néco pripravi, ale kdyz to ddme dohromady,
tak z toho vznikne je$té néco uzasnéjsiho“ (S8).
Tyto dyady také béZnou vyuku osvézovaly vyukou
tandemovou, coz byl pro probandy rovnéz velmi
intenzivni zaZitek podpory a zcela nového pristupu
k vedeni vyuky.

Nasleduje popis takového vztahu u probanda S8:

Ze zacatku jsem mél trochu strach...Pan fakultni
ucitel je uplné moje krevni skupina...vSechno
v pohodé. Pravé to, co jsem necekal, Ze on bude
v té jedné a samé [profesni urovni], ja jsem mél
obavy, Ze on zlstane ten ucitel a ja ten student...
my jsme se rovnali jako sobé rovni a to pro mé
bylo takové stézejni. Navzdjem se obohacu-
jeme — on je vice takovy povidaci, ja jsem takovy
ten hodné nazorovy. Diskutovali jsme kolikrat
i vecer, po Skole jsme si psali, volali, hodiny
v jeho volném Case a v mém volném case.

Jak vidime, osobnost fakultniho ucitele, jeho
komunikacni a socidlni dovednosti, jeho vlastni
sebepodpora, jsou faktory, které zazitek podpory
pro studenta zdsadnim zptisobem ovliviuji. Pokud
je ucitel prili§ direktivni a rigidni ve svych nazo-
rech, neumoznuje studentovi potfebnou volnost
pro hleddni vlastni profesni identity a kreati-
vity pfi tvorbé vyukové hodiny. Rovnéz tak prilis
Castd a dliraznd kritika nepfindsi studentim pocit
podpory, ale spiSe stresu, jak jsme vidéli u S6.
Ani druhy extrém, tedy nendrocny a nereflektu-
jici ucitel nevede u studentl k zazitku podpory,
jelikoZ jim jeSté povétSinou chybi vlastni jasna
predstava nejen o strukture priprav a hodiny, ale
i o profesni identité — takovy fakultni ucitel je pro
studenta v zasadé nepritomny, neni mozno od néj
Cerpat inspiraci ani podporu. Druhé dva modely
jsou si v mnohém podobné a lisi se v podstaté
jen v subjektivné prozivané intenzité a hloubce
vztahu fakultni ucitel a student. Uspésnou cestou,
jak nabidnout studentim ucitelstvi svou podporu
na pedagogickych praxich se zdd byt jednoduse
respekt a partnersky pristup spojeny s nadSenim
z vykonu vlastni profese. Student je zde vniman
jako partner, ktery mtze byt pro fakultniho ucitele
zdrojem inspirace. Zaroven plati, Ze fakultni ucitel
je pro studenta dostupnym, sdili s nim své zkusSe-
nosti, u¢i ho dovednostem, které se mu v pedago-
gickém prostredi osvédcily.
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4.2 Mentori

Mentoti byli na rozdil od fakultnich uciteld vsemi
probandy hodnoceni velmi pozitivné a jejich
podpora byla vnimana jako silnd. Na zacatku
projektu pritom vétsina student@ netusila, kdo
mentor je a jaka by méla byt jeho role v projektu.
VétSina meéla velké obavy, Ze se jim ze strany
mentorl dostane tvrdé kritiky a jejich prvni
navstévy se velmi obévaly. VSechny studenty
bez vyjimky prekvapil partnersky pristup, ktery
mentori nastavili hned na prvnim setkdni a vreld,
pratelskd atmosféra, kterou béhem setkdni vytvo-
rili. Pocatecni obavy se tak rychle rozpustily a na
konci druhého semestru si mnoho student préalo
ve spoluprdci s mentorem pokracovat 1 mimo
rdmec projektu. IPA identifikovala dvé katego-
rie zptsobu poskytovani mentorské podpory vici
studentlm:

¢ Mentor jako privodce

* Mentor jako psycholog a rodic¢ v jednom

Mentor jako pruvodce

Tento druh vnimané podpory je uzce v souladu
s definici mentoringu a ocekdvanimi, kterd vuci
mentordm jeho Kklienti maji. Mentor byl tedy
vniman jako ten, kdo nabizi novy uhel pohledu
at uz na konkrétni pedagogickou situaci, didak-
ticky problém, nebo vSeobecnou inspiraci. Mnoho
mentorQ si se studenty a jejich fakultnimi uciteli
stanovilo konkrétni mentorskou zakazku, na
které v pribéhu dvou semestrti pracovali, anebo
ji prébézné ménili podle potfeb. Jini se dohodli
na vseobecné reflexi a sledovani nékolika aspektd
vyuky studentll. Nize uvadim piiklad podobné
nastavené podpory u mentorky probandky S8:

Zameérovaly jsme se cely ten rok na reflexi. Z toho, kdy
jsme reflexi nestihaly [s druhou studentkou] a nebyla
pro nés dilezitd, bylo to pro nas pouze slovo ze skript,
které viude musi byt, ale nevédély jsme pro¢. Cim vic
jsme se blizily ke konci, tim vic se to datilo, a potom
ta zavérecna hodina byla uplné celd reflektivni, to se
hrozné povedlo. Mentorka byla hrozné prinosna v té
praxi.

Mentor jako psycholog a rodic v jednom

Tato forma mentorské podpory byla studenty
vniméana jako velmi intenzivni a doSlo k ni ve
dvou sledovanych tymech. V obou téchto tymech
existoval vyrazny spor mezi fakultnim ucite-
lem a studentem a mentor se dostal do role jakési

mediatora konfliktu. Probandi posléze popi-
sovali i jeho psychickou, az psychoterapeutic-
kou podporu - Casto spoletné, bez ucasti fakult-
niho ucitele, probirali studentovy pocity, potreby
a myslenky (napr. S2 popisuje vnimani mentoréiny
podpory néasledovné: ,diky ni jsem si zacal davat
dost véci do kupy a dost mi pomohla, najeli jsme na
vice neZ mentorskou vlnu, na takovou trosku tera-
peuticko-materskou®). Dllezité je ovsem podotk-
nout, Ze tato podpora studentovi byla nastavena
podle vypovédi probandl tak, Ze nedochdzelo
k dehonestaci nebo pomlouvéani fakultnich uciteld.
Zprava, kterou si probandi odnesli, by se dala
shrnout, jak jsme vidéli u mentorky vyse: ,fakultni
ucitel je velmi dobry v tom, co a jak déld, nicméné
ty jsijiny a proto se neboj hledat vlastni cesty*.

4.3 Didaktici

Spoluprace s didaktiky se vyvijela velmi zajima-
vym zpusobem - vétsina z nich se podle studentd
do spoluprace prili§ nezapojovala, a pokud ano,
posléze seznali, Ze jejich ulohu plni fakultni ucitel,
mentor, nebo oba zdroven (napf. S6 situaci popi-
suje takto: ,kdyz prisla, tak se [s fakultni ucitelkou]
shodly na vSem, takze by to mozna bylo zbytecné,
kdyby tam byly obé castéji, ona sama fikala®).
Z tohoto divodu nebylo mozné ziskat validni udaje
pro IPA a vyhodnocovat kategorie, protoze by
bylo tfeba ziskané informace od studentl doplnit
o pohled a vysvétleni samotnych didaktikd.

4.4 Reflektivni seminare

Reflektivni seminare probihaly po dobu celych
dvou semestrd s dvéma stejnymi lektory a byly
pojimany sebezkuSenostné, avSak nikoliv tera-
peuticky ve smyslu zameéfeni na osobni pribéh
¢ psychologickd témata jednotlivce. Byly zamys-
leny jako misto sdileni Cerstvych zazitkli z praxi,
protoZe se konaly ve stejny den odpoledne. Mély
se jich ucastnit jak studenti, tak fakultni ucitelé
a didaktici dle jejich c¢asovych moznostl. Oba
lektori méli dlouholeté zkuSenosti z prace se sebe-
zkuSenostnimi skupinami, jeden z nich byl psycho-
logem s nékolika psychoterapeutickymi vycviky
adruhy zkuSenym pedagogem-mentorem s rozsah-
Ilym vzdélanim v oblasti komunikace. Reflektivni
seminar proSel za tyto pouhé dva semestry mnoha
proménami, které bychom mohly rozdélit do dvou
kategorii:
* zmény ve skupinové dynamice: stadium nadSeni
a moznosti sdileni, stddium revolty a restru-
kturalizace, stddium pospolitosti a vzajemné

podpory;
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* zmény s ohledem na aktualizované potireby
studentll: potteba sdileni a bezpecného prostoru,
potieba tematicky zamérené zpétné vazby
a sdileni.

IPA v pribéhu dvou semestrii reflektovanych
praxi odhalila zmény ve skupinové dynamice
reflektivniho seminére, které svym charakterem
odpovidaji zménam typickym pro sebezkuSenostni
a terapeutické skupiny — tedy pocéate¢ni stadium
orientace, druhé stadium konfliktu a revolty
a tretl stddium rozvoje soudrznosti (napr. Yalom
& Leszcz, 2007). V prvnich tydnech se objevilo ¢iré
nadSeni z moZnosti sdileni a také z bezpe¢ného
prostoru, kde nevladla hodnotici kritika. Studenti
velmi ocenovali, Zze jim lektori skute¢né naslou-
chaji a Ze je zajima, co na praxich prozili.

Uvodni nadeni v$ak v pr@béhu prvniho
semestru vystridal pocit monotonie, stereotypu,
podle student se struktura seminar stale opako-
vala a prestala odpovidat jejich aktualizovanym
potfebam. Cést student se dle vypovédi probandi
rozhodla konfrontovat lektory a vyjadrila otevrene
svou nespokojenost — nastalo obdobi revolty
a restrukturalizace. Probandi v3ak v tomto
obdobi vyzdvihovali schopnost lektorti ustat kritiku
a nespokojenost skupiny a jejich otevrenost jinym
cestam. Lektori tedy spolecné se studenty zkoumali
skupinové potreby, hledali novy smér, kam by se
skupina méla ubirat, aby se reflektivni seminare
opét staly prinosem a nikoliv nudou. Pro studenty
v tomto stadiu jiz samotné sdileni a diskuze o tom,
co se stalo na praxich, nestacilo, jejich potfebou
bylo vénovat se nékterym, pro né klicovym téma-
tim, vice do hloubky a ziskat jak zpétnou vazbu
lektori, tak ostatnich zucastnénych (potreba
tematicky zamérené zpétné vazby). Lektori
zacali dle probandl proto vice experimentovat
s rlznymi superviznimi technikami typu sochani,
psychodramatu apod., prindSeli téZ pro inspiraci
irtzné techniky prace se skupinou. Studenti si vsak
zaroven prali z¢asti zachovat rovinu sdileni. Mnozi
probandi vSak dosli v rdmci sebereflexe k tomu, Ze
je pro né velmi obtizné hovorit o svych prozitcich
a problémech pred celou skupinou, kterda mnohdy
¢itala ctyticet ¢lent. Skupina a lektofi proto dosli
k z&véru, ze sdileni se presune do mensich skupi-
nek. Je zajimavé, Ze se probandi shodovali na tom,
7e méli silnou potiebu sdilet volné, coZz defino-
vali jako ,povidani si o ¢emkoliv, co mé na praxich
potkalo“ (S3). Na jednu stranu zde tedy vidime
potfebu zamérit se jiz na konkrétni, specifickd
témata, ktera studentlim v praxi ¢ini potiZze (,jak
spravné formulovat otdzky, aby na né nékdo chtél
odpovidat® (S9), ,jak reflektovat v ramci vyuco-

vacl hodiny*“ (S8), otdzky rusivého chovani atp.), na
stranu druhou zUstava i potieba volného sdileni,
potfeba naslouchat a byt slySen. Zavérem uvedme,
Ze vSichni probandi spontdnné verbalizovali prani,
aby se reflektivni semindre jakozto misto sdileni
pedagogickych praxi staly trvalou soucasti povin-
nych aktivit studentd béhem praxi — ti, kteti jiz
prodli standardnimi praxemi, hovorili o tom, jak
mnoho podobnd prilezitost ke sdileni béhem jejich
praxi chybéla.

Nésleduje  ilustrativni  priklad  zkuSenosti
probanda S10 a pohled, kterym uvedené promény
vnimal on:

Je to dalsi zkuSenost a nahledy od kolegl, vlastné
si fikdme rlizné zazitky, je tam prostor pro diskuzi.
Mtzeme se poradit, kdyz mame néjaky problém, zkon-
zultujeme to. Nemusime se nékde schazet po malych
skupinkach, takhle se sejdeme uplné vsichni. [nésle-
duje shrnuti po druhém semestru] Ze zacatku jsme se
pokazdé rozdeélili do skupin, mé to prislo trochu mono-
ténni...vedouci semindre se nds ptali, co bychom chtéli
zmeénit..potom jsme treba délali zivé obrazy...bylo to
takové osvézeni. Tfeba jsme si rtizné sedli a vylozené
jsme si jenom povidali, Ze jsme se seznamili a rekli
si, co kdo uci a jaké méa zkuSenosti a tak, vyloZené ten
osobni prostor. Presné to vedlo k prohloubeni téch
vztahtl. Ze zacatku z toho [reflektivniho seminéte] byli
vSichni nadSeni, potom uz to nikoho nebavilo, a potom
byly zase fajn.

4.5 Reflektivni praxe celkové

V této sekci uvadim shrnuti kategorii, které byly

vysledkem IPA pri hodnoceni projektu jako celku.

Jinymi slovy, probandi byli tdzdni ohledné zkuse-

nosti s reflektovanymi praxemi jako celkem,

rovnéz méli za ukol zhodnotit, zda maji pocit néja-
kych zmén v oblasti osobni ¢i profesni ve vztahu ke
své pedagogické praxi:

* Hledani rovnovdhy mezi idedly a néaroky
reality: probandi ¢asto reflektovali proces, kdy do
praxe vstupovali s mnoha idedly a predstavami
o tom, jak ucitelskd praxe vypada. Diky projektu,
a zvlasté pak mentortim a nékterym fakultnim
ucitelim, meéli mozZnost hledat a pribliZit se
rovnovaznému bodu mezi tim, jakym ucitelem
by se stat chtéli a jakym ucitelem je chce mit
spolecnost kolem nich, tj. do jaké ucitelské role se
citi byt spolecnosti tlaceni.

 Hledani a identifikovani zdrojt vnitfni i vnéjsi
profesni sebepodpory: v pribéhu reflektovanych
praxi méli probandi diky rlznym druhim
poskytnuté  podpory moznost identifikovat
a rozvijet rizné aspekty své sebepodpory - at to
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bylo uvédoméni toho, v jakych oblastech na sebe
maji prili§ vysoké naroky, které se jim posléze
podarilo rozpustit (vnitfni zdroj sebepodpory),
anebo uvédomeéni, ze jim velmi pomadhd, kdyz
mohou svou hodinu reflektovat s mentorem ¢i
fakultnim ucitelem (vnéjsi zdroj sebepodpory).
V disledku toho na konci projektu mnozi hovorili
0 tom, Ze jiz netrpi anticipani uzkosti pred
hodinou a Ze si naopak ,vice veri (S6).

Hled4ni rovnovahy v oblasti priprav:
velkou kategorii, kde probandi vnimali mnoho
vyraznych zmén, byly pfipravy na hodinu,
kterou se chystali oducit. S pripravami vzdy
(az na vyjimku fakultnich uciteld v kategorii
nenarofny a nereflektujicl) poméhal fakultni
ucitel, nékdy téz mentor a didaktik. Zpocatku
byly pripravy pro probandy nesmirné tézké
z hlediska struktury hodiny a jednotlivych aktivit,
aleiz hlediska relevance informaci k jednotlivym
tématdm (co (ne)zaradit), v neposledni radé
byly velmi narocné casové (nebylo vyjimkou,
ze probandi nad pripravou na jednu vyucovaci
hodinu stravily 3-6 hodin). Na konci projektu jiz
zhodnotili, Ze se jednak vyznamné zkratil cas,
ktery nad pripravami travi, ale i jejich efektivita,
veédeéli jaké techniky kdy vyuzit, méli predstavu
0 tom, co je cilem hodiny, jak k nému dospét
a jak to reflektovat s Zaky a posléze s fakultnim
ucitelem.

Rozpousténi strachu z chyby: dalsi kategorii, kte-
ré se objevila pri kddovani zazitku reflektovanych
praxi, byla prace s chybou. Na pocatku projektu
vétsina studentlt verbalizovala obavu z toho, Ze
nebude béhem vyuky zndt odpovéd na néjakou
otdzku zakl, anebo Zze primo udélaji chybu.
Vlivem podpory ze strany fakultnich uciteld,
mentord, i sdilenfm podobnych zaZitkl na
reflektivnim semindri, se tato obava postupné
promeénila do vnitiniho zdroje sebepodpory, ktery
by se dal definovat jako lidové rceni ,chybovat
je lidské®. Chyba ztratila pojitko s pocitem viny a
studu a namisto toho se dostavilo uvédoméni, Ze
s chybou se da i v rdmci hodiny pracovat mnoha
zplsoby, zapojit Zaky pri procesu verifikace
prezentovanych tdaji apod. V neposledni tadé
pak probandi hovorili o tom, Ze pokud udélaji
chybu oni a jsou schopni s timto faktem oteviené
pracovat, prestavaji se vlastnich chyb bat i sami
Zacl.

Zazitek sezndmeni se s jednim fakultnim
ucitelem a jeho tfidou: probandi vnimali jako
velmi podplrné, Ze mohli celé dva semestry
stravit spolecné s jednim fakultnim ucitelem. Na
standardnich praxich tento zaZitek neni mozny,
anebo je velmilimitovany malym poctem setkani.

Soucéasti tohoto problému je pak i situace, kdy
student pedagogiky nema moznost bliZze poznat
tridu, kde uci. Probandi se shodli, Ze jednotlivé
zaky a skupinovou dynamiku mezi nimi byli
schopni alespont v néznaku pochopit az po
nékolika mésicich, nejcastéji uvadeli mésice tri.

* Rozsifeni svéta mimo vlastni bublinu: zaZitek
reflektovanych praxi a Siroké $kaly podpory
znamenal pro mnoho probandl vystoupeni
z vlastntho svéta limitovaného prekoncepty
a nékdy 1 predsudky ohledné rdznych
pedagogicko-psychologickych témat a oblasti.
Jednou z téchto oblasti byla obava z mentort
a predsudek, Ze se jedna o nékoho, kdo stéle
a intenzivné kritizuje. Do této kategorie vSak
spadé i nadSeni proband z toho, Ze mohli poznat
mnoho novych odbornikd z mnoha profesi
a specializaci a ziskali inspiraci pro své dalsi
profesni profilovani.

5. DISKUZE

Projekt reflektovanych praxi prinesl mnoho
inspirace jak pro studenty, tak vSechny zucast-
néné odborniky, ktefi tvorili vnéjsi sit sebepod-
pory studentl. Je tedy na misté zamyslet se nad
tim, které zjiSténi by mohla vést k primé aplikaci
v praxi a ke konkrétnim zménam.

Vzhledem k tomu, Ze je podpora ze strany fakult-
nich uciteld vniméana studenty jako klicova, je
treba se nejprve zamyslet nad faktory, které mohou
tento vztah pozitivné ovlivnit. Prvni dlezitou
otazkou je, pro¢ existovaly rozdily mezi vnima-
nim podpory u fakultnich uciteld a mentord,
pricemz mentori byli vniméani vSemi probandy
velmi pozitivné, kdezto u fakultnich uciteld exis-
tovaly opravdu vyrazné rozdily? Jednim z dvodd
muize byt fakt, Ze sami mentofi maji vétsi podporu
v ohledu komunika¢nich a psycho-socidlnich
dovednosti — musi absolvovat mentorsky kurz
anasledné praxe. V ramci tohoto kurzu je prezen-
tovan zcela jiny systém komunikace, nez na jaky
jsme v rdmci Skolstvi zvykli — mentee je vniman
jako rovnocenny a kompetentni partner mentora,
nejde tedy o vztah podfizeny - nadriizeny, jak
to casto reflektovali studenti ve vztahu k fakult-
nim ucitelim. Zvolit partnersky pristup pritom
neznamend vzdat se hranic ¢i moznosti pojme-
novat oblasti zlepSeni. Technikou, kterda mnohdy
fakultnim ucitelim chybéla, byla popisnd zpétna
vazba, odklon od potfeby hodnotit a kritizovat.
Pokud bychom fakultnim uciteldm nabidli vzdeé-
lani v tomto sméru, mohlo by to vést k velkym
zméndm nejen ve vztahu k budoucim ucitelim, ale
ik zakim samotnym.
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Dalsi jednoduchou technikou, kterd by umoz-
nila predejit mnohym konfliktiim a nedorozumé-
nim ve vztahu student — fakultn{ ucitel je kontrak-
tovani, tedy dialog na téma potfeb a ocekdvani
studenta a moznosti a o¢ekavani fakultniho ucitele.
Tato debata mnohdy nezabere vice nez par desi-
tek minut a pomuze fakultnimu uciteli pochopit
a definovat studentova ocekavani, jeho moZnosti
i potreby — néktery student mize praxi vnimat
jako prvni kontakt s pedagogickou realitou a jeho
potieby i ofekdvani tedy budou vyrazné odliSné
od jiného studenta, ktery jiz nékolik let pracuje na
ZUS a zaroven doucuje stiedogkolaky matematiku.
Kontraktovani vSak nemiize fungovat bez aktiv-
niho naslouchéni, pribézného parafrazovani rece-
ného a ujistovani se o vzdjemném porozuméni,
pricemz fakultni ucitel musi byt tim, kdo tento
rozhovor vede.

Dal$im velkym tématem se ukazuje byt ndzorova
rigidita fakultnich uciteli — studenti vnimali velmi
negativneé situace, kdy jim fakultni ucitel neumoz-
nil vyzkouSet aktivizatni metody ¢i konstrukti-
visticky pojatou vyuku. Je mozné se domnivat,
7e tato nazorova rigidita se objevuje jako dusle-
dek témér neexistujici podpory (nejen) fakultnich
ucitel. Mame zde na mysli podporu nejen meto-
dickou, ale pravé i psychosocialni ve formé mento-
ringu a/nebo supervize (individudlni i skupinové
(1 dokonce tymové). Nazorova i didaktickd rigidita
se pak u fakultnich uciteld mtze stavat obrannym
mechanismem ega, které celi mnoha néarok@m
z mnoha smeérl (zaci, rodice, vedeni...), a pritom
z0Gstdva osamélé. Prichazi-li tedy student peda-
gogické fakulty k fakultnimu uciteli, ktery sam
podporu nedostavd, jen tézko ji mize studentovi
v konstruktivni podobé nabidnout, poveétSinou
pouze opakuje vzorce chovani a prozivani, které
byly uplatnény vici nému. Tato vlastni zranéni
fakultnich ucitell se pak mohou odréazet ve vétach
typu ,s nami se taky nikdo nemazlil“, nebo ,,musi
taky néco vydrzet*.

Aby se vsak vétSina z téchto doporuceni dala
aplikovat, je nezbytné, aby student a fakultni
ucitel méli vlibec moznost vzajemny vztah rozvi-
nout a aby student zazil dlouhodobéjsi kontakt
s tfidni skupinou - vétsina studentti uvadéla, ze az
po uplynuti prvnich trech mésict se zacaly orien-
tovat v individudlnich specificich zdkl a v jejich
skupinové dynamice. Na standardnich praxich
je kontakt vétSinou jen kratkodoby, student si

vyuku s danou tridou vyzkousi jen nékolikrat a je
tim paddem ochuzen nejen o vybudovani vztahu
s fakultnim ucitelem, ale i 0o moZnost vyzkouSet
pedagogickou psychologii a pedagogicko-psycholo-
gickou diagnostiku v praxi.

Jak ddle IPA ukazala, reflektivni seminaf, ktery
byl pojiman sebezkusenostné, prosel fazemi typic-
kymi pro rozvoj skupiny — objevila se tedy i revolta
vici lektortim, kteti ho vedli. S touto fazi je tieba
v podobnych pripadech pocitat vzdy a povazo-
vat ji za velmi prinosnou — clenové skupiny zde
tury a dynamiky skupiny a objevuji naopak prvky
noveé, které 1épe syti jejich aktudlni potieby. Pri
vedeni téchto seminait je proto vhodné, aby dany
lektor mél sdm zkuSenosti s vedenim skupin a aby
mél idedlné i sebezkudenostni psychoterapeuticky
vycvik. Oba tyto faktory mu pomohou zvladnout
vinu odporu a kritiky konstruktivnim zptisobem.
Vysledkem je poté skupina, kterd sama prindasi
témata a dovede s nimi pracovat, skupina ktera
umi vnimat a vyuzivat své vlastni vnitrni i vnéjsi
zdroje sebepodpory, ne jen ty lektorovy.

Reflektované praxe jako celek byly studenty
vnimany velmi pozitivné a jako vyrazny prinos
v mnoha oblastech. Ackoliv se jednalo o unikatni
projekt, ktery z mnoha dévodd nelze se vSemi
prvky podpory prenést do standardnich pedago-
gickych praxi, mnoho dil¢ich poznatkd jisté uplat-

nitelnych je.
Tento vyzkum potvrdil téZ vysledky mnoha
jinych studii, zminénych vySe - stejné jako

Prokop et al. (2019) a Kratochvilova a Horka (2019)
vyzkum potvrdil vhodnost dlouhodobého kontaktu
studenta pedagogiky s jednim fakultnim ucitelem
a jednou tridou a zaroven se fakultni ucitel potvr-
dil jako klicovy zdroj (sebe)podpory pro studen-
tovy prvni pedagogické kroky. Vnimany celkovy
prinos reflektovanych praxich je pak v naprostém
souladu s vysledky HaliSky a Kobikové (2013a)
i Zaleské et al. (2019), kteri taktéz zjistili, ze peda-
gogické praxe jsou studenty vnimany jako velmi
prinosnd soucdst studia a zaroven jako misto,
kde student m@ze cerpat ze zkuSenosti fakultniho
ucitele a ostatnich koleg.

Vysledky této studie jsou samozrejmé omezeny
nizkym poctem proband@ a mély by byt brany
spiSe jako inspirace pro konstrukci podobné zame-
fenych pedagogickych praxi, jako Zitd zkuSenost
konkrétnich studentti s konkrétnimi potrebami.
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ZAVER

Tento prispévek se zabyval projektem reflektovanych pedagogickych praxi a jejich vlivem na sebe-
podporu u studentl ucitelskych obort pro druhy stupen ZS a SS. Pro ziskani dat byl pouzit kvalita-
tivni vyzkumny design, data byla zpracovana pomoci interpretativni fenomenologické analyzy.
Vysledky vyzkumu prindseji mnohd konkrétni doporuceni at pro podobné orientované inovace
v pedagogickych praxich, ale i pro jednotlivé ucastniky praxi standardnich. Fakultni ucitelé i didak-
tici mohou byt vzdélavani v oblasti komunikacnich a mentorskych dovednosti (kontraktovani, po-
pisna zpétna vazba, ja-vyroky, aktivni naslouchani apod.) a vedeni k partnerskému pristupu vaci
studentd, ktery se v rdmci tohoto projektu ukazal jako jednoznacné nejvice funkéni. U reflektivnich
seminari je dllezité zajistit jejich vedeni lektorem, ktery ma zkusenost s vedenim sebezkusenostni
skupiny a ktery dokaze zajistit bezpe¢né, nehodnotici prostredi, které umozni, aby se skupina mohla
rozvijet dale do podoby, kterd je obohacenim pro vSechny zucastnéné.

Tento piispévek vznikl v rdmci programu UK Progres ¢. Q15 s ndzvem ,Zivotni drahy, Zivotni styly
a kvalita Zivota z pohledu individualni adaptace a vztahu aktéri a instituci®, byl podpoten pro-
stredky na dlouhodoby rozvoj organizace.
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