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3. Využití moderní techniky 

pro poznávání dovedností učitele

Mezi nové trendy v psychologické diagnostice bezesporu patří i stále širší 
využívání videotechniky, a to především v oblasti dětské a pedagogické 
psychodiagnostiky. Audiovizuální technika je přitom v psychologii vy-
užívána již od poloviny 20. století, kdy výzkumně orientovaní psycho-
logové navazovali na antropologické a etnografi cké fi lmové studie z po-
čátku 20. století, dokumentující každodenní život v různých kulturách 
(a zkoumající jejich specifi cké rituály, zvyky a vzorce interakce). Bate-
son G. a M. Mead (1942) např. zdokumentovali na Bali pomocí fi lmu, fo-
tografi í a terénních zápisků interakci mezi rodiči a jejich dětmi, rituální 
tance, běžné činnosti a gestikulaci tamních domorodců.

Takže již tyto rané fi lmové studie se zaměřovaly na sledování a násled-
ný popis lidského chování, interakci a komunikaci. Není proto divu, že 
se i díky rychlému technologickému vývoji audiovizuální techniky brzy 
začaly objevovat sociálně-psychologické výzkumy založené na propra-
cované a dobře promyšlené videoanalýze. Zaznamenávání vybraných 
situací na video umožňovalo postihovat sledované proměnné, které byly 
výzkumníkům k dispozici, komplexněji a získali příležitost se k nim opa-
kovaně vracet. Další dnes zdůrazňované výhody využití videa v psycho-
logickém a pedagogickém výzkumu se týkají i využití v psychodiagnosti-
ce. Patří mezi ně již zmiňovaná možnost sledovat komplexní procesy, dále 
zvýšení vnitřní reliability pozorování, kódování neboli analyzování jevů, 
jejich popis a zatřídění z různých perspektiv, možnost vracet se k archivo-
vaným nahrávkám a analyzovat je novým způsobem, propojit kvalitativní 
a kvantitativní přístup analýzy dat a v neposlední řadě umožňuje video 
daleko podrobnější a konkrétnější dokladování získaných výsledků (Ja-
ník, Seidel, 2009).

Videozáznam může být velice užitečným nástrojem jak psychologa, tak 
i učitele pro zaznamenávání a následný rozbor nejen celkového chování 
sledovaného jedince či klienta, ale i např. úrovně rozvinutí jeho jednotli-
vých zjišťovaných dovedností, stejně tak jako pro analýzu jeho působení 
na druhé a interakce s nimi. V současné době existuje dobře propraco-
vaný způsob využití analýzy takového videozáznamu i pro následnou 
intervenci, který je známý jako metoda videotrénink interakcí (VTI). 
Vhodně doplňuje a zkvalitňuje psychologické či pedagogické vyšetření, 
pomáhá zlepšovat kontakt mezi dospělými a dětmi a zvyšovat efekt jejich 
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výchovného působení. Navíc v obtížných situacích pomáhá klientům hle-
dat další cesty a řešení k jejich zvládnutí. Proto je tomuto diagnosticko-in-
tervenčnímu postupu věnována samostatná kapitola.

3.1 Metoda videotrénink interakcí

Metoda VTI využívá videonahrávek interakcí mezi dětmi a dospělými 
a prostřednictvím jejich podrobné analýzy poskytuje pozitivním způso-
bem zpětnou vazbu, což vede ke zvýšení pocitu kompetence dospělého 
a v případě školy k upevnění profesní kompetence učitele. Díky promy-
šlenému způsobu natáčení a následné společné práci s videonahrávkou 
vede pracovník VTI (videotrenér) klienty k větší citlivosti k iniciativám 
dítěte a jejich analýze, a tak učí přímo dospělého být dobrým diagnosti-
kem probíhajících interakcí. Tím také dochází ke zvýšení efektivity jeho 
působení jak vzhledem ke skupině, tak k jednotlivým dětem. Ve škole pak 
takovéto citlivé vedení dětí učitelem či vychovatelem může navíc kom-
penzovat (nikoli nahrazovat) emoční nedostatky v rodině. Tím se vytvá-
řejí také další ochranné faktory v prostředí dítěte.

Tato metoda vznikla v Nizozemsku v 80. letech 20. století ve formě krát-
kodobé a intenzivní pomoci klientům přímo v jejich domácím prostředí 
jako alternativa umisťování dětí s vážnými sociálními a vývojovými pro-
blémy do ústavní péče. V současné době se její využití rozšířilo do dalších 
oblastí psychosociální práce a je využívána v mnoha evropských zemích 
a v USA. Její vysoká efektivita a úspěšnost (Biemans, 1989) spočívá přede-
vším v jejím specifi ckém způsobu práce zaměřené na aktivování klientů 
v hledání a rozvíjení jejich silných stránek v komunikaci. Při práci s rodi-
nami či učiteli v jejich prostředí jsou pomocí videokamery systematicky 
a opakovaně nahrávány interakce probíhající mezi dospělými a dětmi. Ty 
následně rozebírá videotrenér s klienty a vybírá momenty nebo sekvence, 
kdy se komunikace daří. Cílem této intervence je ukázat rodičům či učite-
lům, které prvky vzájemných interakcí vytvářejí úspěšný kontakt, jak lze 
tedy dosahovat efektivnější komunikace s dětmi.

Metoda VTI není zaměřená na „problémové dítě“, ale na problém jako 
takový a snaží se poskytnout klientům možnost dalšího rozvoje, lepší per-
spektivu vzájemných vztahů a výchovného působení. Videotrenér tudíž 
neprovádí primárně diagnostiku dítěte, nýbrž diagnostiku vzájemných 
vztahů a komunikace.

VTI se opírá o současná teoretická východiska vývojové a sociální psy-
chologie. Základem jsou zejména práce C. Trevarthena a R. Feuersteina. 
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Trevarthen (1979, 1982, 1984, 2003, 2011) sledoval interakce mezi dětmi 
a jejich matkami. Pomocí analýzy videozáznamů objevil, že matky velice 
citlivě dokážou vnímat iniciativy svých dětí a reagovat na ně, sledují je, 
napodobují, vedou. Tím podporují a rozvíjejí u dítěte tz v. primární inter-
subjektivitu. Trevarthen předpokládá, že děti mají vrozenou schopnost 
komunikovat pomocí výrazů tváře a gest. Primární intersubjektivitou 
chápe to, že již novorozenci dokážou vyměňovat a synchronizovat vý-
razy, které si předávají se svým pečovatelem (matkou). Později se pak 
vyvíjí tz v. sekundární intersubjektivita – dítě je již schopno vyměňovat 
si afektivní zkušenosti ze světa okolo sebe se svým pečovatelem tak, že 
sleduje jeho reakce na své iniciativy. Zdá se, že jsme od narození naladěni 
na získávání pozornosti svých rodičů či pečovatelů. Pojem „naladěnost“ 
dospělých je v tomto kontextu klíčovým pojmem. Správná míra „naladě-
ní“ k vzájemným interakcím ze strany dospělých (vychovávajících) je dů-
ležitým faktorem zdravého vývoje dítěte. Na základě výzkumu intersub-
jektivity stanovil C. Trevarthen (1979) principy kontaktu, jež jsou nutné 
pro vývoj intersubjektivity. Patří mezi ně:

věnování pozornosti sledování druhého a toho, co dělá, např. díváním se, nasloucháním, 
otočením se, očním kontaktem

příjem dávání druhému na vědomí, že mu rozumím, a ujišťování se, zda mu 
rozumím dobře

vyjadřování 
souhlasu a sympatie

pozitivní vysílání k druhému, verbálně i neverbálně, oběma způsoby 
stejné zprávy

střídání se dávání a braní si slova, ujišťování se, že promluvy nejsou příliš dlouhé 
a že jejich začátek i konec jsou jasně signalizovány

kooperace přijímání a pomáhání, doplňování se navzájem prostřednictvím 
střídání se

poskytování vedení ujímání se iniciativ, navrhování, předkládání možností a alternativ, 
plánování, řešení problémů, tzn. používání předchozích prvků 
pozitivním a sladěným způsobem

Právě tyto principy se staly základními pro VTI. Jinými slovy řečeno, tím 
že se zaměřujeme na dítě a vycházíme z jeho momentálního stavu, je dítě 
schopno nás přijmout. Tím, že mu nasloucháme, učí se naslouchat dru-
hým. Tím, že mu pomůžeme porozumět jevům i vztahům, učí se mys-
let a řešit problémy. Tím, že ho ujistíme o tom, co dělá dobře, může si 
vytvářet představy o sobě a podle toho jednat. VTI tak využívá těchto 
principů pozitivního kontaktu nejen k rozvíjení interakcí rodičů a jejich 
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dětí či učitelů a žáků, ale i profesních dovedností učitelů a příslušných 
dovedností žáků.

Ve škole se metoda VTI zaměřuje především na pedagogické aspekty in-
terakcí ve školní třídě, na působení učitele samotného a na jeho možnosti, 
jak může svým chováním a jednáním tyto interakce ovlivňovat. Od učite-
lů, stejně jako od rodičů v případě užití VTI v rodině, se vyžaduje aktivní 
spolupráce – ve smyslu ochoty refl ektovat sebe sama v interakcích s žáky. 
Pozornost je také samozřejmě věnována podílu žáků na různých interak-
cích, ale důraz je kladen na dospělého a jeho možnosti. VTI ve škole navíc 
vychází z toho, že klima ve třídě utváří především učitel. Využívá k tomu 
nejen komunikačních dovedností, ale i dovednosti týkající se organizace 
třídy a dovedností didaktických, které společně ovlivňují chování i vý-
sledky učení žáků. Vedle toho však VTI respektuje skutečnost, že na školní 
klima působí i další činitelé (např. vlastnosti učitele i žáků, charakteristika 
školní třídy jako specifi cké malé sociální skupiny, materiální podmínky 
školy, spolupráce rodičů se školou atd.).

Videozáznam a jeho analýza ve škole tudíž pomáhají rozvíjet profesní do-
vednosti učitele vztahující se k:

 interakci (učitel–žák; učitel–třída; žáci mezi sebou; učitelé mezi sebou),
 managementu třídy, organizaci třídy,
 pracovní metodice, oborovým didaktikám.

Zkušenost a výzkumné studie jednoznačně ukázaly, že pomocí analýzy 
videozáznamu interakcí lze poskytnout učiteli pozitivní zpětnou vazbu, 
což vede k podpoře jeho schopností, dovedností i přesvědčení o vlastní 
účinnosti, a tím také ke zvýšení efektivity jeho působení jak vzhledem 
ke školní třídě, tak vzhledem k jednotlivým žákům (Bidlová, 1997, 2005; 
Forsyth et al., 1996). Chování učitele působí na chování žáka a přímo 
ovlivňuje výsledky učení žáků. Podaří-li se učiteli, aby žáci pracovali 
bez napětí, v uvolněné atmosféře, vzbudí-li jejich důvěru, snaží-li se je 
povzbudit a raduje-li se z jejich úspěchu, potom je pozitivně rozvíjen 
zájem žáků o školní činnost i pracovní výsledky. Ve třídě vzniká kli-
ma zaměřené na učení, ve kterém učitel očekává dobré výsledky žáků 
(Brons, 1995).

3.2 Principy úspěšného kontaktu

Autoři metody VTI H. Biemans a M. Aarts vytvořili na základě Trevarthe-
nových principů kontaktu a dalších podrobných analýz videozáznamů 
svých klientů tz v. Principy úspěšné komunikace (obr. 18).
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Obr. 18 Principy úspěšné komunikace (SPIN, 2004)

Úspěšnou komunikací nazývají vzorce interakcí skládající se z prvků, kte-
ré lze zřetelně rozpoznat na videozáznamech běžných situací ze školní 
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třídy či rodiny a které jsou charakteristické pro úspěšnou interakci mezi 
dospělými a dětmi. Mezi nejdůležitější komunikační vzorce patří věno-
vání si vzájemné pozornosti, naladění se, pozitivní příjem iniciativ dítěte, 
pravidelné střídání v komunikaci a kooperace, jež následně vedou k tz v. 
naladěnému vedení dítěte. Z obr. 19 je patrný jejich vzájemný vztah, kdy 
pro vytvoření naladěného vedení jsou potřebná všechna předchozí patra 
tohoto „komunikačního domečku“. Základnu „domečku“ pak tvoří vzo-
rec věnování pozornosti, sledování dítěte, upoutání jeho pozornosti, popř. 
rovnoměrné rozdělování pozornosti mezi více dětí.

Obr. 19 Komunikační vzorce úspěšné interakce (Bidlová, Moravčíková, 1997)

Naladûné vedení

Stfiídání se Kooperace

Potvrzení pfiíjmu se souhlasem

Vzájemné sledování Rozdûlování pozornosti

Vzorce úspû‰né komunikace

Vzájemné sledování a rozdělování pozornosti

Každý kontakt je založen na sledování druhého. Například učitel sleduje 
děti a děti sledují učitele. Vzájemné sledování je podmínkou pro rozvíjení 
komunikace. Děti, které mají ve škole různé výchovné či výukové problé-
my, mají často potíže právě se sledováním druhého. Učitelé vědí, že sledo-
vat děti znamená být neustále ve střehu. Když učitel např. začíná nějakou 
společnou činnost, toto vzájemné sledování je velmi důležité. Obecně platí, 
že vždy na začátku kontaktu se třídou by toto sledování mělo být adresová-
no celé skupině dětí, až poté lze věnovat pozornost jednotlivcům. V běžné 
interakci se dospělý díky sledování automaticky přizpůsobuje dětem, a na-
opak děti se přizpůsobují dospělému, říkáme tomu vzájemné naladění se.

Příjem a potvrzení příjmu se souhlasem

Dobrý příjem pozitivně ovlivňuje rozvíjející se interakci mezi lidmi, kteří 
vstoupili do kontaktu, např. učitel se žákem. Pokud není náš příjem zřetel-
ný, žák bude svou iniciativu opakovat a intenzita takových iniciativ může 
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i výrazně gradovat. Žák opakuje iniciativy v zájmu kontaktu s učitelem, 
neboť s ním chce být v kontaktu. Potvrzení příjmu znamená dát zřetelně 
na srozuměnou, že jsem porozuměl tomu, co druhý řekl nebo udělal či za-
mýšlel. Můžeme to vyjádřit neverbálně (např. souhlasným pokývnutím) 
nebo verbálně (např. zopakováním toho, co druhý řekl). Opakování je pro 
žáka ujištěním, že jsme mu dobře porozuměli. Někdy je ale těžké dětem 
porozumět, i když se o to snažíme. Proto se ptáme a doufáme, že žák na 
naši otázku odpoví. Tím, že se ptáme, mu dáváme najevo, že je tu něco, co 
buď neznáme, nebo čemu nerozumíme. Avšak příliš mnoho otázek může 
dítě zmást (Beaufortová, 1997).

PŘÍKLAD 

Reakce učitelky na 1. stupni ZŠ

Šestiletý Honzík ukazuje učitelce svůj obrázek. Učitelka se na něj dívá, ale nerozpo-
znává, co se Honzík pokoušel nakreslit, vodové barvy se příliš rozpily. Konverzace 
může probíhat takto:
Učitelka: Co jsi nakreslil, Honzíku?
Honzík: Suna.
Učitelka: Cože?
Honzík: SUUNAAA!!!
Učitelka: A co to je?
Honzík: (ukazuje na obrázek)
Učitelka: Kde je?
Honzík: Taa..dyý.
Učitelka: A je na obrázku ještě něco jiného?
Honzík: NE!!!

Učitelka se snažila ze všech sil porozumět Honzíkovi. A Honzík udělal, 
co mohl, aby učitelce vysvětlil, co nakreslil. Díky otázkám učitelky však 
Honzík poznal, že se mu to nepodařilo vysvětlit, a už jí o tom dál nechce 
povídat. A učitelka stále nerozumí tomu, co Honzík nakreslil.

PŘÍKLAD 

Lepší reakce učitelky na 1. stupni ZŠ

Šestiletý Honzík ukazuje učitelce svůj obrázek. Učitelka se na něj dívá, ale neroz-
poznává, co se Honzík pokoušel nakreslit, vodové barvy se příliš rozpily. Takto také 
může probíhat konverzace:
Učitelka: Co jsi nakreslil, Honzíku?
Honzík: Suna.
Učitelka: Aha, Suna. A kde ten Sun je?
Honzík: (ukazuje na obrázek)
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Učitelka: Jo tak, to je tedy Sun. A co ten Sun dělá?
Honzík: Odpočívá.
Učitelka: Odpočívá, no ten musí být ale unavený.
Honzík: Ano.
Učitelka: A kde je teď Sun?
Honzík: Doma.
Učitelka: A kdo je Sun?
Honzík: Moje plyšová hračka.

I v tomto případě se učitelka snažila porozumět Honzíkovi. A Honzík 
udělal, co mohl, aby učitelce vysvětlil, co nakreslil. Učitelka opakuje, co 
Honzík říká, a tak mu dodává odvahu, aby pokračoval. Honzík ví, že se 
mu vysvětlování daří. Učitelka se díky tomu dozvídá o obrázku spous-
tu věcí. Čím více se dozví, tím větší má šanci, že porozumí, co Honzík 
nakreslil. Honzík nakreslil svého plyšáka Suna (Šírová, 2010).

Děti potřebují více času k předání informace nežli dospělí. Také potřebují 
více času, než informaci přijmou. Proto je důležité, aby tempo výměn 
iniciativ bylo pomalé. Jestliže má dítě v jednom okamžiku přijmout nebo 
předat příliš mnoho informací zároveň, je zmatené. Dítě ujistíme, že mu 
rozumíme tím, že zopakujeme, čemu jsme rozuměli. Slyší pak, že jsme 
mu porozuměli a to ho povzbuzuje k dalšímu kontaktu s námi. Tím, že 
nejprve zopakujeme přijatou informaci a teprve potom přidáme další in-
formaci, zpomalíme tempo. Zvýšíme tak pravděpodobnost, že dítě naši 
informaci přijme. Dítě pak naši informaci zopakuje. Tím nám dává najevo, 
že ji přijalo a porozumělo nám. Potvrzení příjmu je pak velmi důležité ze-
jména v organizačně složitých situacích a u dětí s poruchami pozornosti.

Potvrzením příjmu se souhlasem, vyjádřením souhlasu neboli souhlasný-
mi reakcemi rozumíme jak verbální, tak neverbální reakce, kterými dospě-
lý dává najevo, že se děti dobře chovají a pracují. Učitelka např. sděluje celé 
skupině: „Vidím, že všichni pilně pracují,“ nebo „Vidím, že již všichni dokončují 
obrázek, dobře pracujete.“ Tím, že pojmenujeme se souhlasným tónem to, co 
vidíme nebo slyšíme, že druhý dělá, dáváme mu na vědomí, že sledujeme, 
co dělá, a zůstáváme s ním v kontaktu. Toto pojmenování je důležitý prvek 
pro navázání a udržení kontaktu.

Střídání se – předávání řady (slova) a kooperace

V příjemně probíhajícím kontaktu je třeba, aby učitelka rozdělovala po-
zornost na celou skupinu, jak je to nejvíce možné. Při běžném střídání se, 
předávání si slova je logická následnost pořadí, ve kterém někdo hovoří 
a někdo mlčí. Děti s problémy v chování ne vždy vycítí ono logické pořadí. 
Potřebují přesné vymezení pořadí, jeho začátek i ukončení. Děti mohou 
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sledovat nebo poslouchat jen po krátkou dobu. Snadno ztrácejí pozornost. 
Poznáme to tak, že změní předmět zájmu. Také se může stát, že odcháze-
jí od kontaktu s námi a začnou dělat něco úplně jiného. Interakce potrvá 
déle, pokud se dítě dostane častěji na řadu, dostane slovo a pomůžeme 
mu tímto způsobem se zapojit. Pojmenováním toho, co vidíme, že jeden 
dělá, nejen dáváme najevo, že víme, kdo je na řadě, ale zároveň pomáháme 
ostatním být zapojeni a povzbuzujeme je k reakci. Předpokladem je ovšem 
sledování, teprve pak pojmenováváme, co se ve skupině děje. Sledováním 
dítěte také zjistíme, jak a kdy odpovídá na to, co říkáme a děláme.

PŘÍKLAD 

Pracujeme se skupinou žáků SŠ, kteří mají v  technickém kreslení vyrobit precizní 
a komplikovaný výkres. Můžete pojmenovat, co dělá jeden z nich:
„Martine, vidím, že už jsi dopracoval. Už máš výkres hotový.“
Tak Martin registruje, že jste si ho všimli, a zároveň ostatní spolužáci získají možnost, 
aby se na jeho práci podívali. Tak podněcujeme děti i dospívající, aby se naučili sle-
dovat své okolí, což je předpokladem pozitivního kontaktu. Jestliže ostatní spolužá-
ci začnou sledovat Martinovu práci, mohou také reagovat:
„To vypadá dost dobře, ty úhly jsou úplně přesné.“
Pojmenování můžete také použít, abyste zaujali něčí pozornost nebo mu dali naje-
vo, že se od něj očekává nějaké vyjádření. V našem případě můžete říci třeba:
„Filipe, ty ses zrovna ptal, jak zpracovat detail toho spodního šroubu, podívej se, jak 
to vyřešil Martin, třeba ti to pomůže.“
Martin ví, že ho sledujete, i když právě teď komunikujete s dalším žákem. Filip se 
dostává na řadu. Kromě toho, když je více žáků pohromadě, kontakt pro ně bude 
příjemný, pokud se každý dostane na řadu. A jedním ze způsobů, jak zapojit všech-
ny, je oční kontakt. Když něco říkáme a rozhlížíme se přitom, jednak se ujišťujeme, 
že se každý cítí zapojen a přijímá, ale zároveň můžeme rychle zaznamenávat signály, 
že někdo chce odpovědět. Pak můžeme zopakovat tyto iniciativy, zvětšit je a rozšířit 
na celou skupinu.

PŘÍKLAD 

V rámci třídnické hodiny si povídáte s několika žáky, jak strávili víkend. Honza říká, 
že včera naboural na kole, což dokládá ovázanou nohou, kterou si zjevně zranil. Tuto 
iniciativu můžete podpořit „velkýma očima“, zvednete ruce před ústa, rozhlížíte se 
okolo a u toho hlasitě řeknete:
„Slyšeli jste to? Honza včera boural!“
Tak Honza zažije, že jeho příspěvek stojí za to, aby ho ostatní slyšeli. Také tím pomů-
žete ostatním žákům soustředit se na něj.
Další krok by mohl vypadat tak, že se obrátíme zpět k Honzovi a zeptáme se:
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„Jak se ti to stalo?“ Nebo vyzveme ostatní žáky, aby reagovali:
„Kdo ještě někdy boural?“ „Stalo se vám něco?“ „Bolelo to?“ „Co se stalo potom?“ atd.
Snadno se tak podaří vyvolat společnou diskusi, která může být úvodem k tématu 
prevence rizikového chování.

Pojmenování je tedy účinným prvkem pro pravidelné předávání „komuni-
kační řady“, tedy střídání se v hovoru i činnosti. Střídání se, předávání řady 
je předpokladem vzájemné spolupráce – kooperace – ve skupině dětí. Role 
učitelky v tomto procesu souvisí s dovedností vedení (Beaufortová, 1997).

Naladěné vedení

Podstatou vedení je vlastně zvládnutí a využití všech předcházejících prv-
ků úspěšného kontaktu, které umožní učiteli vést žáky pozitivním způso-
bem a vytvořit vzájemně bezpečný prostor pro spolupráci, např. ujímání 
se iniciativ, na které pak žák odpoví pozitivně, citlivé odvedení, usměr-
nění pozornosti, navrhování, nabízení alternativ, nabízení možností, plá-
nování a sdílení plánu, řešení problémů. Iniciativy, kterých se ujímáme, 
a informace, které přidáváme, pomáhají udržet dobrý kontakt se žákem. 
Jsou-li žákem přijaty, pomáhají mu postupovat dopředu. Pokud žák ne-
přijímá takové iniciativy, nejspíš je našeho vedení mnoho, je potřeba se 
vrátit ke sledování žáka a naladění se na něj. Naše vedení by tedy vždy 
mělo mít charakter „naladěného“ vedení.

Přílišná míra vedení může dítěti i dospívajícímu uškodit, stejně jako žád-
né vedení. Dobré vedení vychází z iniciativy a jejího příjmu a vzájem-
ného střídání se v iniciativách. Je vlastně vrcholem naší stavby kontaktu 
se žákem. Obracíme se na žáka a verbálně i neverbálně dáváme najevo, že 
jsme otevřeni k jeho iniciativám. Přijímáme ho a pak se také sami ujímáme 
iniciativ (např. přidáním nové informace, která vyzývá žáka k tomu, aby 
odpověděl). Takto i vedeme žáka k tomu, aby se učil základům dobrého 
kontaktu. Neznamená to však, že musíme schvalovat vše, co dělá. Zname-
ná to, že přijmeme to, co dělá, řekneme stručně, co nechceme, aby dělal, 
a především pak pojmenujeme, co chceme, aby žák dělal. Tak mu můžeme 
pomoci to začít dělat.

PŘÍKLAD 

Děti hrají ve skupině pod vedením učitelky hru se slovy a obrázky. Kdo zná odpověď 
na zadanou otázku, má se přihlásit a počkat, až ho učitelka vyvolá. Honzík zná brzy 
odpověď, je netrpělivý a velmi výrazně se dožaduje slova, vstává, aby byl dobře vi-
dět, hlásí se jako o život:
Honzík: Já, já, jáááá! Tady, paní učitelkóóó! Jááááá!



Diagnostika jednotlivých oblastí 

326 E. Šírová

Učitelka: Můžeš se hlásit vsedě, Honzíku. Já tě vidím. Dáme čas i ostatním dětem.
Učitelka tedy takto přijímá iniciativu Honzíka pojmenováním toho, co po něm chce, 
co od něj očekává (převzato z Šírová, 2010).

Učitelka vede, a má tudíž pevnou pozici ve třídě, pokud je iniciativní (ak-
tivně), pojmenovává vše, co se děje i co chce, aby žáci dělali, aktivně na-
vrhuje a přijímá názory, plánuje, hledá a nachází řešení a aktivuje k tomu 
i žáky, vede je k rozhodování. Vedením poskytuje učitelka tolik potřebné 
bezpečí pro dítě (Beaufortová, 1997).

3.3 Význam videonahrávky a úloha videotrenéra

Klient, tj. v našem případě učitel, získává prostřednictvím videozáznamu, 
který zachycuje jeho běžnou interakci se žáky, pozitivní zpětnou vazbu 
o svém působení na ně, je sám sobě vzorem, modelem. Vidí sám sebe 
z určitého odstupu a uvědomuje si své jednání v dané sociální, resp. pe-
dagogické situaci, jež vedlo k úspěšnému kontaktu se žáky. Může si tak 
zpětně za pomoci videotrenéra situaci popsat, analyzovat a zhodnotit.

Velký důraz je kladen na způsob práce s klientem, který je založen na 
vzájemné spolupráci. Videotrenér plně respektuje osobnost klientů, vy-
chází z toho, co již klienti umí, z jejich potřeb a možností, aktivuje je 
a umožňuje jim hledat vlastní zdroje pro další sebepoznání a rozvíjení je-
jich osobnosti a sociálních i profesních dovedností. Prostřednictvím volby 
vhodných záběrů posiluje a rozšiřuje úspěšné chování a jednání klientů. 
Díky tomuto přístupu není metoda VTI pociťována jako ohrožující a do-
káže velmi šetrným a pozitivním způsobem vzbudit zájem klientů o své 
chování, jež zvyšuje kvalitu jejich interakce se žáky.

3.4 Způsob práce metodou VTI

VTI je metoda, která nabízí pomoc. Od toho se odvíjí i první kontakt 
s klien tem, kdy klient přichází s žádostí o pomoc. Na nás je ujasnit si spo-
lečně s ním, s čím přichází, co chce změnit, na čem bude pracovat, jak 
bude spolupráce vypadat a co bude cílem spolupráce. Toto vyjasňování 
je základní podmínkou vzájemné spolupráce. Práce s klienty pak probíhá 
cyklicky v následujících fázích:

1. Nahrávka

Pro účely VTI stačí natočit několikaminutový záznam z průběhu jakéko-
liv společné aktivity či interakce učitele se žákem (např. příchod učitele 
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do třídy a začátek vyučování, vedení diskuse se žáky, interaktivní výklad 
apod.). Videotrenér se zaměřuje na momenty, které si klient sám před na-
táčením stanovil.

2. Analýza

Videotrenér si nejprve natočený záznam sám přehraje a vybere takové 
momenty nebo sekvence, kdy komunikace probíhá žádoucím způsobem 
a které jsou nějakým způsobem důležité pro to, aby klient mohl udělat 
krok ke společně defi novanému cíli. Kromě toho se snaží identifi kovat 
konkrétní prvky komunikace, které budou pro klienta užitečné.

3. Zhlédnutí záznamu – společný zpětnovazebný rozhovor s klientem

Následující den nebo týden zhlédne klient za přítomnosti trenéra video-
záznam. Základní principy úspěšného kontaktu se na záznamu zvidi-
telní (videotechnika umožňuje zastavení, zmrazení či zpomalení záběrů 
na obrazovce, a tím i dokonalou analýzu interakce mezi učitelem a žáky, 
detail po detailu). Klient se tak učí rozpoznat prvky pozitivní komunika-
ce a může je hned používat pro vytváření úspěšného kontaktu se žáky 
v následujících dnech v různých situacích. Trenér se během společného 
rozboru záznamu snaží podněcovat klienta tak, aby se sám aktivně pozo-
rování účastnil – a svá pozorování verbalizoval. Pomocí otázek umožňuje 
klientovi uvědomit si a popsat zachycenou situaci: Co jsme viděli? Co jsme 
slyšeli? Co jste v této situaci dělal? Jak komunikace se žáky probíhala? Co se při-
tom dělo? Jak reagovali žáci? apod. Klient daleko rychleji a snadněji dokáže 
odhalit příčiny svého jednání nebo chování žáků a hledat možnosti jiného 
řešení dané situace: Jak bych mohl jednat jinak? Jaké jiné řešení situace před-
pokládá? Co bych mohl v komunikaci s dětmi změnit? atd. Klienti si zpočátku 
často všímají méně úspěšných momentů, a proto je důležité, aby i tyto 
momenty videotrenér dokázal využít pro další rozvoj klienta. Může se 
ho např. zeptat, které prvky úspěšného kontaktu v záznamu vidí a jak 
by je mohl využít pro to, aby méně úspěšné momenty byly méně časté. 
Videotrenér společně s klientem vytvoří pozitivní a uskutečnitelné doho-
dy – pracovní kroky, jež jsou pro videotrenéra novou zakázkou pro další 
natáčení, a cyklus 1–3 se tak několikrát opakuje, dokud klient není spo-
kojen a nedosáhne svého cíle vytyčeného na začátku práce pomocí VTI. 
Klient se tudíž tyto své dílčí pracovní kroky snaží během určité doby sys-
tematicky plnit. Trenér se přitom nestaví do role vševědoucího odborníka, 
který zná řešení, ale snaží se společně s klientem vytvářet plán postupu. 
Každý člověk je jedinečný, a proto má svůj vlastní příznačný způsob, jak 
vstupuje do vztahů s druhými. Videotrénink toto plně respektuje a vychá-
zí z tohoto faktu.
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