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ORBIS SCHOLAE, 2023, 17 (2) 5-7 EDITORIAL

Editorial

Sedmnacty rocnik ¢asopisu, jehoz druhé Cislo otevirate, je v nékolika ohledech pre-
lomovy. Naznadil to jiz editorial predchoziho Cisla, kterym se s pozici predsedkyné
redakcni rady loucila profesorka EliSka Walterova. Na néj navazuje také rozhovor
v tomto Cisle, ktery s E. Walterovou vedl novy predseda mezinarodni redak¢ni rady
David Greger. Snad bude vhodné, aby pohled na predchozich Sestnact let casopi-
su prezentovany v obou textech byl doplnén jesté nékolika poznamkami ,,z druhé
strany“. Po vétSinu doby — jedenact roc¢nikd — jsem totiz byl vykonnym redaktorem
Orbis scholae. Protoze vztahy v redakénim tymu byly vzdy pratelské, dovolim si dale
neformalné mluvit o Elisce, jak je ostatné znama na nasi fakulté a univerzité, v Ces-
ké pedagogické komunité i v globalnim prostredi srovnavacich pedagogu.

Cislo 16 se mUze zdat nekulaté a k bilancovani nevhodné, ale v dnesni digitalni
dobé je vse zalozeno na dvojkové soustavé, a pak je 16 =2 *2 * 2 * 2 neboli 2 *
(2 * 2), a dokonce 2 "~ 2 * 2. Eliska sehrala kli¢ovou roli pri vzniku ¢asopisu a po
onéch dlouhych 24 let vedla nejprve redakci, zahy pak redakcni radu a mezinarodni
redakcni radu. Za tu dobu vyslo 48 Cisel: s vro¢enim 2022 sice vyslo jen jedno Cislo
a jedno dvojcislo, ale uz v roce 2006 vyslo jedno Cislo ,,nultého* rocniku.

Predsedkyné redakcni rady to se mnou neméla lehké, protoze celou dobu casopis
trapil jeden zakladni nesvar: jednotliva Cisla nevychazela vcéas. Na omluvu tohoto
negativniho jevu provazejiciho nas casopis by bylo mozné uvést rizné viceméné
opravnéné ,,objektivni pri¢iny“ (termin oblibeny sdélovacimi prostredky v dobé na-
$eho mladi). Ale priznavam, ze velky kus viny pada na mou hlavu a je disledkem ne-
realistické snahy o idealni odbornou i technickou podobu jednotlivych textd. Ackoli
jsem nastupoval s rozsahlymi zkusenostmi s pripravou riiznych typa publikaci, trvalo
mi dlouho zvladnout Glohu vykonného redaktora védeckého Casopisu. Neulehcil mi
to ani Siroky tematicky zabér Casopisu, ktery vyzaduje posuzovani jak obsahové,
tak metodologicky velmi rozmanitych textd a hledani vhodnych recenzentd, zatim
vétsinou s omezenim na ¢eskou odbornou komunitu.

Obavam se, ze chronické zpozdéni ve vydavani Casopisu Elisku velmi trapilo,
protoZe jsem ji poznal jako velice svédomitou kolegyni, ktera stale usilovala o rad-
ny prubéh procesu, do kterych byla zapojena, a korektni pristup k autorim a spo-
lupracovnikim. Nikdy béhem téch let vSak to se mnou a s redakci nevzdala. Sama
plnila vzdy své Ukoly vcas, trpélivé a citlivé nas podporovala a usmérnovala v nasi
praci.

www.orbisscholae.cz
https://doi.org/10.14712/23363177.2024.8



Dominik Dvorak

Pravidelnost a predvidatelnost terminl neni silnou strankou naseho ¢asopisu.
V ¢em jsme, doufam, naopak uspéli, je snaha o udrzeni standardu kvality publiko-
vanych textd. Ze to neni v naSich podminkach zcela trivialni, ukazuje i vefejné déni:
opakované propukaji aféry ukazujici, ze uchazeci o vedouci mista v akademickém
i politickém svété ve své kariére hledali a hledaji cesty, jak snadno ziskat body
za publikacni ¢innost. Nas Casopis se dosud branil a ubranil predatorskym i jinym
neetickym praktikam, prestoze jsme opakované dostavali vice ¢i méné explicit-
ni nabidky, abychom se zapojili do obchodu s védeckymi publikacemi ¢i citacemi.

Na druhou stranu se Orbis scholae zatim ani zdaleka nevysvihl do prvni ligy
svétové védy, a ani ve druhé lize nevedeme zebricek. Mozna jsme Vvéfrili, Zze navrat
¢eskych a slovenskych socialnich véd mezi svétovou Spicku bude rychlejsi. Ale to
asi plati pro postsocialistickou transformaci nejen ve védé, ale i v dalSich oblastech
Zivota.

Cesti a slovensti autofi jsou schopni vstupovat prostfednictvim anglickych textd
v nasem casopisu do mezinarodniho kontextu. Anglické texty se sporadicky, ale
presto zacinaji objevovat i mimo tematicka Cisla. Zatim vSak ¢asopis v tomto smy-
slu neslouzi jako atraktivni publikacni platforma pro autory z jinych zemi stredni
a vychodni Evropy (kromé Slovenska), kteri by produkovali kvalitni vyzkumna sdé-
leni. Do otevrenych isel sice je submitovana rada anglicky psanych textd zejména
z postsovétského prostoru, prakticky bez vyjimky vsak nespliuji zakladni poZzadavky
kladené na védeckou studii a neprojdou pres prvni redakcni ¢teni do recenzniho
procesu.

Vétsi citacni ohlas v mezinarodnich databazich maji v nasem casopisu publikova-
né prispévky zavedenych autor( globalniho Severu. Nejjasnéjsim prikladem je text
F. A. J. Korthagena, ktery jsme publikovali pred trinacti lety a jenZz ma trvajici mezi-
narodni i domaci dopad. (Neuvadim zamérné standardni odkazy na ¢lanky, nechceme
si timto lacinym zpUsobem navysovat citovanost v nasem casopisu vydanych text(.)
Ukazuje to mimo jiné, ze prenos do mistniho odborného diskurzu se dari, pokud
text vstupuje do prostredi, kde je autor uz drive recipovany, je znamym a zvanym
hostem. Je to vlastné znamy Mendnlv paradox, podle kterého nemizeme poznat
nic nového. Podobné bychom mohli pripomenout clanky M. Braye, J. Tobina nebo
S. Powerové. Mezi tyto zahranicni hvézdy se podle citaci ve WoS vesel domaci text
In pursuit of educational change: Transformation of education in the Czech Republic,
na kterém se pritom opét autorsky podilela E. Walterova s D. Gregerem. Studie vysla
jiz v prvnim rocniku ¢asopisu, ma tedy vyhodu, Ze sbira citace nejdéle, a soucasné
diky detailni analyze dulezitého historického obdobi a precizni praci s odbornou
terminologii zlistava cennym zdrojem pro domaci i zahrani¢ni badatele.

Mezi hojnéji citovanymi texty vydanymi v Orbis scholae se vsak objevuji i méné
znama jména tam, kde se nam podafrilo prispét k relativné novym a aktualnim vy-
zkumnym problémum — nejvyraznéji v posledni dobé tematické ¢islo o soukromém
doucovani redigované V. Stastnym (kterému mimochodem Eliska byla $kolitelkou)
a M. Nutsou Kobakhidze. Pral bych si, aby podobného ohlasu dosahlo i v roce 2022
vydané dvojcislo o vyuZziti dat pro monitorovani a snizovani absenci zaka.



Editorial

Dalsi mozné kritérium pro hodnoceni, nakolik je Casopis jen lokalnim ,samizda-
tem* pro védce zaméstnané u vydavatele, anebo naopak platformou pro Sirsi odbor-
nou komunikaci, je institucionalni prislusnost autorud. Pokud se podivame na aktualni
Cislo, podle afiliaci obsahuje texty z Bratislavy, Liberce a Prahy. V Sestnactém rocniku
vyslo celkem 14 studii, z nich pouze u dvou mél prvni autor afiliaci k Univerzité
Karlové, u patnactého rocniku $lo o ¢tyri prvni autory ze 13 recenzovanych ¢lankd.

Aktualni Cislo Casopisu také potvrzuje trvajici tematickou Sifi i metodologickou
pestrost studii, kterou zminuji vyse: z hlediska zaméreni na stupné vzdélavani saha
od priméarni Skoly (studie V. Francové a A. Pachové o pristupech ucitelll prvniho stup-
né ke skolni nelspésnosti zaku), pres zakladni a stfedni Skolu jako celek (intervence
do klimatu ucitelskych sbort popisovana tymem A. Rozkovcové a spolupracovniki)
po vysokoskolskou pedagogiku (K. Cernickaja a L. Sokolovd). Metodologicky se jedna
o prehledovou studii, smiseny observacni design a u nas pomérné vzacny typ vyzku-
mu — kvaziexperimentalni studii. Cislo doplfiuje zprava V. Stastného z mezinarodni
védecké konference organizace IEA v Dublinu a vySe zminény rozhovor o minulosti
a hlavné budoucnosti naseho Casopisu.

Tematicka otevienost ¢asopisu muze byt vyhodou pro postiZzeni Sirsich souvislosti
problematiky vzdélavani a skolstvi, ale i z hlediska zajisténi dostatecného poctu kva-
litnich textd, proto jsme ji ostatné dosud zachovali. Na druhou stranu takové pojeti
prilis nepomaha tomu, aby si ¢asopis nasel stalou cilovou skupinu ¢tenarud a spolu-
pracovniki. Resit toto a podobna dilemata bude (kolem pro obménénou redakéni
radu. V redakci se budeme snazit udrzet a rozvijet vse dobré, ¢eho Orbis scholae pod
Elis¢inym vedenim dosahl, a konecné se vyporadat s tim, co se nam dosud nedarilo.

Dominik Dvordk
vykonny redaktor
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S dyslexiou k vysokoskolskému titulu:
Narativna syntéza

Karin Cernickaja, Lenka Sokolova
Univerzita Komenského v Bratislave, Fakulta socialnych a ekonomickych vied,
Ustav aplikovanej psychologie

Abstrakt: Poruchy ucenia, Specificky dyslexia, ovplyviujl procesy ucenia a skol-
skl vykonnost' Ziakov a Studentov na vsetkych stupnoch vzdelavania. Cielom tohto narativneho pre-
hladu je zmapovanie tém, ktoré si skimané v suvislosti s vysokoskolskym stidiom osob s dyslexiou,
pricom zmapovanie tohto empirického poznania ma potencial reflektovat’ vysokoskolské studium
jedinca s dyslexiou v réznych jeho fazach. Z 923 stdii evidovanych v rokoch 2001—2020 v databaze
Web of Science sme do vyberu na zaklade stanovenych kritérii zaradili 65 StUdii, ktoré predstavuju
prehlad poznatkov o rozhodovani o vysokoskolskom Studiu, adjustacii vo vysokoskolskom prostredi,
studijnych stratégiach jednotlivcov s dyslexiou a podpore, ktora im je poskytnuta na vysokej skole.
Z vysledkov aktualnych zahrani¢nych vyskumov vyplyva, Ze dyslexia a jej symptomy mozu predsta-
vovat’ bariéru Uspesného vysokoskolského Stldia, napriek tomu mozu tito Studenti s adekvatnou
podporou tieto bariéry prekonat'.

Klacové slova: dyslexia, poruchy ucenia, vysokoskolski Studenti, prehladova studia

With Dyslexia to Higher Education Degree: Narrative Synthesis

Abstract: Learning disabilities, specifically dyslexia, affect learning processes
and school performance of pupils and students at all levels of education. The aim of this narrative
synthesis is to outline the topics that are investigated in relation to the university studies of people
with dyslexia, while the mapping of this empirical knowledge has the potential to reflect these
studies at their different stages. From 923 studies registered between 2001 and 2020 in the Web
of Science database, we included 65 studies, which represent an overview of knowledge about
decisions about university studies, adjustment in the university environment, study strategies of
individuals with dyslexia and support that is provided by university. The results show that dyslexia
and its symptoms can be a barrier to successful university studies, yet these students can overcome
these barriers with adequate support.

Keywords: dyslexia, learning disabilities, university students, review

Poruchy ucenia, Specificky dyslexia, ovplyviuju procesy ucenia a Skolsku vykonnost
ziakov a Studentov na vsetkych stupnoch vzdelavania, vratane vysokej skoly. V tejto
stadii pouzivame pojem dyslexia ako zastresujlici pojem pre poruchy, ktoré sa ma-
nifestujd pri rozpravani, Citani a v pisomnom prejave, ¢im reflektujeme trend za-
hrani¢nej literatury, najma anglicky hovoriacich krajin (British Dyslexia Association,
2005; Stampoltzis & Polychronopoulou, 2008). Medzinarodna klasifikacia chorob,

https://doi.org/10.14712/23363177.2024.1

www.orbisscholae.cz
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10. revizia (MKCH-10, 2021, nestr.) tieto poruchy ucenia definuje ako poruchy ,,pri
ktorych je nadobudanie zru¢nosti obmedzené od skorych vyvinovych stadii. Obme-
dzenie nie je len dosledkom chybania moznosti ucit’ sa, ani prejavom len mentalnej
mozgu. “ — $pecifickd porucha vyvinu $kolskych zru¢nosti (F81.-). Udaje o prevalencii
Studujlcich s dyslexiou na vysokych Skolach z réznych krajin a institGcii sa vyrazne
lisia (Sokolova & LemeSova, 2022). Skutocny obraz je narocné ziskat’ nakolko vo vse-
obecnosti s nastupom na vysokoskolské studium klesa pocet jednotlivcov zaradenych
medzi osoby so $pecialnymi vzdelavacimi potrebami v porovnani s nizSimi stupnami
vzdelavania (Hall et al., 2019), ¢o mozno pripisat’ okrem iného prave bariéram spo-
jenym s univerzitnym stidiom na strane osob s dyslexiou.

Tato prehladova studia mapuje empirické poznanie, ktoré reflektuje dolezité
témy suvisiace s vysokoskolskym studiom jedinca s dyslexiou, pricom vychadza zo
zahranicnych vyskumov. Hoci potrebu skiimat’ dyslexiu v kontexte celého vyvinového
spektra evidujeme uz aj na Slovensku a v Cesku (pozri napr. DysTest od autorského
kolektivu Cimlerova et al., 2014, ktory vznikol za Ucelom optimalnejsieho nasta-
venia pedagogickych postupov a opatreni pre studentov s dyslexiou na vysokych
skolach; bakalarske a magisterské prace), publikacie na slovenskom trhu, zaobe-
rajuce sa dospelymi s poruchou ucenia, vratane vysokoskolskych studentov, su skor
vzacnostou. Vynimkou su napriklad prispevky Kocurovej (2019), ktora upozoriuje
na socialne rizika poruchy ucenia v dospelosti a potrebu skimat poruchu ucenia
v kontexte vysokoskolskych studentov v Cesku, ¢i posledna kapitola knihy Krejéovej
(2019, s. 210—223), taktiez z Ceského jazykového a kultUrneho prostredia, ktora sa
venuje dyslexii v dospelosti a Ciastocne aj vysokoskolskym studentom s dyslexiou.
Zo slovenského prostredia su to deskriptivne vyskumy z jednotlivych institucii (napr.
Cernakova & Pokryvkova, 2020; Smidova, 2013), zamerané na vysokoskolskych $tu-
dentov so Specifickymi vzdelavacimi potrebami.

1 Ciel studie

0 aktualnosti problematiky dyslexie v kontexte vysokoskolského vzdelavania svedcia
aj publikované prehladové stidie, mnozstvo z nich vsak nereflektuje data najnovsich
vyskumov, pretoze boli publikované pred sedem a viac rokmi (napr. MacCullagh,
2014; Majumder, 2010; Murphy, 2009; Pino & Mortani, 2014), niektoré sa zameria-
vajl na Studentov s dyslexiou iba v kontexte konkrétneho regionu (napr. Australia:
MacCullagh, 2014; Azia: Majumder, 2010), konkrétneho odboru (Majumder, 2010;
Murphy, 2009), ¢i zaclenovania sa do prostredia vysokej skoly (Pino & Mortani, 2014).
Za ostatnych pat rokov sme v databaze Web of Science Core Collection identifikovali
dve prehladové stldie na tému dyslexia v kontexte vysokoskolského vzdelavania —
Dobson Waters a Togerson (2021) sa zamerali na G¢innost’ intervencii vo vysokoskol-
skom vzdelavani u Studentov s dyslexiou a Clouder et al. (2020) prostrednictvom
narativnej syntézy poukazali na skisenosti Studentov s réznymi poruchami, vratane
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Studentov s dyslexiou, s vysokoskolskym prostredim. Cielom tejto prehladovej stidie 11
je zmapovanie tém, ktoré st skimané v suvislosti s vysokoskolskym Stidiom osob

s dyslexiou, pricom zmapovanie tohto empirického poznania ma potencial reflekto-

vat’ vysokoskolské stadium jedinca s dyslexiou v réznych jeho fazach.

2 Metoda
2.1 Metodika vyhladavania

Pri spracovani prehladu sme vychadzali z odpor(c¢ani Demirisa et al. (2019), Maresa
(2013) a Pagea et al. (2021), ktori narativny prehlad vymedzuju ako prehlad, ktorého
cielom je sumarizovat zistenia zo stidii na dand tému, pricom nemusi mat’ stanove-
nU vyskumnu otazku. Vychodiskom Studie je resers z databazy Web of Science Core
Collection spolocnosti Clarivate uskuto¢nena 1. 3. 2021. Vyhladavanymi klGcovymi
slovami boli: dyslexia/learning disability, university/higher education, student.

2.2 Skrining literatary

Pre zaradenie studii do prehladu sme stanovili tieto kritéria:

o formalne kritéria: plnotextové stidie v anglickom jazyku publikované od 1. 1.
2001 do 31. 12. 2020 v recenzovanom casopise, ktory je zaradeny v databaze Web
of Science Core Collection;

« participanti: Studenti vysokych skol vo veku neskorej adolescencie, resp. mladej
dospelosti (18—30 rokov), u ktorych boli zistované symptomy resp. v minulosti
diagnostikovana dyslexia;

o typ Studie: vyskumna stidia s kvalitativnym, kvantitativnym alebo zmiesanym
dizajnom;

o vyskumné otazky a skimané premenné: vztiahujlce sa priamo na vysokoskolské
Stadium os6b s dyslexiou alebo jej symptomami.

Vyradené boli $tidie ktoré nesplRali inkluzivne formalne kritéria (vyradené boli
Stadie publikované v inom jazyku ako anglickom, zborniky z konferencii, editorialy,
kapitoly knih); prehladové studie; ktorych participantami neboli Studenti vysokych
Skol vo veku 18—30 rokov; ktoré nevztahovali skimané premenné ¢i vyskumné otaz-
ky priamo k vysokoskolskému stidiu osob s dyslexiou alebo jej symptomom; boli
duplikatmi uz zaradenej studie.

Z povodného poctu 923 studii bolo po vyradeni 858 studii, ktoré nezodpovedali
stanovenym kritériam (obrazok 1), do vyberu zaradenych 65 studii, ktorych sa zi-
Castnilo 900 593 participantov zo 17 krajin. V 35 studiach autori zvolili kvalitativny
vyskumny dizajn (Priloha 1), v 30 stadiach bol pouzity kvantitativny alebo zmiesany
dizajn (Priloha 2). Skiimané premenné boli z hladiska cyklu vysokoskolského Studia
zaradené do Styroch kategorii: rozhodovanie o vysokoskolskom stldiu; adjustacia vo
vysokoskolskom prostredi; Studijné stratégie a podpora pocas vysokoskolského studia.
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IDENTIFIKACIA

Web of Science Core Collection
dyslexia + university/college
students
2001—-2020
n =302

Web of Science Core Collection
dyslexia + higher education

2001-2020
n =621

SKRINING

VYBER

INKLUZIA

A 4 A 4

pocet zaznamov vylicenych
z dovodu duplicit

n =85

A 4

skrining abstraktov

n=3838

pocet vyradenych studii
n = 654
(dovody vyradenia: formalne
kritéria a typ studie)

A 4

analyza plnych textov stadii

n =184

A4

stdie, ktoré nesp(fajl kritéria
n=119
(dovody vyradenia: neboli
sledované premenné vo vztahu
k vysokoskolskému studiu resp.
participantmi neboli studenti
s dyslexiou alebo jej
symptomami)

Stdie zaradené do prehladu

n =65

Obrazok 1 Diagram procesu vyberu studii (sprac. podla Page et al., 2021)




S dyslexiou k vysokoskolskému titulu: Narativna syntéza

3 Rozhodovanie o vysokoskolskom studiu
u jednotlivcov s dyslexiou

Rozhodnutie stredoskolského Studenta s dyslexiou prihlasit’ sa na vysokl skolu,
ovplyvnuja rozne faktory. Jednym z nich moze byt' Uroven podpory na strednej sko-
le, teda podpora ucitelov, aby aj napriek bariéram spojenym s pritomnost'ou poru-
chy, Student pokracoval d’alej v $tidiu (Rowan, 2014; Wennas Brante, 2013). Takato
podpora zial nie je poskytnuta kazdému stredoskolakovi (Bacon & Bennet, 2013;
Madriaga, 2007). V Madriagovej studii mnohi z vysokoskolskych studentov s dyslexiou
uviedli, Ze im neboli poskytnuté informacie ohladom réznych moznosti tykajucich
sa ich buducnosti, najma informacie, tykajuce sa vysokoskolského vzdelania. Ob-
medzena moznost’ informovanych rozhodnuti u nich viedla k stresu, Uzkosti, ale aj
k problematickej priprave samého seba na vysokoskolské vzdelavanie (Madriaga,
2007). Mnohi stredoskolski Studenti st vedeni k tomu, aby si vybrali ,,lahSiu“ vysok(
Skolu s ohladom na ich dyslexiu (Bacon & Bennet, 2013), niektorym dokonca tvrdia,
Ze sa na vysokU skolu nedostan( vobec (Madriaga, 2007).

Ak sa Student s dyslexiou rozhodne na vysoku Skolu prihlasit, prichadza zvazo-
vanie, ako si vybrat’ odbor $tidia. Zo vzorky 2500 arabskych Studentiek (Aboudan
et al., 2011) az 17,6 % bolo vyhodnotenych ako rizikovych s ohladom na symptomy
dyslexie. Tieto Studentky preferovali odbory ako strojarstvo, potravinarstvo, polno-
hospodarstvo, pricom ucitelstvo ¢i informacné technologie si vyberali porovnatelne
menej. Zaujimavé vsak je, ze u talianskych Studentov s dyslexiou (Longobardi et al.,
2019) sa popri polnohospodarstve ukazalo ako popularne aj ucitelstvo, na rozdiel
od studentiek zo Spojenych arabskych emiratov (Aboudan et al., 2011). Odbor-
mi s najmensim poctom talianskych Studentov s dyslexiou boli pravo, ekonomika
a strojarstvo (Longobardi et al., 2019), ktoré bolo v Spojenych arabskych emiratoch
(Aboudan et al., 2011) naopak preferované. Longobardi et al. (2019) vsak zistili pre-
valenciu dyslexie vyrazne nizsiu (0,13 %). Spanielska $tudia (Lopez-Escribano et al.,
2018) sa taktiez zamerala na Studentov so symptoémami dyslexie, pricom rizikovych
bolo zo 686 studentov 1,6—6,4 %. Pravo ako odbor aj v tejto studii navstevova-
lo najmenej Studentov so symptomami dyslexie. V gréckej populacii (Stampoltzis
& Polychronopoulou, 2008) sa ukazala prevalencia dyslexie medzi vysokoskolskymi
Studentami 0,16 %, s preferenciou technickych odborov pred teoretickymi. Cen-
ny zdroj o prevalencii dyslexie medzi vysokoskolakmi ponikaju vyskumy z online
Open University. Studenti pri registracii do online vzdelavania odpovedaju ¢i maji
znevyhodnenie, pripadne Specifické poziadavky na vzdelavanie (Richardson, 2014).
V roku 2009 v Anglicku bola dyslexia (a d'alSie Specifické poruchy ucenia) najcastej-
sim znevyhodnenim, ktoré Studenti uvadzali (N = 2 960; 1,5 % zo vSetkych studen-
tov; 22 % medzi Studentami so znevyhodnenim) (Richardson, 2014). V roku 2012 sa
prevalencia studentov s dyslexiou v tomto distancnom vzdelavani zvysila na 2,8 %
(Richardson, 2015).
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4 Adjustacia vo vysokoskolskom prostredi

Po rozhodnuti Studovat na vysokej skole, vybere odboru a UspeSnom prijati, stu-
dium zacina nastupom, resp. prechodom z predchadzajuceho stupna vzdelavania na
vysokU $kolu. Studenti s dyslexiou toto obdobie hodnotia ako narocné a zlozité (Ali
et al., 2019). Jednym z d6vodov mozZe byt aj absencia ¢i nestlad medzi podpornym
systémom 2. a 3. stupna vzdelavania, ktory vnimaju aj studenti s dyslexiou (O’Byr-
ne et al., 2019). Prave vhodne nastavena pomoc podpornych sluzieb univerzity
mozZe Studentovi s dyslexiou ulahcit nastup na vysoku skolu (Ali et al., 2019). Aj
po Uspesnom nastupe na vysok( skolu vSak ¢akaju na studentov s dyslexiou mnohé
vyzvy. Z primarnych symptémov pretrvavajl u nich casto problémy v oblasti Cita-
nia a pisania (Aboudan et al., 2011; Callens et al., 2014; Firat & Bildiren, 2020;
Kinder & Elander, 2012; Kirby et al., 2008b; Mortimore & Crozier, 2006; Olofsson
et al., 2015), ktoré sa prejavuju aj pri praci vo virtualnom ucebnom prostredi
(Berget & Sandnes, 2015; Habib et al., 2012). Pisanie eseji ako komplexnejsich
a narocnejsich vystupov sa ukazuje ako problematické (Mortimore & Crozier, 2006),
dokonca aj u nadanych Studentov s dyslexiou (Tan et al., 2016). Carter a Sellman
(2013) zistili vyrazné rozdiely v tom, ako Studenti s dyslexiou prezivaji samotny
proces pisania, tie ukazuji na dolezitost’ kontextu, v ktorom sa skisenost’ procesu
pisania utvara a tiez skUsenosti Studentov s u¢enim samotnym. Dovera vo vlastné
akademické pisanie je u Studentov s dyslexiou nizsia ako u Studentov bez dyslexie
(Kinder & Elander, 2012; Stampoltzis et al., 2010). Kinder a Elander (2012) zistili, ze
aj pochopenie autorstva je u vysokoskolakov s dyslexiou na nizsej Grovni, ¢o u nich
vedie k slabsej autorskej integrite. Studenti d’alej uvadzaji problémy v komunikac-
nej oblasti, najma problémy s formulovanim vlastnych myslienok (Cameron, 2016;
Denhart, 2008; Griffiths, 2012). Richardson (2009) na zaklade Udajov o akademickej
Uspesnosti 270 180 studentov vysSieho vzdelavania v Spojenom kralovstve z rokov
2004—2005 upozornuje, ze Studenti s dyslexiou maji najmensiu pravdepodobnost’
ziskat’ vyznamenanie pri ziskani titulu. Naproti tomu vysledky McKendreeho a Snow-
lingovej (2011) ukazuju, ze po poskytnuti Casu navySe pre Studentov mediciny
s dyslexiou pri sk(sani, podskupina Studentov s dyslexiou nepreukazala vyrazne
odlisné vysledky.

U Studentov s dyslexiou tiez pozorujeme znizené sebavedomie a cit menejcennos-
ti vzhladom na stadium a Studijné vysledky (Doikou-Avlidou, 2015; Gibson & Kendall,
2010; Jacobs et al., 2020; Sumner et al., 2020). Cameron (2016) hovori o pocite ne-
zaclenenia sa do akademického priestoru. Pre Studentov s dyslexiou moze byt tazkeé
prijat, ze prave v socialne ziadlcich zruénostiach ako cCitanie a pisanie, zaZivaju
deficity (Cameron & Billington, 2015). Vysledky studie Kalka a Lockiewicz (2018),
ktorej participantmi boli polski vysokoskolski studenti (N = 152), poukazuju na to,
Ze Studenti s dyslexiou sa citia menej spokojni so zivotom v porovnani so studentami
bez dyslexie a vykazuju nizSiu Groven pozitivnych emaocii. Je dolezité v tejto slvis-
losti zdoraznit, Ze vysokoskolaci s dyslexiou vykazali niZSie skore aj napriek tomu,
ze zvladli nastup na vysokul skolu a uz dosiahli urcité akademické Uspechy.
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Stack-Cutler et al. (2015b) skiimali faktory ovplyviujlce spokojnost so zivotom
u Studentov s problémami s ¢itanim, zistili, ze akademicky Uspech nekoreloval so
ziadnou zo skimanych premennych. Dyslexia preto moze byt vnimana aj ako rizi-
kovy faktor v oblasti Stastia a spokojnosti so zivotom u mladych dospelych (Kal-
ka & Lockiewicz, 2018). Komparacna studia Ghisiho et al. (2016) potvrdzuje ten-
to trend. Univerzitni Studenti s dyslexiou uvadzali viac somatickych tazkosti ako
kontrolna skupina, a to migrény, bolesti hlavy, bolesti brucha, nauzeu, zvracanie,
kozné problémy, ocné problémy, tiky, Unavu, zavraty, socialne problémy a problémy
s pozornost'ou. Zaroven mali aj niZSie sebavedomie a vysSie skore na Skale depresie
(Ghisi et al., 2016). Zaroven su Studenti s dyslexiou nachylnejsi na prezivanie (z-
kosti (Carroll & Iles, 2006; Ghisi et al., 2016). V komparacnej studii (Scorza et al.,
2018) talianski Studenti (muzi) s dyslexiou oproti Studentom (muzom) bez dyslexie
skorovali signifikantne vyssie v celkovom skore skaly Uzkosti a taktiez v subskalach
socialna Uzkost’, akademicka Uzkost a v subskale neistoty. U Zenskych participantiek
(s dyslexiou/bez dyslexie) neboli zistené vyraznejsie rozdiely. Nelson et al. (2013)
sa zamerali konkrétne na testovu Uzkost, ktora sa prejavuje pri sk(sani a pisani
testov. V sebaposudzovacich skalach studenti (muzi), ale aj Studentky reportovali
signifikantne vyssiu testovl Gzkost' v porovnani so Studentami a Studentkami bez
dyslexie, pricom tato Gzkost u nich bola zalozena na kognitivhom zaklade. Vycha-
dzala teda z myslienok nepodstatnych pre dan( Ulohu, ako myslienky obsahujuce
obavy z nelspechu ¢i porovnavanie sa so spoluziakmi (Nelson et al., 2013). Jordan
et al. (2014) zistili u Studentov s dyslexiou zvySen( Uroven matematickej Uzkosti,
ktora je spojena s vykonmi v matematike. U Studentov s dyslexiou zdravotnickych
odborov identifikovali vysoku mieru sebauvedomovania, ktora sa prejavuje napr. vo
zvysenej potrebe opatovného prekontrolovania diagnézy ¢i mena pacienta (Morris
& Turnbull, 2006; Murphy, 2011). Medzi dalSimi stratégiami, ktoré im pomahaju
zvladnut' naro¢nost’ prostredia sU napriklad ziskanie dokumentacie vopred a samo-
statné prejdenie si rutiny oddelenia (Howlin et al., 2014). Evans (2013) upozornuje,
Ze Studenti zdravotnickych odborov maju zlé skisenosti s odhalenim svojej diagnozy
na cvicnom pracovisku, ¢o méze viest k zakryvaniu tazkosti a neprispieva ku kvalit-
nej starostlivosti o pacienta. Studenti uitelstva s dyslexiou, vyjadrili izkost a strach
z odhalenia ich diagndzy pocas praxe, zo zlyhania, z negativneho dopadu ich dyslexie
na ziakov (Griffiths, 2012; Morgan & Burn, 2000). Stoeber a Rountree (2020) zistili, ze
prave perfekcionisticka sebaprezentacia predikovala u Studentov s dyslexiou vyssiu
mieru internalizacie stigmy (angl. self-stigma, pozri napr. Corrigan & Rao, 2012)
a maladaptivneho copingu. Tento trend sa nevytraca ani po ukonceni stidia. Aj
zivot po vysokej skole moze byt u tychto jedincov spajany so strachom a neistotou.
Madriagova (2007) studia poukazuje na to, Ze odhalenie diagnézy sa moZe spajat
s obavami spojenymi so ziskanim pracovného miesta. U inych Studentov s dyslexiou
moze naopak vyhliadka profesijnej kariéry vystupovat' ako silny motivacny faktor pre
Uspesné ukoncenie Stdia (Murphy & Stevenson, 2019).
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5 Studijné stratégie jednotlivcov s dyslexiou

Spominané primarne ¢i sekundarne symptomy dyslexie vyskytujlce sa u vysokoskol-
skych Studentov nam napovedaju, Ze je dolezité skimat aj ich copingové a ucebné
stratégie, ktoré im pomahaju kompenzovat symptomy dyslexie v prostredi vysokej
$koly. Studia Kirbyho et al. (2008b) poukazuje na to, ze profil vysokoskolskych $tu-
dentov s dyslexiou z hladiska ucebnych stratégii a postupov pri uceni sa lisi od ich
rovesnikov bez dyslexie. Studenti bez dyslexie skorovali vyssie na Skalach selektova-
nie hlavnych myslienok (angl. selecting main ideas) a poznanie stratégii na pripravu
na testovanie (angl. test taking strategies). Naopak studenti s dyslexiou mali vyssie
skore v porovnani s kontrolnou skupinou na skalach Studijné pomocky (angl. study
aids) a stratégie manazovania Casu (angl. management strategies). V studii Tops et
al. (2019) taktiez studenti s dyslexiou skorovali nizSie ako Studenti bez dyslexie na
Skale poznanie stratégii na pripravu na testovanie (angl. test taking strategies),
avsak v ostatnych skalach dotaznika Studijnych stratégii neboli zistené vyrazné roz-
diely. Kirby et al. (2008b) interpretuju rozdiely v u¢ebnych stratégiach ako dopady
a zaroven kompenzacie tazkosti, s ktorymi sa stretavaju studenti s dyslexiou. Stam-
poltzis et al. (2010) zistili rozdiely medzi Studentami s dyslexiou a bez dyslexie,
pri¢om sa zameriavali na preferencie ué¢ebnych $tylov. Studenti s dyslexiou prefero-
vali kinestetické ucenie, zatial ¢o Studenti bez dyslexie vizualne ucenie. Na druhu
stranu Andreassen et al. (2017) pomocou metody dennikov zistili, ze prave Studenti
s dyslexiou pouzivaju vizualne ucebné stratégie spolu so socialnymi, konzistentnej-
Sie ako Studenti bez dyslexie. Socialne stratégie uvadzali aj studenti Hanafinovej et
al. (2007) studie, a to najma byt asertivny a spravat sa ako ,,normalny* Student,
zabezpedit' si pristup k poznamkam (od kamaratov) ¢i mat individualny vztah s pred-
nasajucim. Studenti s dyslexiou Perkinovej a Croftovej (2007) studie reportovali, ze
nedokazu opisat’ priklad z tabule detailne a bez chyby, ¢o u nich videlo k osvojeniu
si vlastnych stratégii, ako napriklad farebné oznacovanie a kontrola poznamok so
spoluziakom. Studenti s dyslexiou ¢itaju selektivne a strategicky, problémy kom-
penzuju napr. hladanim videi (MacCullagh et al., 2016) ¢i vyhladavanim informacii
na internete (Andreassen et al., 2017). Cavalli et al. (2016) zistili, ze prave vyso-
ka droven slovnej zasoby vysokoskolskych studentov s dyslexiou moze byt jednym
z kompenzacnych nastrojov, ktoré pomahaju zvladnut tymto Studentom intenzivne
vystavenie pisanému jazyku na vysokej skole.

6 Podpora vysokoskolakom s dyslexiou

Jednou z copingovych stratégii Studenta s dyslexiou méze byt aj vyziadanie pomoci
od vysokej skoly/navstevovanie centra pre Studentov so $pecifickymi vzdelavacimi
potrebami. Spatna vazba Studentov s dyslexiou (Kirwan & Leather, 2011) na vyucbu
Studijnych zruénosti, realizovanl v podpornom univerzitnom centre, nam ponuika
prehlad roznych benefitov. SU nimi najma pochopenie vlastnej dyslexie a Specific-
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kych tazkosti v uceni ako stcast procesu sebarozvoja, normalizovanie skUsenosti
a rozvoj kritického analyzovania a technik rieSenia problémov na podporu akademic-
kych zrucnosti. Stack-Cutler et al. (2015a) zistili, Ze akademické podporné centra
a univerzitné sluzby pomohli studentom so symptomami dyslexie aj pri hladani
zamestnania, ubytovania, pri ziskavani financnej podpory a taktiez v oblasti du-
Sevného zdravia. Morgan a Burn (2000) ponukaju komplexny pohlad na absolventku
ucitelstva s dyslexiou, ktora tvrdi, Ze bez podpory a pochopenia svojho tdtora a uni-
verzitného centra by sa jej pravdepodobne nepodarilo Uspesne ukoncit' pripravu na
ucitelské povolanie. Tu nam vyvstava otazka, preco teda vsetci Studenti nevyhladaju
pomoc univerzity? Studenti so symptémami dyslexie nevyhladavaji pomoc vysokej
Skoly z roznych dévodov. SU nimi nizka dostupnost’ podpornych sluzieb univerzity,
nevedomost’ o ich existencii, neefektivnost’ ¢i nevhodnost’ poskytnutych odporacani,
obava, ze im podpora nebude poskytnuta, ak nemali v minulosti diagnostikovanu
poruchu, ¢i snaha vyhn(t sa stigmatizacii (Doikou-Avlidou, 2015; Hanafin et al.,
2007; Jacobs et al., 2020; MacCullag et al., 2016; Mortimore & Crozier, 2006; Mul-
lins & Preyde, 2013; Murphy, 2011; Serry et al., 2017). So stigmatizaciou Uzko sGvisi
fakt, ze dyslexiu mozno povazovat' za neviditeln( diagnozu. Neviditelnost’ dyslexie
umoznuje takémuto Studentovi byt ,,normalnym“, ale na strane druhej, validita
jeho postihnutia moze byt spochybnovana a ostatni nemusia rozumiet’ vsetkym li-
mitom vyplyvajicim z danej diagnozy (Mullins & Preyde, 2013). Toto nepochopenie
ostatnych moze viest' k pocitom, Ze sU ini a Ze sa musia ospravedliovat’ za to, Ze
maju vyhody (Murphy, 2011) ¢i k vysmievaniu zo strany spoluziakov (Bacon & Ben-
nett, 2013; Gibson & Kendall, 2010; Habib et al., 2012; Morris & Turnbull, 2006). Pri
konstruovani dyslexie ako ,,moralnej nalepky“ sa studenti s dyslexiou vyjadrili, Ze
potrebuju tuto nalepku, aby dostali podporu, ale na druhd stranu sa musia vyrovnat
s potencionalnymi vyznamami, ktoré sa k nej viazu (Cameron & Billington, 2015).
Je vsak potrebné upozornit, Ze pre mnohych vysokoskolskych Studentov su pra-
ve spoluziaci dolezitou podporou nielen v edukacnom, ale i socialnom a emocnom
kontexte (Doikou-Avlidou, 2015). Specifickou skupinou si vysoko3kolaci s dyslexiou,
ktori sU diagnostikovani aZ na vysokej skole. Loveland-Armour (2018) sa zameral
prave na tychto Studentov. Vacsina z nich vnimala ziskanie diagndzy pocas univerzit-
ného stldia pozitivne, avsak skusenosti s procesom diagnostikovania, identifikacie
a podpory su velmi Specifické, co poukazuje na silni individualizaciu Studentov
s dyslexiou. Pitt a Soni (2017) zistili vyrazny rozdiel v skisenostiach participantov
vzhladom na vek ziskania diagndzy. Diagnostikovanie v mladsom veku bolo vyhodno-
tené ako vyhoda a spajalo sa s pozitivnymi skisenostami, naopak diagnostikovanie
v neskorsom veku s negativnymi skisenostami. Alarmujlce je, Ze vo vypovediach
Studentov s dyslexiou sa stretdvame aj s negativnymi sksenostami s vysokoskol-
skymi zamestnancami. Patria k nim napriklad nedostato¢né povedomie o diagndze
dyslexia (Doikou-Avlidou, 2015; Griffiths, 2012; Serry et al., 2017; Stampolzis et al.,
2015) alebo implementacia réznych foriem inkllzie, ktora je zavisla od subjektiv-
nych preferencii vyucujlcich (Doikou-Avlidou, 2015; Mullins & Preyde, 2013; Norris
et al., 2020; Stampolzis et al., 2015). V tejto sGvislosti je dolezité upozornit' na to,
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Ze prave ucitelia ako vzory mozu byt dolezitymi faktormi ovplyviujacimi motivaciu
Studenta ku skolskej praci (Stagg et al., 2018).

Odpoved’ na otazku, o naopak ocenuju vysokoskolski studenti s dyslexiou, naj-
deme najma v kvalitativnych vyskumoch, ktoré nam ponikaju pohlad samotnych
Studentov s dyslexiou. Ocenili by resp. ocenuji najma navysenie Casu na testy a se-
minarne prace, sikromné priestory na stadium a testovanie, alternativne formy
testovania, technické vybavenie, pristup k nahratym online materialom, pristup
k materialom skor ako ostatni Studenti, zrozumitelnejSie materialy, vyuZivanie fora,
v ktorom sa mozu pytat otazky ucitela a zvySovanie povedomia o potrebach Studen-
tov s dyslexiou medzi zamestnancami vysokych skol (Doikou-Avlidou, 2015; Morti-
more & Crozier, 2006; Pitt & Soni, 2017; Serry et al., 2017; Stampoltzis et al., 2015;
Taylor et al., 2009). Nemozno zabldat, Zze mnohé by ocenili aj ostatni vysokoskolski
Studenti, ako napr. pristup k prezentaciam pred prednaskami ¢i poskytnutie kluco-
vych textov (MacCullag et al., 2016; Sumner et al., 2020).

Aj napriek tomu, Ze mozno identifikovat problémy, s ktorymi sa takmer vsetci
Studenti s dyslexiou mo6zu stretavat, mnohé vyskumy (Kirby et al., 2008a; Serry
et al., 2017; Sumner et al., 2020; Tobias-Green, 2014) ukazujl, ze individualny pri-
stup je jednym z najdolezitejsich aspektov, na ktoré nemozno zabudat. O’Byrne et
al. (2019) v tejto slvislosti hovoria o dyslektickej identite, ktora zastresuje ucebné
stratégie Studentov s dyslexiou, bariéry, ktoré im brania v Uspechu a ich odlisnost
vzhladom na poZziadavky akademického priestoru. Avsak aj napriek tomu, ze u Stu-
dentov s dyslexiou mozno najst’ rézne spolocné atriblty, tito Studenti pouzivaju napr.
rézne techniky ucenia, ktoré poukazuju na individualitu osob s dyslexiou (O’Byrne
et al., 2019).

7 Diskusia a zaver

Prehladova studia zachytila vyvinovy prehlad mapujlci cestu Studenta s dyslexiou od
strednej Skoly aZ po koniec vysokoskolského stidia, tzv. cestu Studenta s dyslexiou
k vysokoskolskému titulu. Uvedomujeme si limity Studii s mensim poctom parti-
cipantov, resp. obmedzené moznosti generalizovat’ vysledky kvalitativnych stadii,
ale ked’Ze ide o Specifickd cielovd skupinu, rozhodli sme aj napriek tymto limitom
zaradit’ studie do prehladu. Pomocou narativnej syntézy sme identifikovali klucové
témy a premenné, ktoré slvisia s vysokoskolskym stidiom Studentov s dyslexiou a su
predmetom skimania v zahranici.

Prvou kategoriou tychto tém a premennych bolo rozhodovanie o vysokoskolskom
Stadiu u jednotlivcov s dyslexiou. Aj napriek tomu, ze Gdaje studii prevalencie sa
vyrazne liSia vieme, Ze vysokoskolski Studenti s dyslexiou st na vysokych Skolach pri-
tomni a treba im venovat’ pozornost, pretoZe su potencionalne zranitelnou skupinou
v roznych fazach svojho studia. Zistili sme, zZe pritomnost’ diagnozy ¢i symptomov
dyslexie moze ovplyvnit vyber, nastup, zotrvanie a aj ukoncenie vysokej skoly. Zdo6-
raznujeme, ze cesta vysokoskolaka sa zacina uz na strednej skole, kde je dolezita
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podpora a poradenstvo pri vybere vysokej skoly. U¢itelov identifikujeme ako klucovy
faktor v tomto procese vyberu, kedy m6zu Studenta podporit’ a proces facilitovat
(Rowan, 2014; Wennas Brante, 2013), alebo naopak odhovarat studenta od vysokej
Skoly a vystupovat’ ako bariéra (Bacon & Bennet, 2013; Madriaga, 2007). V ramci
kategodrie podpora vysokoskolakom s dyslexiou vysledky zahranicnych stadii uva-
dzaju (Kirwan & Leather, 2011; Morgan & Burn, 2000; Stack-Cutler et al., 2015a),
Ze podpora je dolezita aj pocCas samotného vysokoskolského stidia, vzhladom na
primarne aj sekundarne symptomy, ktoré u jednotlivcov s dyslexiou pretrvavaju
az do dospelosti. Ako rizikovy faktor a bariéru vnimame, ze mnohokrat studentom
s dyslexiou podpora nie je poskytnuta alebo je nedostatoc¢na (Mortimore & Crozier,
2006; Stampolzis et al., 2015), aj napriek tomu, Ze je zZiadlca zo strany Studentov
(Doikou-Avlidou 2015; Pitt & Soni, 2017; Serry et al., 2017). Davame do pozornosti,
Ze aj vysokoskolsky pedagog moze vystupovat ako facilitujici faktor (Stagg et al.,
2018), vyskumy nas vsak upozornuju, Ze Castejsie nedostatocné povedomie pedagoga
o diagnoze dyslexia a implementacia roznych foriem inkllzie na zaklade subjektiv-
nych preferencii pedagoga, stoja ako bariéra vo vzdelavacom procese Studentov
s dyslexiou (Mullins & Preyde, 2013; Norris et al., 2020; Serry et al., 2017). Z hladiska
studijnych stratégii bolo zistené, ze tito Studenti majl osobité charakteristiky a vy-
uzivaju stratégie, vychadzajlce z povahy ich symptomatologie, ktoré im pomahaju
zvladat’ narocnost’ vysokoskolského prostredia (Cavalli et al., 2016; Hanafin et al.,
2007; Kirby et al., 2008b).

Vysledky stldii v tomto prehlade naznacuju, ako méze vyzerat' studium vysoko-
$kolaka s dyslexiou aj na Slovensku ¢i v Cesku. Nasa praca reflektuje medzinarodny
prierez vyskumnych tém skimanych za ostatnych 20 rokov. V ostatnych 10 rokoch
evidujeme narast poctu studii a taktiez nové témy ako napriklad distancna vyucba
a jej dopady, ¢i wellbeing Studentov. Tieto nové témy a v podstate aj narast zauj-
mu o problematiku vysokoskolakov s dyslexiou reflektuju podmienky sicasnej doby.
Z hladiska kontinuity a prepojenia vyskumu, praxe a vzdelavacich politik vnimame
priestor pre dalsi zaujimavy prehlad vyskumov v ramci jednotlivych krajin a taktiez
reflektujeme potrebu skimat’ dand problematiku aj v nasom slovenskom a ceskom
jazykovom a kultUrnom prostredi. Zaroven povazujeme za dolezité na tomto mieste
upozornit’ na fakt, Ze Studenti s dyslexiou nie sU jedinou potencionalne zranitelnou
skupinou, Studujucou na vysokych skolach. Aj napriek suc¢asnému trendu vnimat
diagnozy ako dyslexia, ADHD (ang. attention deficit hyperactivity disorder, porucha
pozornosti s hyperaktivitou), ASD (ang. autism spectrum disorder, porucha autis-
tického spektra) ¢i Tourettov syndrom pod zastresujucim pojmom neurodiverzita
(Clouder et al., 2020), v korpuse nami skimanych studii sme dany trend nepozoro-
vali. Aj napriek prelinajicim sa symptémom a Castym komorbiditam (najma ADHD
a dyslexie), ktoré pochopitelne mézu viest’ k podobnym skisenostiam (Clouder et al.,
2020) sa v prehlade nami skimanych stddii (taktiez aj Clouder et al., 2020) ukazalo,
Ze za ostatnych 20 rokov bola téma dyslexie u vysokoskolakov skimana prevazne
oddelene od dalsich diagnéz. Tu vidime taktiez priestor pre skimanie danej proble-
matiky v Sirsich stvislostiach.
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Z vysledkov aktualnych zahranicnych vyskumov vyplyva, ze dyslexia a jej sympto-
my mOzu predstavovat’ bariéru Uspesného vysokoskolského stdia, napriek tomu
moZzu tito Studenti s adekvatnou podporou tieto bariéry prekonat. V stcasnych vy-
skumoch orientovanych na Studentov s dyslexiou rezonuje prave téma bariér a ri-
zikovych faktorov, pricom facilitujice mechanizmy su v centre zaujmu pomenej.
Priklaname sa k nazoru viacerych zahranic¢nych vyskumnikov (Serry et al., 2017;
Sumner et al., 2020; Tobias-Green, 2014), Ze individualny pristup je jednym z najdo-
lezitejsich aspektov pomoci tymto Studentom. Vzhladom na nedostatok vyskumnych
stadii v nasom prostredi odporticame hlbsie skimanie tohto fenoménu aj v prostredi
nasich univerzit s dérazom na facilitujice mechanizmy. Dal$ie skimanie spolu s in-
dividualnym pristupom povazZujeme za klucové faktory pri vytvarani inkluzivneho
prostredia pre vysokoskolskych studentov s dyslexiou a poruchami ucenia vSeobecne.
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Priloha 1
Prehlad vyskumnych studii s kvalitativnym dizajnom

Stadia Metody vyskumu N Zameranie vyskumu
Morgan & Burn, 2000 pripadova studia 1 Stadium ucitelstva z perspektivy
(Anglicko) Studentky s dyslexiou, jej tutora
a univerzitného centra
Morris & Turnbull, polostrukturované 18  skUsenosti Studentov s dyslexiou
2006 (Spojené interview pocas praktickej vyucby
kralovstvo)
Hanafin et al., 2007 polostruktirované 16  inkluzivne vzdelavanie na vysokych
(irsko) interview Skolach z pohladu vysokoskolakov
s postihnutim
Madriaga, 2007 pripadové studie 21 Studenti s postihnutim a ich cesta
(Spojené kralovstvo) interview zivotného k vysokoskolskému vzdelavaniu
pribehu
Perkin & Croft, 2007 pripadové studie 5  tazkosti pri matematickych
(Spojené Kralovstvo) Ulohach a stratégie ich riesenia
Denhart, 2008 polostrukturované 11 bariéry vo vyssom vzdelavani
(Spojené Staty interview z pohladu vysokoskolakov
americké) s dyslexiou
Taylor et al., 2009 pripadové studie 22 Studenti s dyslexiou a ich zvladanie
(Spojené kralovstvo) vysokej skoly, akomodacie
Gibson & Kendall, polostruktirované 5  sebaponimanie a akademické
2010 (Anglicko) interview Uspechy Studentov s dyslexiou
Kirwan & Leather, polostrukturované 22 pohlad studentov na navstevovanie
2011 (Anglicko) interview (etnografické podporného centra a identifikované
hibkové rozhovory) benefity
Griffiths, 2012 polostrukturované 6  silné stranky a stratégie Studentov
(Spojené kralovstvo) interview s dyslexiou, vyzvy ucitelskej praxe
Habib et al., 2012 polostrukturované 12 Studenti s dyslexiou a virtualne
(Norsko) interview ucebné prostredie
Bacon & Bennett, 2013  polostruktirované 13 sklsenosti Studentov s dyslexiou
(Spojené kralovstvo) interview v umeleckych odboroch
Carter & Sellman, polostrukturované 11 rozdiely v pisani eseji u Studentov
2013 (Spojené interview s dyslexiou
kralovstvo)
Evans, 2013 (irsko) polostrukturované 12 vyzvy praktickej vyucby Studentov
interview zdravotnictva s dyslexiou
Mullins & Preyde, 2013  polostruktirované 10 univerzitna skusenost Studenta
(Kanada) interview s neviditelnym znevyhodnenim
Wennas Brante, 2013 polostrukturované 7  prekonavanie symptomov dyslexie
(Svédsko) interview
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Stadia Metédy vyskumu N Zameranie vyskumu
Howlin et al., 2014 polostrukturované 4 skusenosti z praktickej vyucby
(irsko) interview Studentov zdravotnictva s dyslexiou
Rowan, 2014 (Novy interview 4 nastup na univerzitu: skusenosti
Zéland) Studentov s dyslexiou
Tobias-Green, 2014 interview 30  skusenosti s dyslexiou v umeleckom
(Spojené kralovstvo) reflektivne pisanie odbore
Berget & Sandnes, riesenie uloh v online 40  bariéry v online systéme kniznice
2015 (Norsko) knizni¢nom systéme
debriefing s pozorovanim
Cameron & Billington,  fokusové skupiny 13 konstruovanie dyslexie ako
2015 (Spojené »moralnej nalepky*
kralovstvo)
Doikou-Avlidou, 2015 polostruktirované 10  skdsenosti Studentov s dyslexiou
(Grécko) interview v eduka¢nom, emocnom
a socialnom kontexte
Olofsson et al., 2015 polostrukturované 50 akademické Uspechy Studentov
(Svédsko) interview s dyslexiou
test Citania a pisania
zaznamy univerzity
Stampoltzis et al., hibkové 10  pohlady Studentov s dyslexiou na
2015 (Grécko) polostrukturované vyucovanie, ucenie a hodnotenie
rozhovory vo vy$som vzdelavani
Cameron, 2016 denniky 3 skusenosti Studentov s dyslexiou
(Spojené kralovstvo) interview
Cavalli et al., 2016 pripadové studie 40  zvladanie intenzivneho vystavenia
(Francuzsko) pisanému jazyku u Studentov
s dyslexiou
MacCullagh et al., polostrukturované 33 skusenosti Studentov s dyslexiou
2016 (Australia) interview s u¢ebnym procesom a Cinitele
facilitujuce Gspech
Tan et al., 2016 polostrukturované 18  akademické a socialne skisenosti
(Spojené kralovstvo) interview nadanych Studentov s poruchami
ucenia
Pitt & Soni, 2017 polostrukturované 5  sklsenosti Studentov s dyslexiou
(Spojené kralovstvo) interview s akademickym uspechom
Ali et al., 2019 polostrukturované 15  skulsenosti Studentov
(Spojené kralovstvo) interview zdravotnickych odborov s dyslexiou
so Studiom
Murphy & Stevenson, polostrukturované 9  Studenti mediciny s dyslexiou,
2019 (Anglicko) interview bariéry, facilitatory a stratégie
O’Byrne et al., 2019 polostrukturované 5  skusenosti Studentov s dyslexiou
(irsko) interview s nastupom na univerzitu
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Stadia Metody vyskumu N Zameranie vyskumu
Firat & Bildiren, 2020  pripadova studia 1 silné a slabé stranky Studenta
(Turecko) s poruchou ucenia
Jacobs et al., 2020 polostrukturované 14 skUsenosti vysokoskolskych
(Anglicko) interview Studentov s dyslexiou
Norris et al., 2020 fokusové skupiny 15  skUsenosti Studentov psychoterapie
(Anglicko) so Specifickymi potrebami
Priloha 2
Prehlad vyskumnych studii s kvantitativnym
a zmieSanym dizajnom
Studia Metody vyskumu N Zameranie vyskumu
Carroll & Iles, 2006, dotaznik na meranie 32 Uzkost' u Studentov s dyslexiou
(Anglicko) Uzkosti a bez dyslexie
test Citania
Mortimore dotaznik 136 tazkosti a potreby Studentov
& Crozier, 2006 s dyslexiou
(Spojené Kralovstvo)
Kirby et al., 2008a dotaznik 79 podpora studentov s dyslexiou,
(Spojené kralovstvo) vplyv nalepkovania
Kirby et al., 2008b dotaznik stratégii 102 ucebné stratégie vysokoskolskych
(Kanada) ucenia Studentov s dyslexiou
Stampoltzis dotaznik 251035 prevalencia a politika prijimania
& Polychronopoulou, Studentov s dyslexiou vo vyssom
2008 (Grécko) vzdelavani
Richardson, 2009 dotaznik 270 180 akademicka Uspesnost’ Studentov
(Spojené kralovstvo) s dyslexiou
Stampoltzis et al., skala akademickych 60 preferencia stratégii ucenia
2010 (Grécko) a profesijnych uc¢ebnych a sebahodnotenie akademickych
preferencii charakteristik Studentov
s dyslexiou a bez dyslexie
Aboudan et al., demograficky 2500 prevalencia dyslexie a preferencia
2011 (Spojené a skriningovy dotaznik odborov studia u Studentov
arabské emiraty) s dyslexiou
McKendree dotaznik na zistovanie 544  akademicka Uspesnost’ Studentov
& Snowling, 2011 vedeckych znalosti mediciny s dyslexiou a bez dyslexie
(Anglicko) a kritickej analyzy
medicinskych pripadov
Murphy, 2011 dotaznik 37 skdsenosti Studentov radiografie
(Spojené kralovstvo) polostruktirované s dyslexiou z praxe a potencionalny
interview dopad ich poruchy na ich prax
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Stadia Metody vyskumu N Zameranie vyskumu
Kinder & Elander, dotaznik 62 pristupovanie k pisaniu a uceniu,
2012 (Spojené interview autorska identita u Studentov
kralovstvo) s dyslexiou a bez dyslexie
Nelson et al., 2013 sebaposudzovacie skaly 100 Uzkost pri testovani u Studentov
(Spojené staty na zistovanie Uzkosti s dyslexiou a bez dyslexie
americké) testy na zistovanie
rozumovych schopnosti,
akademickych zru¢nosti
a test presnosti
a plynulosti ¢itania
Callens et al., 2014  testy na zistovanie 200 primarne symptomy Studenta
(Belgicko) kognitivnych schopnosti s dyslexiou
vykonové testy (Citanie,
pravopis)
Jordan et al., 2014 skala uzkosti zo 99 Uzkost spojena s matematikou
(Spojené kralovstvo) Statistiky Statistikou, psychicka pohoda
Skala Uzkosti a copingové stratégie u studentov
z matematiky s dyslexiou a bez dyslexie
skala copingovych
stratégii
skala sebahodnotenia
Skala stavovej Uzkosti
Richardson, 2014 dotaznik 196 405 akademicka Uspesnost’ Studentov
(Spojené kralovstvo) s postihnutim v distancnom
vzdelavani
Richardson, 2015 dotaznik 175924 akademické vysledky Studentov
(Spojené kralovstvo) s dyslexiou v diStancnom
vzdelavani
Stack-Cutler et al.,  dotaznik 107 podpora univerzitnych Studentov
2015a (Kanada) s dyslexiou
Stack-Cutler et al.,  dotaznik 120  vplyv intrapersonalnych
2015b (Kanada) a interpersonalnych faktorov
na spokojnost’ so Zivotom
a akademicky Uspech dospelych
ludi s problémami s itanim
Ghisi et al., 2016 batéria posudzovania 56 socio-emocné charakteristiky
(Taliansko) dyslexie a odolnost’ u Studentov s dyslexiou
testy Citania a pisania a bez dyslexie
sebaposudzovacie skaly
(odolnosti,
sebavedomia, depresie,
spravania)
Andreassen et al., denniky 34 studijné stratégie Studentov

2017 (Norsko)

Skala sebalcinnosti

s dyslexiou a bez dyslexie
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Stadia Metody vyskumu N Zameranie vyskumu
Serry et al., 2017 dotaznik 33 vyrovnavanie sa s tazkostami
(Australia) interview s Citanim
Kalka & Lockiewicz, Skala sebaukotvenia 152 spokojnost’ so zivotom, odolnost;,
2018 (Polsko) skala stastia pocit Stastia a socialna podpora

skala reziliencie u Studentov s dyslexiou

skala socialnej opory
Lopez-Escribano batéria na posidenie 686 prevalencia dyslexie u Spanielskych
et al., 2018 dyslexie univerzitnych studentov
(Spanielsko)
Loveland-Armour, polostrukturované 8 ziskanie diagnozy dyslexie pocas
2018 (Spojené interview vysokoskolského Studia
kralovstvo) dotaznik

analyza produktov

cinnosti
Scorza et al., 2018  psychiatricka skala 80 psychopatologické symptomy
(Taliansko) u Studentov s dyslexiou
Stagg et al., 2018 Skala akademickej 44 sebaucinnost’ u Studentov
(Spojené kralovstvo) sebalcinnosti s dyslexiou

skala zdrojov

akademickej

sebaucinnosti

polostrukturované

interview
Longobardi et al., dotaznik 585 preferencie vyberu odboru
2019 (Taliansko) vysokoskolského Stldia u Studentov

s dyslexiou, prevalencia dyslexie

Tops et al., 2019 dotaznik stratégii 200 Studijné stratégie Studentov
(Belgicko) ucenia s dyslexiou a bez dyslexie

testy Citania

a hlaskovania

inteligencné testy
Stoeber & Rountree, viacdimenzionalna skala 115 perfekcionizmus, internalizacia
2020 (Anglicko) perfekcionizmu stigmy, coping u Studentov

skala perfekctionistickej s dyslexiou

sebaprezentacie

skala internalizacie

stigmy

Skala copingovych

stratégii
Sumner et al., 2020  dotaznik 367 akademické sebavedomie a potreby

(Anglicko a Wales)

Studentov s dyslexiou a dyspraxiou
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Predchazeni skolni neuspésnosti v diskurzu
vyucujicich 1. stupné ZS

Veronika Francova, Anna Pachova

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Strategie podpory zak( ohrozenych Skolni neuspésnosti v pocatcich
$kolni dochazky jsou klicem k Uspé$nému vychovné-vzdélavacimu procesu zaku. Prezentovana stu-
die je ¢asti vyzkumu zaméreného na predchazeni skolni nelspésnosti v prvnich tfech letech Skolni
dochazky. Cilem studie je identifikovat kategorie obecné podputrnych strategii, kterych vyucujici uzi-
vaji, a vytvorit typologii vyucujicich podle obsahu jejich diskurzu. Studie sleduje dvé vyzkumné linie:
prvni je tvofena tematickou analyzou polostrukturovanych rozhovord s vyucujicimi, druha shrnuje
kvantitativni data ziskana z expertniho posouzeni pozorovani vyuky. Obecné podpurné strategie,
jez vyucujici prezentuji, tvori tfi skupiny: 1) instrumentalni podpora, 2) vztahy a 3) disciplinace.
V jejich ramci lze identifikovat pét typl vyucujicich, jeZ prinesla tematicka analyza rozhovord.
Kvantitativni data je potvrzuji. UCitelsky diskurz dale generuje specificka témata navazana na pod-
poru zaku, a to rodinné zazemi zaku, reakci ucitel( na nelspéch, individualizaci a osobni/profesni
hranice. Aby podpurné strategie byly u¢inné, je duleZité, aby vztah ucitele a Zaka poskytoval za-
kladni psychologické bezpeci.

Klicova slova: ucitelsky diskurz, skolni netspésnost, podpora, 1. stupen zakladni skoly

Preventing School Failure in the Discourse of Primary School
Teachers

Abstract: Strategies for supporting pupils at risk of school failure at the beginning
of schooling process are the key to a successful educational process. The study is part of research
aimed at preventing school failure in the first three years of schooling. The aim of the study is to
identify categories of general support strategies and to create a typology of teachers according
to their discourse. The study follows two research lines: the first includes thematic analysis of
semi-structured interviews with teachers, the second summarizes quantitative data from an expert
assessment of teaching observations. In general, the support strategies presented by teachers fall
into three groups: 1) instrumental support, 2) relationships, and 3) discipline. Within them, five
types of teachers can be identified, which is based on thematic analysis of the interviews. These
are confirmed by quantitative data. The teachers’ discourse generates specific topics linked to the
support of pupils, namely pupils’ family background, teachers’ reaction to failure, individual ap-
proach and personal/professional boundaries. For support strategies to be effective, it is important
that the teacher-student relationship provides basic psychological safety.

Keywords: teacher discourse, school failure, support, primary school

https://doi.org/10.14712/23363177.2024.5

www.orbisscholae.cz

© 2024 The Authors. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative Commons
Attribution License (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0).

31



32

Veronika Francova, Anna Pachova

Skolni nelispésnost je jednim z nejcastéjsich zdrojii zatéze déti a dospivajicich (Ri-
javec & Brdar, 1997) a prispiva k vyskytu rizikového chovani, jako je napf. uzivani
navykovych latek v dospivani (Gauffin et al., 2013). Skolné neispésni 7aci neziskavaji
potfebné znalosti, dovednosti pro budouci uplatnéni, maji oslabené sebevédomi,
ztraceji motivaci a skole se vyhybaji (Alexander et al., 2003).

Skolni nelspésnost byva definovana nejcastéji jako vyrazné podpriimérné hod-
noceni v klicovych (nebo vsech) skolnich predmétech (Cavaco et al., 2021). Mnoho
studii ji nahlizi jako vysledek riznych specifickych poruch a potizi na strané ditéte,
napf. poruch uceni, poruch chovani & problémd v rodiné (Karande et al., 2013;
Whitted, 2011). Nékteri autori nicméné o pric¢inach skolni nelspésnosti uvazuji
Sireji.

Hamreova a Pianta (2005) rozlisuji priciny (resp. rizikové faktory) demografické
(nizké vzdélani matky) a funkcni (deficity v urcitych schopnostech a dovednostech
objevujici se uz pred nastupem do Skoly — napr. obtize v pozornosti, horsi socialni
dovednosti, nizsi schopnost ucit se).

Z hlediska protektivnich faktort skolni Gspésnosti (u ohrozenych zaku) fada zdroja
akcentuje vyznam Skoly a ucitelt pro adaptaci zak( ve $kole, utvareni jejich pozitiv-
niho vztahu ke vzdélavani a skolni Uspésnost (de Castro & Pereira, 2019; Niwayama
et al., 2020). Ukazuje se, ze jak ucitelé, tak rovnéz podminky, ve kterych vyuka
probiha, maji velky vliv na Zakovskou motivaci (Dolezal et al., 2003; McWilliam
et al., 2003). Napriklad studie z roku 2007 (Downer et al., 2007) se zabyvala vlivem
podminek vyuky (usporadani ve tridé, prace ve velkych versus v malych skupinach,
typ uéitelskych instrukci) na osobni zapojeni a vnitfni motivaci Zakd ohroZenych
Skolnim neuspéchem. Ukazalo se, ze Zaci ohrozeni Skolnim nelspéchem pozitivné
tézili zejména z prace v mensich skupinach a z jasné formulovanych instrukci k na-
ro¢néjsim ukolum.
vztah, ktery ucitel s zaky navazuje. Bakerova et al. (2008) porovnavaly skupiny zakud
ohrozenych skolnim nelspéchem podle toho, jaky méli vztah se svymi vyucujicimi.
Ukazalo se, ze zaci, kteri se svymi vyucujicimi zazivali vétsi blizkost, divéru a méné
konfliktl, dosahovali oproti svym vrstevnikim bez tohoto typu vztahu pozitivnéjsich
Skolnich vysledka.

Pravé socialni opora je jednim z dileZitych protektivnich faktortd $kolni Gspésnosti
(Domagata-Zysk, 2006). Paradoxem je, ze socialni opora je pravé u zakd ohrozenych
Skolnim nelUspéchem nizsi. Napriklad systematicka prehledova studie doklada nizsi
miru vzajemné blizkosti, slabsi spolupraci a vice konflikt( ve vztazich mezi uéitelem
a zaky s ADHD (Ewe, 2019). Nizsi miru socialni opory od vyznamnych druhych (vy-
ucujicich, spoluzakd a rodi¢) u déti ohroZenych skolnim nelspéchem oproti svym
vrstevnikim dokladaji i dalsi studie (Richman et al., 1998). Horsi vztahy mezi ucite-
lem a zakem pak znamenaji dal$i pokles skolni Uspésnosti, jak bylo zjisténo u zakd
s niz$i akademickou vykonnosti (Hughes et al., 2012).

Horsi vztahy mezi uciteli a zaky ohrozenymi skolnim neUspéchem jsou dany jed-
nak vétsi narocnosti prace uciteld s témito typy zaku a jednak tim, Ze Zaci ohrozeni
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skolnim nelUspéchem maji tendenci vnimat vztahy s vyucujicimi obecné jako méné
uspokojivé (Al-Yagon & Mikulincer, 2004; Murray & Greenberg, 2001).

Ucitelé tedy zastavaji v problematice Skolni nelspésnosti specifickou roli. Na
jedné strané pro né vzdélavani déti ohrozenych Skolnim nelspéchem predstavuje
zvlastni vyzvu, ¢i dokonce zatéz, coz se mize negativné promitnout do jejich vztahu
k témto zakum. Na druhé strané jsou ucitelé dilezitym cinitelem, ktery maze plso-
bit vici rozvoji Skolni nelspésnosti preventivné. Intervence mohou byt zamérené na
rozvoj konkrétnich akademickych znalosti a dovednosti, které podminuji navaznost
dalsiho uéeni, ale pravé i na podporu vztah(l mezi zaky (Domagata-Zysk, 2006). Také
mohou mifit na kompenzaci konkrétnich oslabeni, jako jsou napf. specifické poruchy
uceni (Zelinkova, 2009), nebo na rozvoj obecnéjsich schopnosti a pracovnich navyka,
naprf. na rozvoj dovednosti se soustredit, pracovat v klidu, rozvoj artikulace i jemné
motoriky (Galindo et al., 2018). Jako Gcinné se jevi obecnéjsi preventivni programy
zamérené na podporu déti se socialnim znevyhodnénim a jejich rodin, z nichz nékte-
ré jsou realizovany jiz od prvnich tydn( Zivota ditéte (Felcmanova, 2015). Pfipadova
studie ze Svédska ukazuje, jak |ze pozitivné ovliviiovat rozvoj zaku s historii $kolniho
nelspéchu skrze utvareni pozitivniho vztahu uéitel—zak na 2. stupni ZS (Frelin, 2015).
Primo na zlepseni akademického vykonu skrze ucitelskou podporu se pak zamérila
studie Hamreové a Pianty (2005). Autori potvrdili velmi silnou predikcni schopnost
ucitelské podpory vzhledem k vykonim zaku ohrozenych skolnim nelspéchem.

Pristup uciteld ke slab$im &i selhavajicim zakim tedy maze byt bud podplrny,
nebo naopak spiSe odtazity. Mezi faktory, které ucitelsky pristup ke slabym zakam
ovliviuji, patrfi, jakym zpusobem ucitel vyhodnoti pri¢inu snizeného vykonu zaka.
Vnimany nedostatek snahy (pile) na strané zaka vede obvykle k niZsi snaze ucitele
a k celkové negativnéjsimu vztahu ucitele k zakovi ve srovnani s tim, kdyz ucitel
prisoudi nizsi vykonnost zaka jeho snizenym schopnostem (Georgiou et al., 2002).
Vzhledem k tomu, Ze pouze necela pétina poruch emoci a chovani je diagnostikova-
na pred devatym rokem véku ditéte (Niesyn, 2009), pro ucitele na 1. stupni Z5
nemusi byt pri¢ina zhorSené vykonnosti zaka dobre patrna. Dalsim faktorem muze
byt vlastni ucitelska self-efficacy ve vztahu k tomu, jak je ucitel schopen pracovat
s détmi ohroZzenymi Skolnim neGspéchem (Kumar & Lauermann, 2018). DdleZitou roli
v pristupu k zakovi s nizkou $kolni ispésnosti mize hrat také obecnéjsi postoj ucitele
ke sSkolstvi a vzdélavani (Soares & Farias, 2018). Napriklad Ferdanova (2015) ve svém
Setfeni ukazala, ze vyukové strategie, které vyucujici voli k zakim ohrozenym Skol-
nim neuspéchem, jsou v Uzké souvislosti s jejich teoretickym konceptem inkluze.

Ucitelé mohou vykonnost zak( ohrozenych skolnim nelGspéchem ovliviovat jak
pozitivné, tak negativné. Pristup ucitele k témto zakim se zda ovlivnén vice fak-
tory, ale hlubs$i porozuméni témto faktorim v soucasné literature chybi. Z hlediska
pedagogiky jsou konkrétni postupy popsany v ramci oborovych didaktik. Podobné je
tomu u doporuceni skolskych poradenskych zarizeni; ta se v souladu se zakonnou
Upravou zaméruji zejména na didaktické Upravy prabéhu vyucovani a prace s ucivem
(Vyhlaska €. 27/2016 Sb., Vyhlaska 248/2019 Sb.). Je vsak zrejmé, ze podstatny roz-
mér predchazeni skolni nelspésnosti se odehrava v rovinach, jez nejsou a nemohou
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byt popsany v technickych doporucenich, a na ty se chceme soustredit zejména.
Cilem nasi studie je proto analyzovat — se zamérenim na obecné podpurné stra-
tegie — postoje a pristupy ucitell k podpore zakl ohrozenych $kolni nelspésnosti.
Tento aspekt vyuky leZi vice na pomezi pedagogiky a psychologie a tyka se nejen
techniky predavani poznatk(, ale také méné viditelnych a subtilnéjsich rovin, které
jsou vazany na diskurz konkrétniho ucitele. Diskurzem rozumime soubor postoju
a presvédceni konkrétniho ucitele, které se promitaji do jeho praxe. Subjektivni
pozice jednotlivych vyucujicich soucasné vzdy odrazeji obecny ucitelsky diskurz,
tedy zpUsob chapani skutecnosti v oboru pedagogiky, které se zjevné promitaji do
uzivaného jazyka; jazyk vsak nebude nasim primarnim hlediskem.

Oblast podpory Zaka ohroZenych $kolni ne(spés$nosti, na niz se zaméfujeme,
chceme popsat prostfednictvim tematické analyzy hloubkovych polostrukturovanych
rozhovord s uciteli na 1. stupni ZS a analyzou pozorovani vyuky u tychz vyucujicich.

1 Predstaveni studie

Prezentovana studie je soucasti vyzkumu UCitelské porozumeéni pri¢indm skolni ne-
uspésnosti na zacatku povinné skolni dochdzky, ktery realizovala Pedagogicka fakulta
Univerzity Karlovy v Praze ve spolupraci s katedrou specialni pedagogiky Pedagogické
fakulty Jihoceské univerzity v Ceskych Budéjovicich. Vyzkumu se z(&astnilo 29 tfid,
které byly vybrany v 1. ro¢niku a intenzivné sledovany v prubéhu 2. a 3. ro¢niku.
Cilem vyzkumu bylo identifikovat pedagogické postupy, které vyucujici pouzivaji vaci
détem ohrozenym skolnim netspéchem. Za tim Gcelem byla dlouhodobé a opakované
vyuZivana bohaté sada vyzkumnych nastroji — pozorovani vyuky, rozhovory, standar-
dizované kognitivni testy, didaktické testy a postojové dotazniky. Soucasti bylo rovnéz
mapovani ucitelskych pojeti Skolniho neGspéchu, dale strukturovany ucitelsky popis
jednotlivych Zaku, Udaje o prospéchu a ucitelské posouzeni miry skolni Gspésnosti.
Kombinace vybranych kvalitativnich a kvantitativnich idaji dovoluje v ramci této
diléi studie odpovédét na nasledujici vyzkumné otazky:
— Jaké jsou podoby obecné podpurnych strategii, které vyucujici uvadéji, uvazuji-li
o moznostech predchazet skolni nelspésnosti?
— Jak se odrazeji diskurzy jednotlivych vyucujicich v argumentaci uziti téchto stra-
tegii?
— Je mozné identifikovat typy vyucujicich podle jejich diskurzu?

2 Metody

Vyzkumny soubor tvorilo 19 vyucujicich z vybranych spolupracujicich zakladnich
$kol. Skoly se nachazely v riznych ¢astech Ceské republiky, v obcich riizné velikos-
ti (malé vesnice, mensi a stfedni mésta, Praha) a mély rdznou velikost (od 18 do
29 déti). Z hlediska dilcich rizik jednotlivych déti (méreno kognitivnimi testy a po-
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moci hodnoceni ucitelek) byly mezi tfidami rozdily. Pocet zakd s néjakym dilcim
rizikem varioval od 5 aZ po 60 procent (pramérné bylo 10 ohrozenych déti na jednu
tridu). Spolecnym jmenovatelem vsech trid byla dobra pedagogicka povést vyucuji-
cich, ktera byla odvozovana z toho, ze vedeni Skoly a dotazovani rodice déti z vyssich
ro¢nikd se shoduji v tom, Ze by ucitele/ucitelku doporucili. Vzhledem k dlouhodo-
bému prabéhu vyzkumu byla vyznamnym faktorem také ochota vyucujicich, rodica
a déti se na vyzkumu podilet (kterou stvrzovali v informovaném souhlasu).
Prestoze ve vyzkumu byla pouzita $kala nastroju, nase studie se zaméruje na dva
z nich: rozhovor s vyuéujicimi a expertni posouzeni prabéhu vyuky ¢lenek vyzkum-
ného tymu na zakladé pozorovani vyuky. Primarni data pro nasi studii byla ziskana
formou polostrukturovaného rozhovoru. Jeden rozhovor trval primérné 90 minut.
Rozhovor byl obsahové zaméren obecné na dosavadni profesni zkusenost a vztah
vyucujicich k jejich profesi, na jejich postoj k tématu skolni (ne)lspésnosti, na iden-
tifikaci a popis zaku, kteri by mohli byt netspésnosti ohrozeni, na priciny a disledky
Skolni nelGspésnosti, na klicové oblasti vyuky v Ceském jazyce a matematice, na spo-
lupraci s rodi¢i zaka a na moznosti podpory zakd a predchazeni Skolni netspésnosti
v prvnich trech letech skolni dochazky. Expertni posouzeni bylo porizeno nezavisle na
rozhovorech. Vyzkumnice z naseho tymu se na zakladé pozorovani vyuky ve tfidach
vyjadrovaly k otazkam zamérenym na chovani a postupy ucitelky pri vyuce.
Nasledné se vyzkum ubiral dvéma sméry. Prvnim z nich byla konstruktivisticky
zaloZena tematicka analyza rozhovord (Braun & Clarke, 2006) zamérena na diskurz
vyucujicich v oblasti obecné podpurnych strategii. Z hlediska metodologie se nabizi
diskurzivni analyza, jez primo cili na analyzu diskurzu coby konkrétniho jazykového
ztvarnéni vypovédi. Pojem diskurz chapeme pro ucely tohoto textu Sireji, nez jak je
obvyklé v diskurzivni analyze, a sice jako zpUsob uvazovani jednotlivych vyucujicich
o0 zasadach profese a moznostech podpory zakd. Nasim cilem bylo pristoupit induk-
tivnim a fenomenologicky zamérenym pohledem k uvazovani uciteld, a umoznit tak
emergenci vsech relevantnich témat. Tematicka analyza jakoZto postup vyhledavani
obsahovych vzorc( v datech kvalitativni povahy, inspirovana konstruktivistickou tra-
dici, umoznila orientovat se jak na témata zjevna, tak na latentni, skryta, a nezuistat
tedy u Cisté analyzy diskurzu, ale umoznit holistictéjsi pohled na tematiku predcha-
zeni Skolni neuspésnosti a obecné podplrnych strategii. Z téchto divod( jsme jako
primarni metodu analyzy dat zvolily Sifeji rozkroc¢enou tematickou analyzu.
Vsechny rozhovory byly prepsany a analyzovany v pisemné podobé. Ve fazi kodo-
vani jsme se vénovaly tematickému vybéru materialu, ktery bude primou soucasti
analyzy, tedy oznaceni vyrokd, které vystihovaly strategie a presvédceni ucitele
vzhledem k predchazeni skolni neUspésnosti. Soustred’'ovaly jsme se zejména na
nasledujici otazky: Co je podle vas podminkou toho, aby dité mohlo byt ve skole
Uspésné? Co podle vasich zkuSenosti vede ke skolnimu selhavani déti? Co délate,
kdyz u néjakého ditéte hrozi skolni selhavani? Jak pracujete s konkrétnim ditétem
ohrozenym neuspéchem? Co se vam osvédcuje? Na co narazite?
Opakujici se a podobné vyroky jsme zaradily do skupin, napr. procvicovani, doma-
ci koly, komunikace s rodicem, asistent pedagoga, popisy Uspésnych a neuspésnych
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déti. Soubézné vznikaly prarezové kategorie, kupf. motivace, vztah, co podle uéitele
zakam pomaha k Uspéchu, co naopak skodi; a objevovala se nova podstatna témata,
s nasim zamérenim Uzce spojena a pro kvalitni vhled do tématu zasadni, napr. rodi-
na, profesni hranice ¢i individualizace — ta dala vzniknout kapitole specifickych té-
mat. Nasledujici fazi analyzy bylo propojovani dat: hledani spojitosti v datech, mezi
jednotlivymi kody; propojovani ¢asti ve vétsi celky. Zacaly vznikat prvni kategorie,
jez byly dale komentovany a davany do spojitosti na zakladé tematické podobnosti.

Vedle primé analyzy popsanych otazek se nase pozornost zamérovala na osobni
pristup participanta ve vztahu k fenoménim jeho profese a na vzorec specifik, ktery
vykazoval v(ci ostatnim zacastnénym. Diky tomu jsme vytvorily typologii vyucuji-
cich co do pristupu k obecné podplrnym strategiim. Soucasné jsme vygenerovaly
tri oblasti podpory zakd, tedy kategorie, jejichz prostrednictvim lze akcenty v praci
jednotlivych vyucujicich a jejich uvazovani rozlisit.

Druhou linii vyzkumu je kvantitativni analyza dat z tzv. expertniho posouzeni pru-
béhu vyuky. Kromé rozhovoru s vyucujicimi probihalo ve tfidach rovnéZ pozorovani,
a to v délce minimalné 10 vyucovacich hodin. Pozorovani provadély vyzkumnice
z naseho tymu, které nasledné vypliiovaly arch expertniho posouzeni. Ve zpusobu
vypliovani byly vSechny vyzkumnice adekvatné a shodné proskoleny, aby u nich doslo
v co nejvétsi mire k sjednoceni pohledd na jednotlivé body expertniho posouzeni.
Expertni posouzeni obsahovalo 97 vyrokd vztahovanych k pristupu vyucujicich zara-
zenych do 11 kategorii (tfidni klima, socialné emocni uceni, rizeni tridy, komunikace,
motivace, spolecné a kooperativni aktivity, rychlost a tempo, prace s chybou, prace
s cilem a hodnoceni, individualizace a diferenciace, asistent pedagoga). U kazdého
vyroku musely vyzkumnice na Sestibodové skale rozhodnout, nakolik je dané tvr-
zeni platné pro zkoumanou tridu, resp. pro zkoumanou vyucujici. Ze sumy otazek
expertniho posouzeni jsme zvolily ty, které napliuji obsah nami identifikovanych
kategorii, a ty jsme analyzovaly ve vztahu ke kvalitativnim vysledk(m. BliZsi postup
prace s daty kvantitativni povahy bude popsan v prislusné vysledkové casti. Pomoci
triangulace prostfednictvim vyuziti dalSich datovych zdrojd nasledné argumentuje-
me validitu naSich zjisténi.

3 Vysledky

Pristupy vyucujicich k selhavajicim détem, které prezentuji v rozhovorech, jsou
v naprosté vétsiné ve shodé a shoduji se téz s diskurzem soucasné pedagogiky. Opa-
kované je uvadéno presvédceni, Ze s détmi je tfeba pracovat zplsobem, ktery od-
povida jejich schopnostem, a Ze cilem pedagoga ma byt dosazeni maxima potencialu
daného ditéte.

V prubéhu analyzy rozhovoru se ale ukazalo, Ze vyucujici se lisi jak v konkrétnich
strategiich, které prezentuji jako uzite¢né, tak také ve zpusobu jejich argumentace,
tedy v diskurzu, na némz stavi, uvazuji-li o0 moznostech podpory Uspésnosti svych
zakd.
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3.1 Typologie vyucujicich podle jejich diskurzu

V ramci nasi analyzy vystoupily vyraznéjsi vzorce, z nichz jsme sestavily pét typd
ucitelského diskurzu.

1) ,, Tradi¢ni“: ucitelky Tereza, Tana, Tamara, ucitel Tomas. Do této skupiny ra-
dime pedagogy, ktefi se vyznacuji jasné deklarovanou potrebou discipliny a primar-
nim pozadavkem na vysledky prace: ,,Chci, aby dité predevsim kol dokoncilo. Neni
mozné, ze by nedokoncovalo Ukoly“ (ucitelka Tereza); ,,V pracovnim deniku maji zaci
vsechny informace na cely tyden a vyzaduji od nich, aby o tom méli prehled a méli
v tom poradek* (ucitel Tomas). Maji jasnou predstavu o tom, ceho chtéji ve tridé
dosahnout, a ta je jim po celou dobu jakymsi ,kompasem. Chtéji, aby ve vyuce
vladl v prvni radé poradek a aby se déti ucily samostatné pracovat: ,,0d Ctvrté tridy
déti intenzivné vedu k samostatné pripravé do skoly, zejména k chystani aktovky
a kontrole, zda maji vée potrebné. Délam to zejména proto, zZe na 2. stupni uz nikdo
détem pomahat nebude. Aby byly pripravené“ (ucitelka Tereza). Nevénuji vyznam-
néjsi péci individualizaci, spise oCekavaji, ze si kazdy zak poradi v ramci prostoru,
ktery jim centralné vytvori. Mezi nimi a jejich tridami funguje neprilis intenzivni, ale
funkcni vztah. Patri sem také jediny ucitel-muz v nasem vzorku. Také on zdlraznuje,
Ze na prvnim misté je pro néj jasny rad, ktery predava svym zakim: ,Ucitel muize
byt laskavy, ale nesmi byt nedisledny“ (ucitel Tomas).

1A) Podkategorie ,,pevna ruka“: ucitelka Petra. V ramci daného typu vycle-
nujeme ucitelku, pro niz je typicka specificka kombinace slabého zajmu o emocni
pohodu déti s nevyraznou individualizaci a vysokych naroku na fad a poradek. Ve
tridé vladnou predevsim byrokraticka autorita a disciplina a vztah ucitelky a tridy
mUzeme oznadit jako slaby: ,,Je treba vzdy dodrzet odstup ucitel—zak. Tato hranice
musi byt jasné stanovena. Proto nejsem pro déti Zzadné ,hele‘. Jsem pani ucitelka,
a tak mé taky budou oslovovat“ (ucitelka Petra). Vyucujici navenek deklaruje, ze
otevira prostor k otazkam: ,,Pohybuji se mezi détmi po celé tridé, aby mé vzdy mohly
oslovit s otazkou,“ nicméné se lze domnivat, Ze u nesmélych ¢i jinak znejisténych
Zaka to mizZe byt spojeno s (zkosti z reakce autority.

2) ,,Dikladné*: uéitelky Dana, Denisa, Dasa, Dora, Dita. Typ dikladného pe-
dagoga naplnily uéitelky, které se vyznacuji nadprimérnym dirazem na kazen, po-
dobné jako u typu ,tradicniho ucitele“. Soucasné se ale vyznacuji vysokou Urovni
diferenciace podpory smérem k oslabenym Zakam: ,,Dité sedi blizko, idealné v prvni
lavici u katedry, hlidam si ho* (ucitelka Denisa). Spojuje je peclivost a dikladnost,
kterou ocekavaji od sebe a také od svych Zaku: ,,Dité 1) se ma chtit udit a 2) déla
svou praci peclivé, neodbude ji. Nedéla to lajdacky* (ucitelka Dasa); ,,Nejde o to,
mit samé jednicky v 9. tridé. Ale aby umél v Zivoté svou praci délat peclivé. Je
jedno, jestli bude truhlar, elektrikar, ale aby to délal poradné“ (ucitelka Dora). DG-
kladné ucitelky z naseho vyzkumu kladou velky diraz na procvicovani, na peclivost
vypracovani a dokoncovani tkold: ,,Rikdm détem, musis u toho vydrzet, nepustit to.
Nékdy je to tézké, ale podafi se to*“ (ucitelka Dana); ,,NejduleZitéjsi véci jsou pra-

37



38

Veronika Francova, Anna Pachova

covni navyky a plnit si povinnosti“ (ucitelka Dasa). Instrukce smérem k détem jsou
srozumitelné a zadani prehledna: ,,Na zacatku kazdé hodiny si projdeme dnesni cile,
na tabuli maji vZdy napsano, co si nachystat. Pak nasleduje mala rozcvicka a dale
pracujeme ve skupinach. Vsichni védi, co maji délat, a prace nam odsypa“ (ucitelka
Dana). Na jejich praci je patrna zkusenost, schopnost vyborné si zorganizovat praci
a vybavenost radou didaktickych a rezimovych nastroja, které zajistuji vysoky skolni
vykon zaku. Zpravidla se jim na zakladé dlouhodobé zkusenosti dafi zajistit ve tridé
dostatec¢né podminky k prostoru pro soustfedénou praci.

Vztah uéitelky se tfidou je jakymsi samoziejmym disledkem jejich spolecné pra-
ce, neni mu vénovana vétsi pozornost a stale je pevné drzena hranice mezi ucitelkou
coby autoritou a zaky jakozto ucastniky vychovné-vzdélavaciho procesu.

3) ,,V oslabeni“: ucitelky Stana, Simona. Tuto kategorii vypliuji ucitelky, které
se v pristupu k vyuce zdaji spise laxni. Navenek sice deklaruji klasické pedagogické
zasady, ale mira jejich angaZovanosti v rozvoji zakd je ve srovnani s ostatnimi sku-
pinami slabsi. Ucitelky v rozhovoru projevuji zajem o to, aby jejich zaci prospivali,
soucasné vsak rezignuji na cilené uzivani strategii podpory a nastolovani pravidel ve
tridé a snazi se spise ,,tak néjak fungovat®. Nové fenomény vlastni profese vnimaji
spise jako neuzitecné, pripadné zatézujici: ,,Mame tu asistentky, ale... no, je to pros-
té specifikum, ta doba je takova® (ucitelka Simona). Silné emocné negativné vnimaji
také ,,bézné“ rozméry jejich prace: ,To je hrozny, ti kluci fakt neumi mluvit. Oni
neumi R, R, 3iSlaj“ (uéitelka Simona).

Obé zahrnuté ucitelky projevuji symptomy podobné pocinajicimu syndromu vy-
horeni. Na jejich projevu je patrna frustrace, zklamani a také osobni znejisténi
v profesni roli: ,,Nechali nas v tom, prosté poslali nam sem déti, se kterymi se neda
pracovat, a poradit si mame sami. Vazné uz jsem premyslela o tom, ze skon¢im* (uci-
telka Stana); ,,Trosku mi prijde, ze lidi nas neberou dobre a rodice Ze predpokladaji,
ze jsme dobre placeni a mame povinnost udélat vsechno pro to, aby jejich détatko
bylo spokojeny. A téZce nesu inkluzi za kazdou cenu, kde porad nas rodice atakuji,
Ze nedélame, co oni si predstavuji. To asi vymyslel nékdo, kdo nema predstavu, jaky
to je“ (ucitelka Simona). Frustraci ucitelek ,,v oslabeni“ je mozné vidét také v kon-
textu zivotniho ¢i pracovniho obdobi. Ucitelka Stana ma za sebou dva narocné roky.
Po slozitém obdobi covid-19, kdy se ucila novym postupim, prozivala frustraci nad
nespolupracujicimi rodi¢i a dostala do tridy nového zaka s radou specifickych pro-
jevd, prislo obdobi vale¢né krize a s nim priliv dalSich déti r(izné Urovné. Na pomoc
dostala asistentku, jejiz sluzby jsou pro ni zklamanim. Prizmatem zklamani jako by
Stana vnimala celou svou praci: ,,Rodice ty déti nepodporuji, nepomahaji. To je Uplné
zbytecna prace potom. To ja mizu radit, jak chci, ale ony nic délat nebudou® (uci-
telka Stana). Kategorie ucitele ,,v oslabeni“ zahrnuje vyucujici, kteri vlivem osobniho
a profesniho oslabeni rezignuji na koncepci prace, vyznamnéjsi péci a individualizaci.

4) ,ZkuSena mama*“: ucitelky Zdenka, Zuzana, Mirka, Milena, Markéta. Typ
»,zkusena mama* vyplnuji zkusené ucitelky, které uz maji pod kontrolou funkéni re-
zim ve tridé, pracuji v zabéhanych kolejich, avsak pri sou¢asném zachovani svézesti
a zajmu o praci. Se tfidou buduji vztah, ktery vnimaji jako oboustranné obohacujici:
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,Chci mit s détmi vztah postaveny na oteviené komunikaci a davére* (ucitelka Mile-
na). Diky bohatym didaktickym zkusenostem poskytuji spise nadprimérnou podporu
ohrozenym zakdm. Soucasné kladou diraz na kvalitni vztahy ve tridé a emocni pod-
poru zaku: ,Kdyz détem nova latka déla potize, napr. kdyz se jim nedari rozliseni
mékkych a tvrdych slabik, tak jim rikam, nebojte se, ono to pujde! Dfiv jste nesly-
Sely, ¢im to slovo zacina, a podivejte se, jak jste ty usi vycvicily! Tohle taky pujde,
to se nau¢ime* (ucitelka Markéta).

Oslabené zaky podporuji na vice frontach, véetné toho, Ze diky vzajemnému
naladéni mohou individualné zamérit pozornost, kde je treba, a pritom se vyhnout
konfrontaci ditéte pred tridou: ,,To, Ze se dobfe zname a ze déti pozoruji, mi po-
maha v jejich podpore. Na jejich pohledu ihned zpozoruji, Ze si nevédi rady a mohu
jit pomoci. Nemusim to pred tfidou nijak komentovat“ (ucitelka Milena). Soucasti
individualni podpory je pravidelné doucovani: ,,Mam dohodu s vychovatelkou Skolni
druziny a beru si déti, které to potfebuji, po obédé na doucovani“ (ucitelka Zuza-
na). DlleZité je i doprovazeni rodi¢ v podpore ditéte: ,,Je tfeba angaZovat rodice,
zapojit je pfimo do prace s ditétem. Nékterym rodi¢im je tfeba podrobnéji poradit,
jak maji s ditétem pracovat. Je duleZité, aby to byla spi$e zabava pro celou rodinu,
davam rodi¢um tipy na hravou formu procvicovani“ (ucitelka Mirka).

5) ,,Vira a laska“: ucitelky Lenka, Véra, Lucie. Ucitelky posledni kategorie za-
kladaji své pedagogické plsobeni na vztahu s détmi a aktivni pééi o néj. Soucasné
(at cilené, ¢i mimodék) rezignuji na pevny rad a na nastroje disciplinace, jez jim
dava byrokraticka autorita skoly. Své pedagogické plsobeni stavi spiSe na emocich:
,»,Ja jsem nakazliva svym nadsenim. Bavi to mé a bavi to i ty déti“ (ucitelka Lenka).
Jedna se o osobnosti, jez chtéji dodrZovani pravidel ve tridé zalozit na porozuméni
a dobrovolném prijeti pravidel: ,,KdyZ détem slibim, Ze nebudu s rodic¢i o nécem
mluvit, Ze to vyresime spolecné, vzdy to dodrzim. Od nich ocekavam splnéni jejich
zavazku, napr. ze zméni své chovani. Diky tomu si vzajemné rozumime* (ucitelka
Milena). Co je u téchto vyucujicich vyrazné, je jejich vira v moznost relativniho
Uspéchu u kazdého zZaka a jejich odhodlani poskytovat kazdému jednotlivci prostor
bez ohledu na jeho vykon: ,,Je treba udrzet si viru v moznost Uspéchu. To mi pomaha
zkusit vzdy rdzné postupy a metody, dokud se to nepodari“ (uéitelka Lucie). Pecuji
také o pocit prijeti ditéte do skupiny: ,,Chci, aby [kazdy] védél, Ze patri mezi nas.
A jednou mizZe ostatni strcit do kapsy, nic neni dano naporad“ (ucitelka Milena);
,Kazdé dité musi védét, Ze bez ohledu na své vykony patfi sem, je pevnou soucasti
této tridy“ (ucitelka Véra).

3.2 T¥i oblasti podpory zaku

Analyza rozhovort s vyucujicimi odhalila vzorec obecné podpurnych strategii, po-
moci néhoz je mozné rozlisit jejich diskurzy. Tvori jej tri tematické kategorie: 1) in-
strumentalni podpora, 2) vztahy a 3) disciplinace.

Oblast instrumentdlni podpory naplnuji vSechny Ukony, jimiz vyucujici maxi-
malizuje osvojeni uciva, a tedy celkovy vykon ditéte. Jedna se zejména o metody
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vykladu, konkrétni Upravy prezentace uciva Ci postupy zkouseni. V ramci nasi ana-
lyzy sem ale zarazujeme také rezimové Upravy, které umoznuji castéjsi kontrolu
porozuméni zadani, pohyb ucitele po tridé, ale téz konkrétni kompenzaci deficitd
ditéte prostrednictvim procvi¢ovani ¢i doucovani a podporu domaci prace ditéte
s rodici. Vyucujici, ktefi se zaméruji na instrumentalni podporu (napr. vedle kra-
ceni Uloh ¢i prodlouzeni ¢asu na jejich vypracovani rovnéz tolerance specifickych
chyb a dalsi doporucované postupy), Castéji vstupuji do interakce s ditétem, snazi
se porozumét jeho uvazovani a poskytuji mu kvalitni napovédy na miru, aby samo
dosahlo co nejlepsiho vykonu. Orientuji se na zazitek Uspéchu a vyukové situace
nastavuji tak, aby motivace ditéte k uceni byla stale podporovana. Pracuji na
samostatnosti Zaku, na jejich schopnosti ziskat chybéjici informace a vedou zaky
k reflexi vlastni prace.

Urovné instrumentalni podpory se pohybuji od minimalni (vyucujici na tfidu nahli-
Zi jako na celek, nezaméruje se na priciny neporozumeéni u konkrétnich déti, posky-
tuje nejasné instrukce), pres primérnou (ma bézné naroky na praci déti a poskytuje
jim k tomu srozumitelné podklady a zpétnou vazbu) po silnou podporu (nastavuje
kazdému ditéti naroky tak, aby se rozvijel jeho potencial, reflektuje ucinek podpur-
nych strategii, je dusledna/y v pozadavcich i ve zpétné vazbé).

Kategorie vztahy zahrnuje vSechna vztahové-psychologicka specifika jednotlivych
vyucujicich, ktera v idealnim pripadé opét sméruji k podpore vykonu ditéte. Patri
sem napriklad podporujici reakce na Uspéch ditéte, motivujici prace s hodnocenim,
podpora odvahy ditéte ucit se nové véci a Celit nelspéchu, prace na vzajemné du-
vére a pocitu sounalezitosti ditéte se tridou.
mérena na vztah a na reflexi emocnich potreb Zakd, nepovazuje to za podstatné),
pres primérnou (poskytuje zakladni miru emocni podpory, jako je ocenéni vykonané
prace, podpora pri neluspéchu, vykazuje zakladni respekt k détem a jejich emocim,
osetruje vztahové situace v pripadé potreby) aZ po vyraznou podporu, ktera je typic-
ka pro typ ,,vira a laska“ (soustredi se vyznamné na emocni podporu déti, intenzivné
pecuje o pratelské a vstricné prostredi ve tridé, vyuziva ocenéni a pochvalu cilené
jako nastroj podpory i tam, kde dité opakované selhava nebo nespolupracuje, své
pedagogické plsobeni zaklada na vztahu).

Kategorie disciplinace obsahuje ne zcela zjevnou, ale zaroven vyznamnou bazi
vyucovani, a sice miru poradku v provozu tridy, kterou rada vyucujicich prezentuje
jako nezbytnou soucast prace.

Také urovné dlrazu na disciplinu se lisi od nejslabsi (klid ve tFidé a ticho pfi praci
nevnima jako zasadni, soustredi se spise na jiné aspekty vyuky, ve tridé je ruch, Cas-
téjsi vyskyt rusivého chovani, nékdy i hluk), pres primérnou (vyZaduje dodrzovani
pravidel, rozlisuje ¢as na ruch ve tridé a ¢as na klid pri praci, ve tridé je maly vyskyt
rusivého chovani, vsichni znaji pravidla chovani a vétsinou je dodrzuji) po nejvyssi
(vyzaduje pevny rad a nepripousti vyjimky, ve tridé byva po vétSinu casu naprosté
ticho, klade dlraz na vnitfni zklidnéni zakd a disciplinu a povazuje je za kli¢ové
podminky jakékoli dalsi prace).
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3.3 Oblasti podpory Zaka z kvantitativniho hlediska

V této casti dale predstavime vysledky analyzy expertniho posouzeni, které vzniklo
na zakladé pozorovani v jednotlivych tridach. Z 97 vyrokl jsme pro cely této studie
vybraly ty vyroky, jez obsahové korespondovaly s kategoriemi vyplyvajicimi z tema-
tické analyzy. Jedna se o nasledujici vyroky:

(Instrumentalni podpora) U vytvari situace, ve kterych mohou zaci zazit Gspéch v ma-
tematice; U vytvari situace, ve kterych mohou Zaci zazit Uspéch v ¢eském jazyce; U in-
dividualizuje Glohy riznym détem, napf. vyuziva gradované ulohy, adaptuje pracovni
listy pro ruzné jedince (véetné adaptaci vzhledem k narokim na casové zvladnuti,
ohledné kvantity i kvality obsahu) v ¢eském jazyce; U individualizuje ulohy rliznym dé-
tem, napF. vyuziva gradované ulohy, adaptuje pracovni listy pro rizné jedince (véetné
adaptaci vzhledem k narokdm na casové zvladnuti, ohledné kvantity i kvality obsahu)
v matematice; U zadava instrukce k praci jasnym a srozumitelnym zpusobem; U Zaky
orientuje v cilech a ucivu vyukového bloku (co se bude dit, jak budou jednotlivé ¢innosti
¢i témata razeny, co bude dité umét apod.) v matematice; U zaky orientuje v cilech
a ucivu vyukového bloku (co se bude dit, jak budou jednotlivé Cinnosti i témata ra-
zeny, co bude dité umét apod.) v ¢eském jazyce; U si bere zaky z vlastni iniciativy na
doucovani; U doprovazi rodice v duslednosti, jak dité vést, jak s nim pripravit aktovku,
jak s nim procvicovat.

(Vztahy) U projevuje zajem o zaky a jejich wellbeing; Ve tridé je bezpecné klima;
U hovori se vsemi détmi ve tridé s respektem; Styl komunikace je prijemny a vstricny;
U priméfené vyuZiva humor a reaguje na détsky humor; U je spi$e radostné a podplrné
nastavena (nikoli kriticky nastavena), zaméruje se spise na to, co se détem dafri; Zpétna
vazba ¢i hodnoceni U jsou pro zaky motivujici v matematice; Zpétna vazba ¢i hodnoceni
U jsou pro zaky motivujici v ceském jazyce.

(Disciplinace) Ve tiidé je klid na uceni; Cinnosti ve tFidé jsou strukturované, pre-
hledné, vzdy je jasné, co se déla; U dava rad a je disledna; U srozumitelné zprostred-
kovava zakum, jaké chovani je nepripustné; Ve tfidé jsou zavedeny ustalené postupy
usnadnujici hladky chod vyuky (jak se odchazi na obéd, jak se odevzdavaji sesity, vyzve-
davaji pomucky apod.); Praktiky U (véetné téch tykajicich se direktivity, komunikacnich
signall; ty zamérfené na prevenci rusivého chovani i ty intervencni v konfliktnich situa-
cich) v oblasti fizeni tfidy vedou k minimalnimu vyskytu rusivého chovani.

Jak bylo uvedeno v metodologické Casti, u kazdého vyroku z expertniho posouzeni
musely vyzkumnice na Sestibodové skale (1 maximalni mira souhlasu — 6 maximalni
mira nesouhlasu) rozhodnout, nakolik je dané tvrzeni platné pro daného ucitele.
Z téchto dat jsme pro kazdého z participantt vypocitaly tfi indexy: 1) index instru-
mentalni podpory, 2) index pro kategorii vztahy a 3) index disciplinace. Jednotlivé
indexy jsou rovny aritmetickym pramérdm ziskanych hodnoceni u jednotlivych tvr-
zeni v ramci dané kategorie. Cim nizsi hodnotu indexu tedy konkrétni vyucujici ma,
tim vice byla v jeho pedagogickém stylu urcita kategorie pozorovana. Vysledky jsou
uvedeny v tabulce 1.
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Tabulka 1 Hodnoty indexu pro jednotlivé vyucujici

Jméno Instrumentalni podpora Vztahy Disciplinace
Dana 1,17 2,83 1,00
Denisa 1,83 2,33 1,00
Lucie 2,67 1,00 1,40
Mirka 2,33 1,50 1,00
Stana 2,42 2,83 1,80
Zdenka 2,00 1,00 1,00
Tamara 3,08 2,83 1,20
Véra 2,83 1,17 2,80
Petra 3,00 4,67 1,20
Zuzana 1,75 1,33 1,60
Tereza 2,75 1,67 1,40
Milena 1,67 1,17 1,00
Simona 3,42 3,17 2,20
Tana 2,67 1,67 1,00
Dasa 1,33 1,42 2,00
Lenka 2,17 1,17 2,20
Markéta 1,63 1,50 1,30
Tomas 2,00 2,67 1,00
Dita 1,33 1,67 1,00
Pramér 2,21 1,98 1,43
Smérodatna odchylka 0,64 0,94 0,52

Poznamka: Nizsi hodnota indexu znaci vétsi zastoupeni dané kategorie v pedagogickém stylu ucitele.

Pro prehlednéjsi porovnani s typy ucitelského diskurzu, které vznikly z tematické
analyzy, jsme absolutni hodnoty indext rozélenily do péti kategorii, podle toho, zda
index konkrétniho vyucujiciho byl nadprimérny (/ < M - SD)!, mirné nadprimérny
(I < M - SD/2), pramérny, mirné podpramérny (/ > M + SD/2), anebo podprimérny
(I = M + SD). Vysledky jsou uvedeny v tabulce 2.

1 I znadi index, M pramér, SD smérodatnou odchylku.
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Tabulka 2 Kategorizace indext pro jednotlivé skupiny vyuujicich

Jméno Instrumentalni podpora Vztahy Disciplinace

Tradi¢ni

Tomas _ .
Tereza -

Tamara [— _ *
Tana - *

Petra - = - = *

Dikladné

Dana ke _ P
Dasa * * -
Dita ke w%

Denisa * *

V oslabeni

Simona - — - — - —

Stana — —

Zkusené

Zuzana * *
Zdenka ** **
Mirka * .
Markéta * *

Milena * * .

Vira a laska

Lenka * - —
Lucie - *

Véra - * - —

Poznamka: ** = nadprimér, * = mirny nadprdmér, prazdna kolonka = primér, — = mirny podpru-
mér, — — = podprumeér.

Z tabulky je patrné, ze pro jednotlivé skupiny vyucujicich se také v expertnim
posouzeni vynoruji typické vzorce, jak je popsala tematicka analyza. U ,,tradi¢nich“
vyucujicich je akcentovana disciplinace a spiSe nizsi oba typy podpory; pro ,,dd-
kladné“ je typicka vysoka mira instrumentalni podpory a disciplinace; pro ,,zkusené
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matky“ je typicka péce o vztahy v kombinaci s primérnou az nadprimérnou disci-
plinaci a instrumentalni podporou; vyucujici ,,v oslabeni® skorovali nizko ve vsech
trech kategoriich a pro skupinu ,,vira a laska“ je typicka vysoka mira emocni podpory
v ramci vztahu v kombinaci s podpramérnymi hodnotami v oblasti disciplinace a in-
strumentalni podpory. Uvedené je potvrzeno i grafem na obrazku 1, ktery ukazuje
pramérné hodnoty v jednotlivych kategoriich za skupiny vyucujicich.

3,5

2,5

1,5

Hodnota indexu

0,5

tradicni duikladné v oslabeni zkusené vira a laska

Skupiny vyucujicich

M instrumentalni podpora [ vztahy m disciplinace

Obrazek 1 Hodnoty indext pro jednotlivé skupiny. Cim nizsi hodnota, tim vys3i ddiraz na danou oblast

Analyza dat z expertniho posouzeni potvrdila, Ze pomoci tfi identifikovanych
kategorii (instrumentalni podpora, péce o vztahy a disciplinace) je mozné rozliso-
vat mezi typy vyucujicich, které vzesly z kvalitativni analyzy. Soucasné se ukazala
relativni shoda mezi diskurzem vyucujicich prezentovanym v rozhovorech a daty
Z pozorovani realné praxe.

3.4 Specificka témata

V této kapitole predstavujeme témata, se kterymi jsme se v prubéhu analyzy rozho-
vorll opakované setkavaly jako s podstatnymi aspekty tématu Skolni neuspésnosti.
Jedna se o podporu ze strany rodiny Zaka, reakce uciteld na relativni neGspéch
ditéte, problematiky individualizace a profesnich a osobnich hranic.

Rodina jako specificky aspekt podpory
Ucitelé napric regiony a skolami se shoduji v nazoru, Ze jednu z klicovych roli ve
Skolni Uspésnosti hraje rodinné zazemi zaka: ,,V Uspésnosti déti hraje roli zazemi.
Jak se s nim doma komunikuje. Jak moc si povida s rodi¢i“ (uitelka Tana).
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Vnimany vliv rodinného zazemi se v rozhovorech s vyucujicimi odrazi ve vice
hlediscich. Hledisko socioekonomické ci sociokulturni prezentuji vyucujici v otazce
kompetenci rodi¢l, v jejich schopnosti komunikovat se $kolou, rozumét podstaté
vyuky, konkrétné podporit dité v jeho skolnim vykonu, ale také v celkovém postoji
rodiny ke vzdélani a v jeho aktivni podpore: ,Kultura rodiny musi byt v souladu s kul-
turou ucitele. To je na prvnim misté“ (ucitel Tomas). Hledisko vztahové-psychologic-
ké upozorfuje na vyznam zachazeni s pravidly v rodiné (shoda rozvedenych rodicd na
zpUsobu vedeni ditéte, dislednost rodi¢l ve vychové) a celkového psychologického
bezpeci v rodiné: ,,Kdyz rodina srazi to dité, to je Spatné. Treba podcenovani jeho
schopnosti“ (ucitelka Tana).

Podpora ze strany rodiny je vyucujicimi vyzdvihovana u téch déti, jejichz rodiny
pracuji v souladu s jejich predstavou. Ucitelé mnohdy dokonce déti, jejichz rodinu
vnimaji jako spolupracujici, neradi mezi ,,nelspésné“: ,Vzdycky to selhavani néjak
koresponduje s témi rodici. Ja za svoji kariéru jsem nezazila rodice, Ze ta rodina
byla sporadana, ze by méli dobré rodinné zazemi, a to dité by mélo néjaky problém*
(ucitelka Tereza). U déti, jejichZ rodice se skolou spolupracuji, se dari naplnit jejich
potencial, je napf. mozné je ocenit za odvedenou praci ¢i snahu o pokrok, a tim
zlepsit vysledky v podobé hodnoceni i vnitfni motivace ditéte k uceni. Dari se tedy
dosahovat relativniho Gspéchu.

Role rodiny vsak neni v ucitelském diskurzu vyzdvihovana jen jako pozadi pro
dobry vztah ditéte ke skole. Ucitelé z naseho vyzkumu v obecné shodé vyzdvihuji
zejména konkrétni domaci praci. Na prvnim misté zazniva dilezitost pravidelného
domaciho procvicovani (Cteni, psani, pocitani), které zajisti zaklady pro dalsi vzdé-
lavani. Chybéjici upevnéni zaklad( zplsobi, ze ditéti ,,ujede vlak“. Dale vétsina uci-
tell povazuje za klicové doprovazeni ditéte rodi¢i pfi doméaci pripravé v 1. ro¢niku,
aby si osvojilo zakladni dovednost pripravit si pomucky, splnit zadané Ukoly, vyresit
pripadnou chybu a fici si o pomoc. Dalsim klicovym rozmérem jsou pak otazky vycho-
vy v rodiné, pracovni navyky, pravidla a dislednost: ,,Kdo béhem covidu pravidelné
nemél udélanou praci? Byly to déti, které nejsou zvyklé na disciplinu a neposlouchaji
své rodice. Neni mozné klekat si pred syna, aby napsal domaci Ukol! To, co zanedbali
za Sest let, je pak fatalni“ (ucitel Tomas). Roli rodiny vnimaji vyucujici jako klicovou
ve vice rovinach skolni Uspésnosti ditéte.

Jak vyucujici reaguji na relativni netspéch

V diskurzech jednotlivych vyucujicich, ale také v konkrétnim pozorovani vyuky bylo
mozné rozpoznat odliSné reakce vyucujicich na opakovany neuspéch, které maji
jistou navaznost na typ jejich diskurzu. Rozdily lze vypozorovat v diskurzech vyucu-
jicich smérem k détem, u nichz zakladni intervence neprinasi své ovoce. V téchto
pripadech vyucujici Casto pripisuji jejich potize selhavajici rodiné, potazmo nedo-
statecné pili ditéte.

Prvni dva typy vyucujicich (tradi¢ni a disledni) vykazuji snahu cilené podporo-
vat rist ditéte. Bez ohledu na jeho (rodinnou) situaci a na jeho pribézné vysledky
opakované usiluji o pravidelny kontakt s rodinou: ,,Kantor musi tu rodinu otravovat,
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nesmi jim dat pokoj* (uéitelka Dana). Trpélivé vysvétluji rodicdm, pro¢ a jak udit
dité pracovnim navykim a samostatnosti: ,,Musite u néj byt, kdyZ se pripravuje do
skoly. Neni nutné, abyste mu vyznamnéji pomahali, ale musite u toho byt pritomni.
Pro dité je dulezité, abyste védéli, co ve Skole délaji, co je treba si pripravovat*
(ucitelka Tamara). Vyucujici ze skupiny dikladnych, ktefi vykazuji vysokou miru
instrumentalni podpory, se obvykle soustredi mimo jiné na dislednost v domacim
procvicovani a na primé doprovazeni rodi¢i ohroZenych déti. Vedle obsahu toho, co
rodicm sdéluji, jsou pro né dilezité cetnost a podoba kontaktu s rodinou ditéte.
Osvédcuji se napriklad pravidelné schiizky s rodici, pravidelny telefonicky kontakt,
srozumitelnost pozadavkd smérem k rodinam déti a dislednost: ,,Je tfeba angazovat
rodie, zapojit je pfimo do prace s ditétem. Nékterym rodi¢im je tfeba podrobnéji
poradit, jak maji s ditétem pracovat“ (ucitelka Lucie); ,,Je treba spolu s ditétem vzit
do ruky notysek s Ukoly a nechat jej, aby nam ukazalo, kde a jak ma zapsany dnesni
Ukol. Tak ho vlastnim vzorem uci, jak si sam véci hlidat“ (ucitelka Denisa); ,,Na prv-
nim misté je procvicovani. Domlouvam se s rodici i s détmi pri spolecné schiizce na
konkrétnich vécech, které budou délat kazdy den a jsou pro né zvladnutelné. Déti
mi to potom nosi ukazat“ (ucitelka Dasa).

Dalsi skupinu tvori vyucujici, u nichz je patrna tendence ,,jit od toho“. Tyka se
to zejména vyucujicich ,,v oslabeni“, kteri se potykaji s opakovanym zklamanim
a potvrzuji si své presvédceni, ze véci nefunguji, jak by mély, a ze prace je naroc¢na:
,,Kdyz chybi podpora z domu, tak my tady neudélame nic. Nic* (ucitelka Simona);
,,Pro¢ bych s nim néco délala, kdyz oni s nim doma stejné nectou?“ (ucitelka Petra).
To vsak neznamena jen rezignaci ¢i nezajem o zaky, ale v jisté roviné také racionalni
ochranu sebe sama a péci o dlouhodobou energii jednotlivce v profesi.

Posledni dva typy, ,,zkusené mamy* a ,,vira a laska“, pak tvori skupinu, jez klade
duraz spiSe na porozuméni situaci rodiny, na splnitelna ocekavani od rodi¢t zaku a na
emocni podporu déti: ,,Vérim, Ze moje pracovni a profesni spokojenost se prenasi
i do rodin mych zakd. Snazim se porozumét situaci rodiny a neocekavat od rodicu
to, k cemu zjevné nemaji moznosti, kompetence, Cas, energii, sebevédomi. Nejsem
pak frustrovana z nespoluprace rodiny“ (ucitelka Véra).

Individualizace

Napric¢ typy vyucujicich jsme mohly zaznamenat odliSny postoj k individualizaci jako
takové. Nékteri vyucujici nastavuji individualizované ulohy, cile a hodnoceni auto-
maticky: ,,Cile nastavuji individualné podle limitd ditéte. Pokud jich dosahne, je
Uspésny“ (ucitelka Véra); ,,NeCekam na papir z poradny. Kdyz vidim, ze dité potrebu-
je specifickou podporu, ihned ji nastavuji“ (ucitelka Tereza). Tento motiv je silny ze-
jména u skupiny ,,dikladnych“. Jedna se o ucitelky, které ve vyzadovani peclivosti,
procvicovani a v konkrétni péci o oslabené déti postupuji netinavné a automaticky,
bez ohledu na vykon ditéte ¢i jeho rodiny. Dité maji ve tridé vzdy blizko u katedry,
Casto kontroluji porozuméni zadani a nastavuji individualizované Ulohy. Prikladem
je ucitelka, ktera po Fadé nelspésnych pokust o pokroky ditéte chce, aby jakkoli,
alespon castecné a v minimalni narocnosti, pracovalo:
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Nikdy nechci nechat dité ,,jen sedét a koukat“, proto Ulohu vzdy nastavuji tak, aby ka-
zdé dité pracovalo. | dité, které si nedovede osvojit vyjmenovana slova, musi pracovat,
mélo by ,,néco délat“. Takové dité napriklad ma na lavici nalepenou tabulku s vyjme-
novanymi slovy a zde si je vyhledava. Pro mé je rozhodujici, Ze 1) pracuje, 2) na konci
ma moznost odevzdat splnény Ukol a byt za to ocenén a 3) je mozné, zZe néktera slova
mu utkvi v paméti. Mym cilem je doprat mu zazitek dobre udélané prace, zkusenost
s gramatikou a nadéji, Ze si ¢ast obsahu osvoji. (ucitelka Denisa)

Jak se ukazuje, individualizace neni automaticka pro kazdého ucitele a nevaze se
ani na jeho vék. Mnohé ucitelky v témér dichodovém véku se opiraji o svou dlouho-
letou zkuSenost s doprovazenim zaku: ,,Nema zadny smysl, aby bylo handicapovano
nécim, co je zcela zjevné a co mu hned na pocatku zabrani se jakkoli posunout® (uci-
telka Denisa); ,,Nem(zu mérfit véem stejnym metrem! To bych se stydéla sama pred
sebou“ (ucitelka Stana). Nékteri pedagogové naopak podminuji svou podporu ditéte
externim posudkem a/nebo zrejmou snahou rodiny ditéte o zlepSeni: ,,Podporuji
dité, pokud vidim snahu jeho a rodiny“ (u¢itelka Tamara), nebo na individualizované
podpore nestavi viibec.

Profesni a osobni hranice
Spolu s otazkou komunikace s rodici a realisticky podlozeného odstupu se otevrelo
téma profesnich hranic vyucujicich. Ty se realizuji ve vice rovinach: ve vztahu ke
konkrétnim osobam (rodice, zaci, vzajemna blizkost), ale i ve vztahu k profesi (moje
prace a muj soukromy Zivot, ja a moje odpovédnost za kvalitu prace, moje osobni
prozivani selhavani zaku). V oblasti hranic lze pozorovat podobnost nékterych typa
vyucujicich. ,,Tradi¢ni“ a ,,disledni® vyucujici potfebu hranic obojiho druhu spise
vyzdvihuji: ,,Je pro mé dllezité, Zze profese je nadrazena kamaradickovani® (ucitel
Tomas). Vyucujici ,,v oslabeni“ opakované svadéji néjakou formu vnitrniho boje s na-
roky na sebe a vlastnim prozivanim: ,,Ja& mam takovy blok, jakmile na sebe zacnu
tlacit, jakoze musim. Musim to stihnout, musim to probrat... To je Spatny* (ucitelka
Stana). ,,Zkusené matky“ se pohybuji v balanci mezi riznymi podobami hranic: ,,Za-
mérné nezjistuji vzdélani rodi¢( déti. Nechci, aby to ovliviiovalo mUGj pristup k dé-
tem i rodicim a ma ocekavani“ (ucitelka Zuzana); ,,Myslim, ze si postupné dokazu
nastavit ty hranice, s vékem a zkusenostmi“ (ucitelka Zdenka). ,,Vztahové zalozené“
ucitelky vice ¢i méné védomé hranice rozvolnuji: ,,S détmi si tykame, rikaji mi:
Vérko* (ucitelka Véra); ,,Ja ty déti potrebuju vidét, byt s nima“ (ucitelka Markéta).

Podminkou schopnosti poskytovat zakim podporu je dobra psychicka kondice
vyucujicich. Nékteré Gcastnice vyzkumu ventilovaly svou osobni frustraci: ,,Mrzi mé,
kdyz vidim, Ze by tomu ditéti stacilo malo a ta mama mu nepomuze. To je pro mé
tézky, je mi to lito“ (ucitelka Tana), jiné naopak prezentovaly spise realisticky po-
hled a odstup: ,,Vim, Ze moje moznosti jsou omezené“ (ucitelka Véra).

Vyucujici, kteri reflektuji realné limity své i ditéte, snadnéji odlisuji své idealni
predstavy a realné cile své prace — maji pak vice odhodlani dité nadale podporovat:
,,Kdyz rodina nefunguje, neoCekavam nemozné a snazim se za pomoci asistentky ty
deficity kompenzovat pravidelnou praci ve $kole“ (u¢itelka Véra). Cini tak na Grovni,
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ktera neoslabuje jejich motivaci k praci, a presto zlstava funkéni smérem k zakim,
a to jak v podpore instrumentalni, tak emocni.

4 Diskuse

Analyza rozhovor( s vyucujicimi, expertni posouzeni tfid a jejich vyucujicich, ale
také s rozsahlym vyzkumem spojené dlouhodobé sledovani trid, testovani zaku a ko-
munikace s uciteli nam daly nahlédnout pod povrch fenoménu skolni nelspésnosti.
V kapitole Diskuse nahlizime nase zjisténi kritickym okem, reflektujeme pfinosy a li-
mity této studie, diskutujeme vysledky s aktualnimi odbornymi zdroji a uvazujeme
nase poznani jak z nadhledu filozofie vychovy, tak z pohledu blizkého ke kazdodenni
skolni praxi.

4.1 Typologie vyuéujicich a tfi oblasti podpory

Vyzkumné otazky této studie se zamérily na: 1) podoby obecné podpurnych strategii,
které vyucujici uvadéji, uvazuji-li o moznostech predchazeni skolni nelspésnosti;
2) to, jak jednotlivi vyucujici argumentuji strategie, jez uzivaji; a 3) identifikaci
typl vyucujicich podle jejich diskurzu. V ramci analyzy se podarilo uspokojivé zod-
povédét vsechny vyzkumné otazky.

Data z rozhovor( poskytuji vhled do diskurz( jednotlivych vyucujicich o moz-
nostech predchazeni skolni netspésnosti a do jimi uzivanych podplrnych strategii.
Jejich deskripce a kddovani z prvni linie analyzy poloZily zaklad identifikaci vzorcl
v pristupech vyucujicich. Je zfejmé, ze mezi vyucujicimi jsou odliSnosti, presto pri
jisté mire zjednoduseni je mozné zaradit je do systému péti typd. U vsech vyucuji-
cich najdeme néjaky zajem o blaho déti, néjakou erudici a zkusenost, néjakou miru
spolupréace s rodi¢i apod. Nejedna se tedy o Cisté typy, ale spise o darazy, které jsou
v daném vzorci vyraznéjsi nez u ostatnich.

Hlubsi vhled do podstaty ucitelskych diskurz( poskytuje matice tvorena tremi
kategoriemi obecné podpurnych strategii. Identifikovaly jsme dvé zakladni oblasti
podpory, jez vyucujici 1. stupné v praxi uplatiuji smérem ke svym zakam, a sice
podporu instrumentalni a péci o vztahy, a dale zakladnu, ktera umoznuje realizovat
vyuku, a sice disciplinaci, jez zajistuje potrebnou miru radu a poradku ve tridé.

Prvni dvé kategorie zhruba koresponduji s rozlisenim, které drive prinesli Ha-
mreova a Pianta (2005). Ti sledovali vliv ucitelské podpory Zaku s rizikem skolni
neuspésnosti na jejich akademické vykony a na adaptaci na skolu béhem 1. ro¢niku
ZS. Na zakladé vysledki predchozich studii (napf. Pianta et al., 2002) uvazuji o dvou
typech podpory — o podpore v roviné instrukci (instructive) a podpore v roviné emoc-
ni (emotional). Podpora v roviné instrukci je autory charakterizovana explicitnimi
pozadavky, scaffoldingem a kvalitni zpétnou vazbou. Emocni podporou jsou minény
ucitelska vrelost a zaméreni na potreby konkrétnich déti. Nase kategorie jsou Sirsi —
neomezuji se pouze na rovinu instrukci a emocni podpory, ale v prvni kategorii na
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Sireji pojaté didaktické a rezimové Upravy a v druhé pak nejen na primou emocni
podporu zaka, ale také vytvareni zazemi pro kvalitni vztahy a bezpecné psycholo-
gické prostredi ve trideé.

Jak jsme popsaly, jako dalsi klicovy rozdil utvarejici typologii uciteld se v nasich
datech ukazal management tridy v otazce chovani a dodrzovani pravidel, ktery shr-
nujeme v kategorii disciplinace. Pisobeni v ramci udrzeni radu a poradku ve tridé,
klidu pfi vyuce, ale i v dodrzovani rezimu a radu v oblasti pracovnich navykd déti
povazuji za klicové zejména ucitelé, jez nazyvame ,tradi¢nimi“ a ,,dislednymi®.
Naopak, vyucujici typu ,,vira a laska“ neprezentuji potrebu radu jako svou prioritu.
Toto rozliseni otevira nasledujici Gvahu: Lze pozadovanou disciplinu hodnotit jako
dobrou/spatnou, funkéni/nefunkcni soucast vyuky?

V hledani odpovédi na tuto otazku se muzeme ptat, nakolik je pro vyuku nutné,
aby ve tridé panoval zakladni poradek. Ukazuje se, zZe podle rady vyucujicich jde
o potfebnou bazi, jeZ umoznuje orientovat se v kazdodennim procesu vyuky, a ze
je-li Fad udrZovan na alespon primérné Urovni, napomaha to plynulosti prace.
Klicovym rozliSovacim znakem mezi typy vyucujicich je, zda je disciplina spjata
s néjakym dalSim druhem podpory, instrumentalni ¢i emocni. Tam, kde oba druhy
podpory klesaji na podprimérnou Uroven, zlstava disciplina spiSe osamocenym,
az samoucelnym nastrojem pro zachovani poradku ve tridé. Jeji hrany vsak nejsou
obrouseny zadnym typem vztahu, tak je tomu u typu ,,pevna ruka“z. Néjaka po-
doba podpory, at emocné/vztahové zalozena (,,zkusené mamy*“), anebo zamérena
na skolni vykon / instrumentalni podporu (,,tradi¢ni® a ,,ddsledni“ vyucujici), se
zda zakladem predchazeni skolni nelspésnosti. Podobné v textu, ktery se zabyva
problematikou vztah( mezi uciteli a Zaky (Aultman et al., 2009), se jako podstatné
ukazuje téma hledani balance mezi produktivni Grovni kontroly na jedné strané
a demonstraci péce na strané druhé. Z nasi analyzy vyplyva, Ze je dllezité, aby
zminéna konstelace typl podpory zahrnovala také alespon pramérnou Groven za-
jisténi discipliny.

4.2 Expertni posouzeni a kvantitativni analyza

Analyza expertniho posouzeni zajistila triangulaci dat. OdliSnost mezi vystupy z ana-
lyzy rozhovort a vysledky expertniho posouzeni, tedy mezi deklarovanym postojem
a realnou praxi, existuje, ale je pomérné mala. Pripadné rozdily byly vyznamné
zeslabeny zplUsobem analyzy, kdy jsme se zamérily nejen na formalni deklarace,
ale také na zdanlivé nenapadna vyjadreni a uziti citové zabarveného jazyka, jenz
prozrazoval o diskurzu ucitele vice nez pouhé proklamace. Pohled autorek analyzy
a vyzkumnic z terénu se tak v zasadé shoduje.3

2 Typ ,,pevna ruka“ neni v nasem souboru vyznamné zastoupen, protoze soubor tvori vesmés pozi-
tivné prijimani vyucujici. Lze vSak predpokladat, Ze v pripadném nahodné vybraném vzorku
by typy se slab$i podporou, podprimérnym vztahem a vysokou disciplinaci mohly mit silnéjsi
zastoupeni.

3 Po dokonceni analyzy jsme jesté pozadaly jednotlivé vyzkumnice o zafazeni jimi pozorovanych
vyucujicich do kategorii dle naseho popisu. Potvrdila se shoda jejich zarazeni s nasim.
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V oblasti identifikovanych typu a kategorii uitelského diskurzu jsme dosahly po-
mérné hlubokého vhledu. Bude nosné provérovat nami zjisténé vzorce také v dalsich
oblastech zkoumani, jakymi jsou psychicka pohoda Zakd, jejich spokojenost, vztah
ke Skole, Skolni motivace ¢i vyvoj Skolniho vykonu.

Vzhledem k longitudinalni povaze naseho vyzkumu se z nasi pozice mizeme Cas-
tecné vyjadrit k vlivu ucitelského diskurzu na skolni vykon. Detailnéjsi popisy analyzy
a vysledkl prekracuji ramec tohoto textu, nicméné povazujeme za nosné diléi zjis-
téni Ctenari nabidnout. Pomoci ANOVY pro opakovana méreni jsme dodatecné ové-
fovaly efektivitu pedagogickych pFistupl jednotlivych typl vyuéujicich. Zajimalo nas
zejména to, jak se lisi posuny zakul v kognitivnich a didaktickych testech s ohledem
na to, do jakého typu lze zaradit jejich vyucujici. Efekt se ukazal v pripadé ceského
jazyka, a to pri porovnani zakl ,zku$enych matek“ a skupiny ,vira a laska“. Zaci
,»,Zkusenych matek“ dosahovali nejlepsich vykonl ve 2. i 3. rocniku. Ve 2. ro¢niku
rozdily mezi témito zaky a zaky vyucujicich typu ,,vira a laska“ nebyly statisticky
vyznamné, ale ve 3. roc¢niku jiz ano, zaci ,,zkusenych matek“ obecné dosahli nej-
vétsiho pokroku.

Kromé vyse uvedeného jsme se zamérily také na zaky ohroZené skolnim neuspé-
chem, tedy takové zaky, u nichz jsme na zakladé kognitivnich testl a ucitelského
dotazniku identifikovaly ve 2. ro¢niku rizikové faktory.4 Takovychto zakd, tedy zaku
v riziku, bylo v nasem vzorku 172. Nasledné jsme se podivaly na to, jak si tito Zaci
vedli v ¢eském jazyce a v matematice, a to ve 2. a ve 3. ro¢niku. Za icelem srovnani
jsme definovaly kategorii neprospivajiciho zaka; tato kategorie byla odvozena od
vykonu v nasich didaktickych testech, ale zahrnovala v sobé rovnéz prospéch zaku
v danych predmétech. Zatimco ve tridach ,,dikladnych® a ,,zkusenych matek* spa-
dalo do kategorie neprospivajicich zakd kolem 20 % z puvodné rizikovych zakd, ve
skupiné ,,tradic¢nich® a ,,vira a laska“ to bylo 30 %, a ve skupiné vyucujicich ,,v osla-
beni“ dokonce trvale selhavalo 50 % Zaku, u nichZ bylo na zacatku identifikovano
néjaké dilci riziko.

Potvrzuje se, ze to, jak vyucujici o své praci uvazuji, je pro prospéch jejich
zakd vyznamné. S jistou mérou odstupu lze vyzdvihnout kombinaci instrumentalni
podpory, vztah( a disciplinace u ,,zkusenych matek®, nebot’ tyto ucitelky dokazaly
jak podporit ohrozené zaky smérem k zlepseni, tak udrzet solidni Uroven ostatnich.
Pokud zUstaneme u podpory déti v riziku, je tfeba vyzdvihnout vyznam emocni pod-
pory a péce o klima, které pozorujeme u vyucujicich skupiny ,,vira a laska“. Tato
skupina ukazuje slabsi vysledky v perspektivé celé tridy, tedy véetné déti, které zad-
né riziko nenesly, avsak vyznamny pokrok u déti rizikovych. Lze tedy Fici, ze détem
ohrozenym skolni neUspésnosti nejvice prospivaji péce o klima a emocni podpora.
Relativni netspésnost vyucujicich ,,v oslabeni“ [ze castecné vysvétlit jejich aktual-
nim vycerpanim; svymi skolami byly tyto vyucujici v pocatku vyzkumu doporuceny
jako zkusené profesionalky, avsak postupné bylo mozné pozorovat rostouci frustraci
a Castecnou rezignaci na koncepci vyuky.

4 Jednalo se o zaky, jejichz vykony byly slabsi nez prameér (0,8 SD).
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Uvedena zjisténi jsou ale podstatna také z opacné perspektivy: ve skupiné vyucu-
jicich ,,v oslabeni“ stale zistava 50 % zaku, u nichz sice néjaké riziko bylo, ale tito
Zaci prospivaji. V dalSich kategoriich vyucujicich je pak prospivajicich Zakd dokonce
kolem 80 % z plivodné rizikovych. Vsem typim ucitelt v nasem vyzkumu se tedy dari-
lo Cast zaka v riziku posunout smérem k Uspéchu. PrestoZe je tento pokrok dozajista
ovlivnén vybérem vyucujicich s dobrou pedagogickou povésti, domnivame se, Ze toto
zjisténi je obecné vyznamné pro praxi. Dava totiz tusit, Ze ,,zména je mozna“. Mohlo
by se zdat, ze diagnostika Skolnich rizik neni potfebna; z nasich zjisténi vsak vyply-
va, Ze je podstatna pravé proto, aby bylo zirejmé, komu a jakou podporu je treba
poskytnout. Na vysledky diagnostiky ale neni mozné ani vhodné nahliZet staticky, ale
pouze jako na vyjadreni aktualniho stupné vyvoje daného ditéte.

4.3 Skolni nedspé&snost jako relativni fenomén

Je zfejmé, Ze v praxi nejsou vsechny dopady pristupl vyucujicich stejné. V cel-
kovém pokroku déti se nepochybné odrazeji také individualni rozdily mezi détmi,
rodinami a uciteli. V prezentovaném diskurzu vyucujicich je vSsak pomérné jedno-
znacna shoda v tom, Ze vétsSinu potizi lze prekonat, a to za predpokladu podpory
ze strany rodiny zaka.

Hamreova a Pianta (2005) rozlisuji demografické a funkcni priciny skolni nelspés-
nosti. Ve shodé s timto délenim také u vyucujicich z naseho vyzkumu pozorujeme
odliseni pricin, které spocivaji primo v deficitu na strané ditéte, a pricin, jez spatruji
na strané rodiny, avsak s jednim rozdilem: mezi pri¢iny na strané rodiny zahrnuji
nejen socioekonomickou situaci rodiny, ale také celkové psychologické a vztahové
bezpedi v rodiné, které ma podle zkusenosti vyucujicich podstatny vliv na komuni-
kaci v rodiné a podporu skolni Uspésnosti.

Smetackova a kol. (2023) rozlisuji tfi pristupy vyucujicich k definici Skolni neu-
spésnosti, z nichz treti vychazi z dynamické povahy skolni nelspésnosti; Uspésnost
je v tomto prizmatu nahlizena jako cosi relativniho, co se v riznych obdobich a roz-
liénych hlediscich mizZe proménovat. Do této skupiny spadaji rovnéz vyuéujici, kteri
jako nelspésné definuji pravé zaky s tzv. demografickymi koreny skolniho selhavani.
To je ve shodé s nasimi zjisténimi.

Nase analyza ukazala vyraznou shodu vyucujicich v tom, ze funkéni faktory lze
kompenzovat, Fesit, prizpUsobit jim zpGsob vyuky ¢i Groven pozadavk( a nadale spo-
lupracovat s rodinou na podpore ditéte. Jak jsme vidéli v kapitole vénované rodiné
zaka, ucitelé se dokonce zdrahaji nazvat funkcni priciny ,,netspésnosti“.

4.4 Kdyz se nedari

Vyucujici zjevné uvazuji o Uspéchu jako o moznosti ditéte dosahnout pokroku, jenz
je nasledné ucitelem odménén. Déti, které usiluji o Uspéch, nebudi frustraci vyucuji-
cich, nebot energie, kterou ucitel do takové prace vlozi, se vrati v podobé uspéchu,
byt to muzZe byt Uspéch vzhledem k ostatnim Zzakdm relativni. Jinak je tomu u déti,
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které jsou v oCich pedagoga vnimany jako nespolupracujici, bez zajmu, bez snahy
nebo bez spoluprace rodiny, tedy zejména u déti s deficitem demografického puvo-
du. V souladu se Smetackovou a kol. (2023, s. 18) si vsak klademe otazku, nakolik
oznaceni rodiny jako kliCového zdroje problému tkvi v realné zkusenosti a nako-
lik vyplyva z pocitu odpovédnosti vyucujicich za pokrok zakd a s nim souvisejiciho
zklamani, ze podporu ditéte neni mozné realizovat. To také mize ovlivnit postoj
vyucujiciho k ohrozenym zakam.

Tato naSe zjisténi potvrzuji i zkusenosti ze zahranicnich vyzkumu, Ze vnimany
nedostatek snahy (pile) na strané zaka vede obvykle k nizsimu Usili ucitele a k cel-
kové negativnéjsimu vztahu ucitele k zakovi ve srovnani s tim, kdyz ucitel prisoudi
niz$i vykonnost zaka jeho snizenym schopnostem (Georgiou et al., 2002). Pravé zde
muzeme polozit délici linii mezi uciteli, ktefi upoustéji od ptvodni ochoty dité dale
(zejména emocné) podporovat, a témi, kdo povazuji za soucast své prace deficit
rodiny kompenzovat vlastnimi silami a vlastni odbornosti. Zda se, zZe tato délici linie
spociva v mire realisti¢nosti oCekavani na strané vyucujiciho. Ta totiz umoznuje
vidét a ocenit i velmi subtilni pokroky ditéte, které se nutné nemusi projevit v ob-
jektivné méreném vykonu. Klicova je motivace ucitele nadale s ditétem dusledné
a soustfedéné pracovat. Ta je zhusta ohrozena pravé frustraci na zakladé nespolu-
prace rodiny.

Zde tvori zvlastni kapitolu déti tyrané i zanedbavané nebo jinak traumatizované,
které se podle odbornych zdroji (Jochmannova, 2021) mohou jevit jako déti s po-
¢inajici poruchou chovani ¢i emocni/behavioralni nestabilitou. Tyto déti mohou byt
uciteli povaZovany za nespolupracujici, coz mize vést k rezignaci na jejich podporu.
Z tohoto hlediska je tfeba vnimat tyto déti jako mimoradné ohrozené nejen vlastni
psychickou zatézi, ale také nedostatecnou podporou uvnitr skoly.

Tam, kde je zjevné selhani rodiny a soucasné oslabené schopnosti na strané dité-
te, tedy jde jak o oslabeni funk¢ni, tak demografické, rada uciteld miZe rezignovat
s tim, Zze nema smysl se snazit cokoli zménit, a nechtéji dale investovat svou energii.
| v nasem vzorku vsak byli vyucujici, ktefi nerezignovali a vytrvali v néjaké podobé
podpory, at emocni, instrumentalni, nebo oboji, kterou dlouhodobé povazuji za
zaklad své prace.

Ani u déti s demografickymi pricinami obtiZi neni nutné a ani vhodné rezignovat
na podporu potreb ditéte. Prikladem instrumentalni podpory je ucitelka Denisa,
ktera chce, aby dité pracovalo alespon na minimalni Grovni a ucilo se dokoncit praci;
prikladem setrvalé emocni podpory je ucitelka Véra, ktera cilené usiluje, aby kazdé
dité vnimalo, Ze je prijimano jako plnohodnotny ¢len tridy. V souvislosti s kategorii
vztah( zazniva od ucitel( téma sounaleZitosti se skupinou (tfidou). Zde je namisté
uvazovat také o roli $kolnich psychologl, ktefi mohou podpofit lepsi vztahy ve tridé,
pomoci détem, aby ocenily kompetence spoluzaku, a doprovazet ucitele v jeho péci
o klima tridy apod.

Existuje také dalsi smér (vah o podpore zakd, vedouci k zvySeni psychické odol-
nosti déti. Ukazuje se totiz, Ze i mezi ohroZenymi jsou celkové Uspésnéjsi ti, kteri
maji vétsi psychickou odolnost. Néktefi Zaci dokazou dostat narokim Skoly navzdory
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nepriznivym zivotnim podminkam. Mnoho z nich si dokonce vede velmi dobre jak
v kolektivu, tak ve vyuce (Bernard, 2002). O téchto Zacich hovorime jako o téch,
kteri maji vysokou Uroven resilience. Teorie resilience vysvétluje, pro¢ nékteri Zaci
dosahuji Uspéchu i pres nepfiznivé environmentalni a psychologické faktory (Reis
et al., 2004).

0 zvyseni resilience svych zaka se vyucujici mohou pri¢init, a zjevné tak cini,
pravé skrze emocni podporu. Ta se jevi jako mozZna cesta k relativnimu Uspéchu
i tam, kde se zda, Ze limity na strané ditéte nedovoluji posun v oblasti poznavaci.
Intervencni studie (Mirza & Arif, 2018) napriklad ukazala, Ze pomoci vhodné zvo-
lenych aktivit vyucujici maze u zaki resilienci rozvijet, konkrétné zamérenim na
rozvoj kreativity, locus of control, self-esteem, self-efficacy, optimismu, smyslu pro
humor a vztah mezi uciteli a Zaky.

4.5 ldealni ucitel?

Prace kazdého profesionala je tvorena jedinecnou konstelaci celé Fady vlivd véetné
téch, které se odrazeji v jeho diskurzu. Kazdy vyucujici néjak kombinuje své plisobe-
ni v oblastech instrumentalni podpory, péce o vztahy i disciplinace a do nich promita
svou osobnost. Je nasnadé, Ze zadnou konkrétni konstelaci neni mozné oznacit za
idealni. Frelinova (2008) uvadi, Ze aby zak délal pokroky, je tfeba pracovat s jeho
motivaci, napr. skrze nastaveni obtiZnosti uloh, avsak zasadnim rozmérem je i na-
staveni vztahu. Také pri reflexi nasich vysledku se vyjevuje, Ze vztah mezi udite-
lem a Zaky je neopominutelnou podminkou prospivani zak(. Nejedna se pritom jen
o primou/zrejmou podporu vztahu (emocni podpora zaka, ocenéni pokroku, prace
s kolektivem formou her ¢i reflexe pravidel chovani ve tfidé), jakou sledujeme u vy-
ucCujicich typu ,,vira a laska“, ale také o vztah, ktery lze sledovat neprimo, v obec-
néjsi roviné. Ta jde napric celou typologii. Vztah mezi ucitelem a zaky se odehrava
dlouhodobé, utvari tridni klima a je jim soucasné tvoren, odehrava se v momentech,
jez vyzkumnik nemusi sledovat a ucitel nemusi primo deklarovat, presto spoluvytvari
psychosocialni bezpedi systému a zakladnu pro prospivani Zakud. Vztahem vsak nero-
zumime pouhou laskavost ucitele, ale také jasné a Citelné nastavené hranice, které
se s dlouhodobé funkénim vztahem ucitel—zak prirozené poji.

Je tfeba mit na paméti, ze moznosti uciteld v pomoci oslabenym zakim jsou
omezené a ze jejich sebelepsi intervence ma zrejmé limity na strané zaka, pripadné
jeho rodiny. | zde je vSak urcita mira emocni podpory velmi vhodna. Zejména u déti
s (pocinajicimi) poruchami chovani, jez byvaji skolni netuspésnosti ohrozeny (Fried
et al., 2016; Martin, 2014), je klicové zachovani emocni podpory i tam, kde ostatni
strategie neprinaseji zjevny efekt. Také na vyzkumném poli se potvrzuje, ze kvalita
vztahu ucitel—zak pozitivné ovliviiuje prizpusobeni déti ve Skole. Vztah s vyucujicim
charakterizovany vrelosti, divérou a nizkou mirou konflikt( je totiz prokazatelné
spjat s pozitivnimi Skolnimi vysledky (Baker et al., 2008).
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4.6 Hranice

Vztahy mezi vyucujicimi a zaky jsou dilezitou oblasti, ktera mdze ovliviiovat vzdé-
lavaci drahu Zaka se $kolnim neGspéchem. To je patrné z dostupné literatury (napr.
Hughes et al., 2012) a potvrzuje to i nas vyzkum. Jak vsak uvadi ve svém textu
Frelinova (2008), ve vztahu k Zakim je potfeba najit rovnovahu mezi profesionalni
distanci a profesionalni blizkosti. Dobré vztahy vyucujicich a zakd jsou podstatné,
soucasné je ale treba zabyvat se jejich povahou.

Vedle péce o zaky je nezbytné pecovat také o vlastni dusevni pohodu, to zna-
mena ,,neutavit se“ v pomoci zakovi, ale spise s realistickym nadhledem uplatnovat
takovou podobu podpory, kterd mu umozni dlouhodobé prospivat. Reflexe a udr-
Zovani profesnich hranic, a to jak v oblasti vztahu k Zakim a rodi¢im (vzajemna
osobni blizkost), tak hranic vici sobé samému v profesi (osobni angazovanost nad
ramec pracovniho c¢asu), jsou nezbytnymi dovednostmi profesionala. Téma osob-
nich i profesnich hranic je zasadnim rozmérem profesni spokojenosti; nejasny vztah
k hranicim je podstatnym rizikem chronického stresu a rozvinuti syndromu vyhoreni
(Smetackova et al., 2020).

4.7 Limity vyzkumu

Limitem nasi analyzy je nepochybné skutecnost, ze participantkami a participanty
naseho vyzkumu byli vyucujici, kteri jsou ve svych skolach povaZovani za ,,vyborné
ucitele®. Instrukci, kterou vyzkumny tym zadaval skolam, bylo vybrat elementaristy
s ,dobrou pedagogickou povésti“, ucitele, ktefi maji plnou divéru vedeni skoly ve
zpusobu, jakym vedou tridy, ucitele, kterym se dafi podporovat a maximalné roz-
vijet i zaky, kteri jsou néjak oslabeni, zjednodusené ucitele, ktery ,,nauci“ a kte-
ry ,,vytahne“ slabé Zaky. Tento zplsob vybéru vzdy s sebou nese riziko odlisného
prizmatu jednotlivych Skol a jejich zastupcl. Jako podstatnéjsi problém volby vy-
bornych uéiteld ale vnimame skutecnost, Ze nevyniknou rozdily mezi jednotlivci,
protoze spektrum zastoupenych uciteld je méné pestré a typologie pravdépodobné
chudsi; vyhodou této volby je naopak soubor inspiraci v podobé priklad( dobré pra-
xe, ktery tito vyucujici prinasi. Prestoze analyza ukazuje, ze i tzv. vybérovy ucitel
mUze poskytovat jen velmi slabou nebo Zadnou podporu oslabenym Zakdm, lze
predpokladat, Ze zahrnuti celého spektra vyucujicich by nasi typologii vyucujicich
proménilo.

Dal$im limitem vyzkumu je nesrovnatelnost tfid z hlediska dulezitych charakte-
ristik, jako je pocet zakd ve tfidé a procentualni zastoupeni rizikovych zakd, které
variovalo od 5 do 60 procent. Post hoc jsme ale ovérily, Ze v priméru mdzZeme pova-
zovat tridy spadajici do jednotlivych typ( za srovnatelné. Lze tvrdit, Ze jednotlivé
diskurzy vyucujicich byly primarné ovlivnény nami identifikovanymi a popsanymi
aspekty, a nikoli rozdilnym slozenim trid.
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Obecné podplrné strategie nejsou primo vazany na konkrétni didaktické postupy
v jednotlivych predmétech, a tudizZ jim nebyva vénovana pozornost v ramci oboro-
vych didaktik. Presto je mizeme oznacit za jeden ze stavebnich kamenu predchaze-
ni Skolni netspésnosti a za zaklad uvazovani vyucujicich o moznostech podpory jejich
zakud. Tento aspekt vyuky lezi na pomezi pedagogiky a psychologie a tyka se nejen
techniky predavani poznatkd, ale také podob komunikace uvnitf tridy.

Odlisnosti mezi vyucujicimi z hlediska podpory déti, jimz hrozi skolni nelspés-
nost, je mozné vystihnout prostrednictvim tri tematickych kategorii: 1) instrumen-
talni podpora, 2) péce o vztahy a 3) disciplinace. Individualni konstelace zastou-
peni jednotlivych kategorii umoznuje rozliSovat diskurzy jednotlivych vyucujicich
a vytvorit jejich typologii; potvrzuje to také kvantitativni analyza dat z pozorovani
vyuky.

Specifickym rozmérem diskurzu vyucujicich je jejich motivace k praci s détmi,
jimZ se nedari, a to zejména, déje-li se tak vlivem rodiny Zaka. Existuje velkeé riziko,
ze dité z rodiny, ktera s vyucujicim primo nespolupracuje, ztstane bez funkéni pod-
pory také ve Skole. Klicovym momentem zUstava, jak se vyucujici postavi k situaci,
kdy selhavaji zak i spoluprace ze strany rodiny. Tato situace je dle zkusenosti z praxe
castéjsi, neZ se muze zdat. Inspiraci zUstavaji vyucujici, ktefi nerezignuji na funké-
ni Uroven podpory. Timto smérem jdou také promény vzdélavaciho systému, které
kladou duraz na podporu zaku se specifickymi vzdélavacimi potfebami, aplikovanou
bezprostfedné a primo vyucujicim, a to prostrednictvim individualizace v postupech,
pripadné planu pedagogické podpory, ktery se ma promitnout do metod prace, or-
ganizace vzdélavani zaka i jeho hodnoceni.

| tehdy, kdy neni zrejmy pozitivni efekt instrumentalni podpory, mohou vyucujici
nadale poskytovat podporu emocni. Zakladni pozitivni vztah ucitele k zakdm je pod-
minkou psychosocialniho bezpedi, a tim i prospivani Zakd. Zejména u Zaka s rizikem
Skolni neuspésnosti je vztah klicovym faktorem podpory.

Kazdy vyucujici vyuziva podpurné strategie, které odpovidaji jeho osobnosti
a jeho diskurzu. Vznikaji tak specifické konstelace vlastnosti, jez mizeme povazo-
vat za typy. Kazda z uvedenych konstelaci je v nékterém ohledu funkéni, kazda nese
sva rizika a své vice ¢i méné zjevné vyhody. Cilem vychovné-vzdélavaciho procesu je
v prvni fadé prospivajici Zak, z toho dlivodu je namisté vyuzivat obecné podpurnych
strategii tak, aby se Uspésné rozvijelo maximum zakd a aby vyhod kazdého z typu
bylo maximalné vyuzito. V ucitelské praxi to znamena komplex tvorici vybavu pro-
fesionala: byt si védom vlastnich osobnostnich specifik a vyhod i rizik, jez prinaseji,
reflektovat potreby zak(l i jejich limity, pomahat jim osvojit si Uspésné strategie
uceni, péstovat jejich psychickou odolnost a také pecovat o vlastni osobni pohodu
a profesni spokojenost.

55



56

Veronika Francova, Anna Pachova
Podékovani

Studie byla realizovana za finanéni podpory MSMT — Operacni program Vyzkum,
vyvoj a vzdélavani; vyzva ¢. 02_19_076 pro Inovace v pedagogice v prioritni ose 3,
projekt ,,Ucitelské porozuméni pricinam skolni nelspésnosti a efektivita pedagogic-
kych intervenci“ (CZ.02.3.68/0.0/0.0/19_076/0016390). Autorky nejsou v konfliktu
zajma.

Literatura

Al-Yagon, M., & Mikulincer, M. (2004). Socioemotional and academic adjustment among chil-
dren with learning disorders: The mediational role of attachment-based factors. The Jour-
nal of Special Education, 38(2), 111—123.

Alexander, K. L., Entwisle, D. R., & Dauber, S. L. (2003). On the success of failure: A reassess-
ment of the effects of retention in the primary school grades. Cambridge University Press.

Aultman, L. P., Williams-Johnson, M. R., & Schutz, P. A. (2009). Boundary dilemmas in teach-
er-student relationships: Struggling with ,,the line“. Teaching and Teacher Education, 25(5),
636—646.

Baker, J. A., Grant, S., & Morlock, L. (2008). The teacher-student relationship as a develop-
mental context for children with internalizing or externalizing behavior problems. School
Psychology Quarterly, 23(1), 3.

Benard, B. (2002). Applications of resilience: Possibilities and promise. M.D. Glantz & J.L.
Johnson (Eds.), Resilience and development: Positive life adaptations (pp. 269—277).
Springer US.

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in
Psychology, 3(2), 77—101.

Cavaco, C., Alves, N., Guimaraes, P., Feliciano, P., & Paulos, C. (2021). Teachers’ percep-
tions of school failure and dropout from a gender perspective: (Re)production of stereo-
types in school. Educational Research for Policy and Practice, 20(1), 29—44. https://doi
.org/10.1007/s10671-020-09265-7

de Castro, R., & Pereira, D. (2019). Education and attachment: Guidelines to prevent school
failure. Multimodal Technologies and Interaction, 3(1), 10. https://doi.org/10.3390
/mti3010010

Dolezal, S. E., Welsh, L. M., Pressley, M., & Vincent, M. M. (2003). How nine third-grade
teachers motivate student academic engagement. The Elementary School Journal, 103(3),
239-267.

Domagata-Zysk, E. (2006). The significance of adolescents’ relationships with significant
others and school failure. School Psychology International, 27(2), 232—247. https://doi
.org/10.1177/0143034306064550

Downer, J. T., Rimm-Kaufman, S. E., & Pianta, R. C. (2007). How do classroom conditions
and children’s risk for school problems contribute to children’s behavioral engagement in
learning? School Psychology Review, 36(3), 413—432.

Ewe, L. P. (2019). ADHD symptoms and the teacher-student relationship: A systematic litera-
ture review. Emotional and Behavioural Difficulties, 24(2), 136—155. https://doi.org/10
.1080/13632752.2019.1597562

Felcmanova, L. (2015). Predskolni péce a vzdélavani. In D. Greger, J. Simonova, & J. Strakova
(Eds.), Spravedlivy start? Nerovné sance v predskolnim vzdéldvani pFi prechodu na zdkladni
skolu (s. 9—23). Pedagogicka fakulta UK.

Ferdanova, J. (2015). Typologie vyukovych strategii podporujici inkluzi ve vzdélavani. Studia
paedagogica, 20(3), 131—144. https://doi:10.5817/SP2015-3-8



Predchazeni $kolni netspésnosti v diskurzu vyuéujicich 1. stupné Z$

Frelin, A. (2008). Professionell narhet och distans — En dimension av larares arbete ur ett
genusperspektiv [Profesionalni blizkost a odstup. Dimenze prace uditel z genderové per-
spektivy]. In C. Aili, U. Blossing, & U. Tornberg (Eds.), Ldraren i blickpunkten. Olika pers-
pektiv pad ldrares liv och arbete (s. 177—188). Lararférbundets forlag.

Frelin, A. (2015). Relational underpinnings and professionality — a case study of a teach-
er’s practices involving students with experiences of school failure. School Psychology
International, 36(6), 589—604. https://doi.org/10.1177/0143034315607412

Fried, R., Petty, C., Faraone, S. V., Hyder, L. L., Day, H., & Biederman, J. (2016). Is ADHD
a risk factor for high school dropout? A controlled study. Journal of Attention Disorders,
20(5), 383—-389.

Galindo, E., Candeias, A. A., Pires, H. S., Gracio, L., & Stiick, M. (2018). Behavioral skills train-
ing in portuguese children with school failure problems. Frontiers in Psychology, 9 (May),
Article 437. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00437

Gauffin, K., Vinnerljung, B., Fridell, M., Hesse, M., & Hjern, A. (2013). Childhood socio-eco-
nomic status, school failure and drug abuse: A Swedish national cohort study: Child-
hood socio-economic status and drug abuse. Addiction, 108(8), 1441—1449. https://doi
.org/10.1111/add.12169

Georgiou, S. N., Christou, C., Stavrinides, P., & Panaoura, G. (2002). Teacher attributions of
student failure and teacher behavior toward the failing student. Psychology in the Schools,
39(5), 583—595. https://doi.org/10.1002/pits.10049

Hamre, B. K., & Pianta, R. C. (2005). Can instructional and emotional support in the first-grade
classroom make a difference for children at risk of school failure? Child Development,
76(5), 949—967. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2005.00889.x

Hughes, J. N., Wu, J.-Y., Kwok, O., Villarreal, V., & Johnson, A. Y. (2012). Indirect effects
of child reports of teacher-student relationship on achievement. Journal of Educational
Psychology, 104(2), 350—365. https://doi.org/10.1037/a0026339

Jochmannova, L. (2021). Trauma u déti: Kategorie, projevy a specifika odborné péce. Grada
Publishing.

Karande, S., Doshi, B., Thadhani, A., & Sholapurwala, R. (2013). Profile of children with poor
school performance in Mumbai. Indian Pediatrics, 50(4), 427—427. https://doi.org/10.1007
/s13312-013-0118-9

Kumar, R., & Lauermann, F. (2018). Cultural beliefs and instructional intentions: Do experi-
ences in teacher education institutions matter? American Educational Research Journal,
55(3), 419—452.

Martin, A. J. (2014). The role of ADHD in academic adversity: Disentangling ADHD effects from
other personal and contextual factors. School Psychology Quarterly, 29(4), 395.

McWilliam, R. A., Scarborough, A. A., & Kim, H. (2003). Adult interactions and child engage-
ment. Early Education and Development, 14(1), 7—28.

Mirza, M. S., & Arif, M. I. (2018). Fostering academic resilience of students at risk of failure
at secondary school level. Journal of Behavioural Sciences, 28(1), 1—18.

Murray, C., & Greenberg, M. T. (2001). Relationships with teachers and bonds with school:
Social emotional adjustment correlates for children with and without disabilities. Psychol-
ogy in the Schools, 38(1), 25—41.

Niesyn, M. E. (2009). Strategies for success: Evidence-based instructional practices for stu-
dents with emotional and behavioral disorders. Preventing School Failure: Alternative
Education for Children and Youth, 53(4), 227—234. https://doi.org/10.3200/PSFL.53.4
.227-234

Niwayama, K., Maeda, Y., Kaneyama, Y., & Sato, H. (2020). Increasing teachers’ behav-
ior-specific praise using self-monitoring and a peer teacher’s feedback: The effect on
children’s academic engagement. Preventing School Failure: Alternative Education for
Children and Youth, 64(4), 271—280. https://doi.org/10.1080/1045988X.2020.1749978

Pianta, R. C., La Paro, K. M., Payne, C., Cox, M. J., & Bradley, R. (2002). The relation of kin-
dergarten classroom environment to teacher, family, and school characteristics and child
outcomes. The Elementary School Journal, 102(3), 225—238.

57



58

Veronika Francova, Anna Pachova

Reis, S. M., Colbert, R. D., & Hébert, T. P. (2004). Understanding resilience in diverse, talented
students in an urban high school. Roeper Review, 27(2), 110—120.

Richman, J. M., Rosenfeld, L. B., & Bowen, G. L. (1998). Social support for adolescents at
risk of school failure. Social Work, 43(4), 309—323. https://doi.org/10.1093/sw/43.4.309

Rijavec, M., & Brdar, I. (1997). Coping with school failure: Development of the school failure
coping scale. European Journal of Psychology of Education, 12(1), 37—49. https://doi
.org/10.1007/BF03172868

Smetackova, |., Stara, J., & Chytry, V. (2023). Ucitelsky pohled na skolni ne/Uspésnost na
1. stupni zakladni skoly: Potfeba nové definice. Studia paedagogica, 28(1), 9—34.

Smetackova, I., Stech, S., Viktorova, ., Martanova, V., Pachova, A., & Francova, V. (2020).
Ucitelské vyhoreni. Portal.

Soares, R. R. B. da S., & de Farias, O. M. (2018). Reflexdes sobre o discurso docente acerca
da indisciplina e do mau desempenho escolar [Uvahy o diskurzu o kazni ve $kole a kolni
nelspésnosti]. Entrepalavras, 8(1), 93. https://doi.org/10.22168/2237-6321-11019

Vhldska ¢. 27/2016 Sb., o vzdéldvdni Zdkid se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami a Zdakd na-
danych. https://aplikace.mvcr.cz/sbirka-zakonu/SearchResult.aspx?q=27/2016&typeLaw
=zakon&what=Cislo_zakona_smlouvy

Vyhldska ¢. 248/2019 Sb., kterou se méni vyhldska ¢. 27/2016 Sb., o vzdéldvani Zdka se special-
nimi vzdéldvacimi potfebami a Zdk( nadanych, ve znéni pozdéjsich predpist. https://
aplikace.mvcr.cz/sbirka-zakonu/SearchResult.aspx?q=248/2019&typeLaw=zakon&what
=Cislo_zakona_smlouvy

Whitted, K. S. (2011). Understanding how social and emotional skill deficits contribute to
school failure. Preventing School Failure: Alternative Education for Children and Youth,
55(1), 10—16. https://doi.org/10.1080/10459880903286755

Zelinkova, 0. (2009). Poruchy uceni. 11. vydani. Praha: Portal.

PhDr. Veronika Francova, Ph.D.

katedra psychologie, Pedagogicka fakulta, Univerzita Karlova
Myslikova 7, 110 00 Praha 1

veronika.francova@pedf.cuni.cz

PhDr. Anna Pachova, Ph.D.

katedra psychologie, Pedagogicka fakulta, Univerzita Karlova
Myslikova 7, 110 00 Praha 1

anna.pachova@pedf.cuni.cz



ORBIS SCHOLAE, 2023, 17 (2) 59-88 EMPIRICKA STUDIE

Socialni klima ucitelskych sbor:
Kvalitativni kvaziexperiment

Andrea Rozkovcova, Petr Urbanek,
Helena Pickova, Jitka Jursova,
Magda Nisponska, Oto Dymokursky

Technicka univerzita v Liberci, Fakulta prirodovédné-humanitni a pedagogicka

Abstrakt: Priznivé socialni klima ucitelského sboru je jednim z klicovych ukaza-
teld kvality fungovani $koly. Text pFedstavuje pét vyzkumnych fazi kvalitativniho longitudinalniho
pre-post kvaziexperimentu realizovanych v realném prostredi zivota skoly. V 37 skolach bylo opa-
kované méreno klima sbort dotaznikem OCDQ-RS v pre- a postintervencni fazi vyzkumu. V Sesti
z téchto $kol probéhly kvalitativni vyzkumné procedury za (celem zjisténi pricin a kontext( stavu
klimatu a intervencni procedury zamérené na podporu jeho rozvoje. V postintervencni fazi byly
v Sesti intervenovanych Skolach realizovany focus groups pro doplnéni kontextu ke kvantitativnim
vysledkim. Cilem vyzkumu bylo predevsim zjistit, jaké efekty mohou mit intervencni procedury na
klima a za jakych podminek mohou byt Uspésné. Vysledky potvrzuji opakované nalezy o klicové Uloze
vedeni $koly pri formovani a udrzovani priznivého klimatu sboru prostfednictvim zvySovani davéry
napfi¢ sborem, podporou oteviené komunikace a smysluplné spoluprace vsech aktér vedouci ke
sdilenym vyznamim o déni ve Skole a vseobecnému prijeti hodnot a koncepce skoly.

Kli¢ova slova: socialni klima ucitelskych sbort, kvaziexperiment, intervence, OCDQ-RS

The Teaching Staff Social Climate:
A Qualitative Quasi-Experiment

Abstract: The favourable social climate of the teaching staff is one of the key
indicators of the quality of school functioning. The text presents five research phases of a qualitative
longitudinal pre-post quasi-experiment implemented in the environment of school life. In 37 schools,
the climate of the teaching staffs was repeatedly measured with the OCDQ-RS questionnaire in the
pre- and post-intervention phase of the experiment. In six of these schools, qualitative research
procedures were carried out in order to determine the causes and contexts of the state of the cli-
mate and intervention procedures aimed at supporting the development of a favourable teaching
staff climate. In the post-intervention phase, focus groups were implemented in six intervened
schools to supplement the context. The aim of the research was to find out what effects intervention
procedures can have on the climate and under what conditions they can be successful. The results
confirm repeated findings about the key role of school leadership in shaping and maintaining a fa-
vourable climate of the staff by increasing trust across the staff, promoting open communication
and meaningful cooperation of all actors, and leading to shared meanings of events in the school
and general acceptance of the school’s values and concept.

Keywords: teaching staff social climate, quasi-experiment, intervention, OCDQ-RS
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Cilem tohoto prispévku je popsat prabéh a vysledky kvalitativniho kvaziexperimentu
realizovaného v rdmci projektu TA CR! v letech 2021—2023. Cilem kvaziexperimentu
bylo ovérit, zda a do jaké miry mohou realizované intervencni procedury v oblasti
socialniho klimatu uéitelskych sborti napomoci k jeho pFiznivému vyvoji. Sirsi mozné
dusledky ocekavanych zmén klimatu v ucitelskych sborech, jako napf. potencialni
dopady klimatu sboru na Zaky, nebyly predmétem naseho vyzkumu. Smyslem bylo
pokusit se posunout diagnostickou polohu vyzkumu, na které byl zaloZen predchozi
projekt GA CR?, kontrolované do oblasti intervenénich procedur, které by $kolam
pomohly poznat a pracovat se socialnim klimatem ve vlastnim ucitelském sboru.

1 Fenomén socialniho klimatu skoly a ucitelskych sbort

Fenomén socialniho klimatu skoly je vymezovan jako ,ustalené postupy vnimani,
prozivani, hodnoceni a reagovani véech aktérd Skoly na to, co se ve $kole odehra-
lo, pravé odehrava nebo ma v budoucnu odehrat® (Mares, 2001, s. 583). Jde tedy
o socialnépsychologickou proménnou vyjadrujici kvalitu interpersonalnich vztah(
a socialnich procesq, které v dané skole funguji, a jak je vnimaji, prozivaji a hodnoti
ucitelé, Zaci, pFip. zaméstnanci $koly (Pricha et al., 2013, s. 125).

Nas diagnosticky zabér klimatu Skoly sméruje k uzsi, nicméné velmi vyznamné
skupiné aktér( skolniho Zivota, k uéitelskému sboru. Klima uditelského sboru vyja-
druje kvalitu interpersonalnich vztaht a socialnich procest fungujicich uvnitf sboru
(Urbanek & Chval, 2012, s. 8), pricemz lze sbor povazovat za personalni spojnici
mezi vedenim Skoly a zaky, ktera interakéné pokryva Sirsi relevantni vztahy v celé
skole. Klicovymi atributy klimatu ucitelského sboru je jeho subjektivni vnimani (a in-
terpretace), relativni stabilita, kolektivni povaha klimatu a kontinualni hodnoceni
reality v linii od minulosti do budoucnosti.

Nase i zahrani¢ni studie ukazuji, Ze socialni klima, jak je i vySe vymezovano,
vykazuje znacny diagnosticky potencial pro vyzkum vztah( i fungovani skolni or-
ganizace jako celku (Dvorak et al., 2015). Dokladovana je napr. Uzka vazba mezi
socialnim klimatem a kulturou skoly (Hlouskova, 2008; Horton, 2018), mezi klimatem
a kvalitou pedagogického rizeni skoly (Agayneh, 2022; Lord, 2001), resp. vedenim
lidi (Sanchez et al., 2020), mezi klimatem $koly a komunikacnim stylem feditel( (Oo
& Wai, 2020). Rozdilné je vnimani klimatu uciteli a vedenim (Van Jaarsveld & Metz,
2021), pri¢emz zpusob vedeni feditelem muze mit nepfimy, ale i pfimy vliv az na
Uroven zakd: na jejich chovani a $kolni Gspéchy (Hallinger, 2011).

DileZzitymi nalezy zakladniho vyzkumu v rdmci projektu GA CR (viz vyse), které
iniciovaly realizaci projektu TA CR zaméFeného na experimentalni praci s interven-
cemi do kvality ucitelskych sbord, jsou: 1) kvalita klimatu v ucitelském sboru podava

T Projekt TACR €. TL35000030 (fedeni v letech 2020—2023) ,,Kvalita socialniho klimatu uitelskych
sbort zakladnich a strednich skol a mozné intervence“.

2 Vyzkumny projekt GA CR €. 16-10057S (Feseni v letech 2016—2018) ,,Stabilita a promény ucitel-
skych sboru Z5“.
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obraz o vztazich uvnitf sboru a o stylu vedeni lidi, 2) klima sboru vypovida o Sirsim
potencialu fungovani skoly jako celku, 3) vzajemné chovani ucitel v ramci sboru je
pro zaky modelem socialniho fungovani (Urbanek et al., 2020). Na zakladé citované
kvalitativni studie byly identifikovany tri vyznamné faktory pro tvorbu a udrzeni priz-
nivého klimatu sboru: volba adekvatniho stylu vedeni pro specifickou skupinu uciteld
ve sboru, sdilena vize Skoly konkretizovana ve vseobecné, tedy i uciteli, prijimané
$kolni vzdélavaci koncepci (v soucasné dobé predevsim ve formé SVP) a stabilita
sboru podminovana spokojenosti ucitelt a jejich angazovanosti pro Skolu pri nizké
mife prozivané frustrace.

2 Vyzkumna studie: kvalitativni kvaziexperiment

Metoda experimentu je v ¢eském pedagogickém vyzkumu méné obvykla. Jsme si
védomi, Ze v zahranicni literature se spiSe nez s konceptem socidlni klima uci-
telskych sbort pracuje s SirsSim konceptem skolni klima (viz napf. Debnam et al.,
2021; Johnson et al., 2023). Skolni klima v$ak zahrnuje viechny aktéry ve 3kole a je
komplexnéjsi. Cilem nasi studie bylo prozkoumat klima ucitelskych sbort, kontext
jeho stavu a dalSiho rozvoje. Vychazime z predpokladu, Ze nejdilezitéjsimi initeli
ve skole, kteri tvori klima i pro ostatni aktéry, jsou ¢lenové vedeni skoly a ucitelé.

2.1 Vyzkumny design: kvalitativni longitudinalni pre-post
kvaziexperiment

Metodologie popisovaného vyzkumu vychazi ¢astecné z jiz provérené smisené meto-
dologie, ktera byla vyuzita v ramci zakladniho vyzkumu v projektu GA CR (Urbanek
et al., 2021). Pro Gcely zkoumani Uucinkd intervenci do klimatu sbor( byla vyuZita
smisena metodologie, ktera koresponduje dle Hendla (2023, s. 303) se sekvencnim
modelem typu (QUAN — QUAL),3 a to ve dvou opakovanych vyzkumnych fazich, mezi
néz byla ve vybranych ucitelskych sborech vloZena faze intervencni (obrazek 1).
Kvaziexperiment byl zvolen z diivodu nemoznosti kontrolovat prirozené jevy (pro-
ménné) vyvstavajici z bézného denniho Ziti v realité intervenovanych skol (zmény
ve vedeni $koly, zmény konkrétnich obsahl vzdélavaci koncepce, zmény vztahu se
zfizovatelem, zvySena mira fluktuace ucitell, zmény prichazejici z decizni sféry
nebo zpUsobené vnéjsimi vlivy, jako byly pandemie covidu-19 nebo zvyseni poctl
zaka cizincd v dusledku valky na Ukrajiné). Zvlasté zmény ve vedeni byly v nasem
vyzkumu vyznamnym faktorem ovliviujicim klima a moznosti realizace intervenci,
a to v souladu s poznatky z jinych vyzkum( (kupf. Rozkovcova & Novotova, 2018;
Urbanek et al., 2020).

3V textu pouzivame tyto Hendlem (2023) zavedené symboly pro kvantitativni (QUAN) a kvalitativni
(QUAL) vyzkumné strategie. V nasem vyzkumu nepovazujeme za relevantni rozhodovat o nad-
fazenosti ¢i podrazenosti kvantitativni a kvalitativni faze. Proto je symbolika vyjadrena velkymi
pismeny.
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Modell experimentd, kterych je mozno vyuZzit pri zkoumani kauzalnich vztah(, je
velké mnozstvi. V pribéhu klasického experimentu musi vyzkumnici prisné kontrolo-
vat proménné, a proto by byl tento design pro Ucely naseho vyzkumu malo vhodny.
Za vhodnéjsi povazujeme inspirovat se metodologii prirozeného experimentu, ktery
dokaze odpovidat na otazky, co funguje, pro koho a v jakém kontextu (Leatherdale,
ture socialniho vyzkumu jako kvaziexperimentalni, umoznuji vyzkumnikim sledovat
zmény u kontextové relevantnich exponovanych skupin oproti skupinam neexpono-
vanym (Leatherdale, 2019), jimiz ucitelské sbory béznych ¢eskych skol bezpochyby
jsou. Z toho plyne, Ze je nezbytné pristupovat k vyzkumnému designu otevrené, pro-
toZe neni od poéatku jasné, ktery respondent — ¢i skupina respondent( — bude mit
jaky prospéch z intervence. Podle Craiga neni mozné v realném prostredi a béznych
podminkach v intervencni fazi kontrolovat vSsechny proménné (Craig et al., 2012,
2011, in Leatherdale, 2019).

V Ceském prostredi popisuje Miovsky (2006) kvalitativni experiment, ktery dovolu-
je v sir§im pojeti vyuzit kvantitativni a kvalitativni metody zkoumani, v uzsim pojeti
dokonce pouze metody kvalitativni. Divodem je, Ze v tomto typu experimentu neni
mozné kontrolovat vSsechny nezavislé proménné. V tomto ohledu se autori Leather-
dale a Miovsky shoduji. Inspirovani modely a metodologii prirozenych experimentu
u Leatherdalea (2019, s. 25) a pojetim kvalitativniho experimentu popisovaném
Miovskym (2006) jsme uplatnili design kvalitativniho longitudindlniho pre-post kva-
ziexperimentu, ktery umoznuje doplhovat kvantitativni data kvalitativnimi daty
z obou fazi QUAL a z intervencni faze.

2.2 Vyzkumny soubor

Jednotkou naseho vyzkumu je ,ucitelsky sbor® (respondenty kvantitativnich fazi byli
vyhradné ucitelé) a zkoumanym fenoménem ,socialni klima ucitelského sboru* (dale
vétsinou jen ,klima sboru®).

Viechny zakladni (ZS) a stfedni $koly (SS), které jsme ziskali pro screening, byly
ochotné zjistit stav klimatu. Skoly — resp. jejich vedouci pracovnici, které jsme
presvédcili pro hlubsi analyzu ve fazi QUAL 1 a pro intervence — chtély alespon do
urcité miry resit situaci a pracovat na rozvoji klimatu sboru. Odmitnuvsi respondenti
se mohli citit ohrozeni stigmatizaci pri odhaleni nepriznivého vysledku, pripadné
spolupraci neprijali z jinych ddvodu (Cas, prioritizace jinych Gkold ad.). Vyzkumny
soubor se v jednotlivych fazich vyzkumu Lisil.

Zakladni vyzkumny soubor ¢&inilo Z = 59 zakladnich a stfednich $kol (22 ZS z vy-
braného krajského mésta a 37 SS z vybraného kraje), které byly osloveny k Ucasti
na dotaznikovém S$etieni. Zu&astnilo se N = 32 kol (77,2 % ze vSech Z8, Ny = 17;
40,5 % ze viech SS, N = 15). Dotaznikové Setieni slouzilo jako screening pro identi-
fikaci stavu klimatu ucitelského sboru ve Skolach. Po screeningu byly do kvalitativni
(a posléze intervenéni) faze vyzkumu vybrany Z5 a S5 s méné priznivymi parametry
klimatu (N = 3, Ng = 3), které zaroven s dalsim Setfenim souhlasily. V téchto Sesti
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Skolach byly provedeny intervencni procedury (Inter) a probéhlo také obdobi, jez
nazyvame ,inkubacni“, ve kterém mohla prijata opatreni z intervencni faze zacit
plisobit. Ve $kolach bez intervenci probihalo obdobi ,,béZného realného Ziti“ (BRZ).
Dotaznikového setfeni v QUAN 2 se (castnily vSechny vyzkumné skoly stejné jako
v QUAN 1, fazi QUAL 2 proslo Sest vyzkumnych skol identickych s QUAL 1 a Inter.

Vyzkumny soubor je nutné povazovat za nerandomizovany a dostupny. V tomto
typu vyzkumu neni vyhodné, ale ani mozné randomizovat vyzkumny soubor inter-
venovanych $kol, protoze Uspéch intervenci je zavisly na ochoté kol (¢len( vedeni
a ucitel() intenzivné spolupracovat. Vybér souboru pro QUAL a intervence je v sou-
ladu s metodologickymi postupy pri realizaci kvalitativniho longitudinalniho pre-post
kvaziexperimentu.

2.3 Vyzkumné otazky

1) Jaké jsou moznosti kvantitativniho porovnani zmén klimatu intervenovanych

a neintervenovanych skol?

2) Projevi se v charakteristikach grafickych profild klimatu ucitelskych sbor( (faze

QUAN 1, QUAN 2) zmény u intervenovanych skol?

3) Co funguje, pro koho a v jakém kontextu v disledku intervenénich procedur do
rozvoje klimatu ucitelského sboru v intervenovanych skolach? (faze QUAL 1, QUAL

2 a Inter)

Usilovali jsme popsat rozdily mezi stavem klimatu pred intervencemi a po nich.
Tyto rozdily by se mély ukazat v charakteristikach grafickych profild a ve vysledcich
z kvalitativnich procedur ve fazich QUAL 1, QUAL 2 a Inter. Tento postup umozni in-
terpretovat vysledky intervenci presnéji a ve vétsim detailu, s vyuzitim specifického
kontextu kazdého sboru, coz je v souladu s metodologickym postupem kvalitativniho
longitudinalniho pre-post kvaziexperimentu popsaného shora.

2.4 Pribéh vyzkumu

Rozsah tohoto ¢lanku umoZnuje uvést pouze strucny postup vyzkumnych a intervenc-
nich fazi. Vyzkumné procedury v QUAN 1, 2 a QUAL 1 provadél cely sesticlenny tym vy-
zkumnikd. Kontaktni sbér dat provedl v jedné intervenované $kole jeden vyzkumnik,
kvalitativni procedury obvykle dva az tfi vyzkumnici. Intervence s vedenim realizovali
ve vsech Skolach dva stejni clenové tymu (pedagog, psycholog), intervence se sborem
tfi jini clenové tymu (dva pedagogové a psycholog). Snahou bylo minimalizovat ovliv-
néni dvoji role vyzkumnikud a intervenénich pracovnik( zvlasté prostfednictvim opa-
kovanych konzultaci k vysledkim vyzkumnych zjisténi i zjisténi z intervenci v ramci
celého vyzkumného tymu (kdo nebyl pritomen intervenci, se stal konzultantem) pro
zajisténi snizeni predpojatosti plynouci z navazaného vztahu s respondenty.

Zakladnimi elementy vyzkumného designu kvaziexperimentu jsou: Cas, interven-
ce, datové sady a skupiny (Trochim & Land, 1982 in Leatherdale, 2019). Nami adap-
tovany design ukazuje obrazek 1.
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Obrazek 1 Schéma prabéhu vyzkumu pro jednotlivé skupiny vyzkumnych ucitelskych sbord

QUAN 1 > Nonlnter: BRZ — QUAN 2

Ny =14, N =12 Ny =14, Ngg = 12 Ny = 14, N = 12

5/21—10/21 11/21-4/23 5/23-10/23

QUAN 1 > QUAL 1 - Inter —» Ink — QUAN 2 > QUAL 2

Ny =3, Nz =3, Ny =3, Nz =3, Nz =3, Ny =3,

Nz =3 Ngz =3 Ngg =3 Ngz =3 Ngg =3 Ngz =3
5/21—-10/21 10/21-3/22 12/21-11/22 12/22-9/23 9/23—-11/23 9/23—-11/23

Poznamky: Vyzkumné faze se v jednotlivych Skolach prolinaly z divodu casové tisné zplUsobené
posunutim QUAN 1 o deset mésicl kvuli zavienym Skolam v dobé pandemie. BRZ = faze ,,bézného
realného ziti“, Ink = faze ,inkubace*.

Faze QUAN 1.V roce 2021 probéhl prvni kvantitativni sbér dat dotaznikem OCDQ-
-RS (screening klimatu). Polozky dotazniku generuji pét dimenzi. V prvnich dvou
ucitelé jimi vyjadruji vnimanou direktivitu (D, 7 polozek) a suportivitu (S, 7 polozek)
vedeni. Angazovanost (A, 10 polozek) vyjadruje hodnoceni vlastni prace, vztahy ke
koleglim, k zakdm a stupen identifikace se $kolou. Dimenze frustrace (F, 6 polozek)
vyjadruje uciteli vnimanou miru rutinnich povinnosti. Hodnoty téchto Ctyr dimenzi
(dle vzorce /S + A/ - /D + F/ =10) urcuji celkovy index otevrenosti (10), souhrnné
zjisténé skore klimatu. Intimita (I, 4 polozky) vyjadruje doplikové informace k ne-
formalnim pratelskym vztahim ucitel(l ve sboru. Podrobnéjsi popis nastroje uvadéji
autori dotazniku (Hoy et al., 1991), u nas Lasek (2001, s. 119—125), ktery jej pro
Ceské prostredi adaptoval. Psychometrické charakteristiky této Ceské verze dotaz-
niku QCDQ-RS jsou podrobnéji analyzovany na jiném misté (Chval & Urbanek, 2014).

Celkovy index otevrenosti (I0) ve vazbé na hodnoty diléich dimenzi a variabilitu
vypovédi predstavuje zakladni numerické (daje o klimatu. Dikladnéjsi a komplex-
néjsi obraz klimatu doplnuje graficky profil, ktery znazornuje také vzajemné vztahy
hodnot dilé¢ich dimenzi. Kvalitu klimatu urcuje tvar grafického profilu a ohranicuje
jej pasmo béznych hodnot (PBH) (Lasek, 2001). Napriklad typickym obrazem gra-
fického ztvarnéni dat priznivého klimatu je pribéh krivky ve tvaru dvojitého ,,W*.
Grafické profily klimatu z QUAN 1 a QUAN 2 jsou uvedeny souborné v priloze. Dil-
¢i dimenze jsou v grafech konstruovany s redukovanymi hodnotami jako absolutni
hodnoty délené poctem polozek dotazniku, které syti prislusnou dimenzi. Celkova
hodnota 10 je jako i v interpretacich socialniho klimatu nasSich drivéjsich zjisténi
(napr. Urbanek et al., 2014; Jursova et al., 2019) empiricky stanovena koeficientem
8,15 z divodu grafické souméritelnosti dimenzi a vypocitaného celkového I0.

Faze QUAL 1. Po analyze dat z QUAN 1 vyzkumny tym vybral skoly se sbory s ne-
priznivymi a méné priznivymi parametry socialniho klimatu. QUAN 1 tak predstavuje
screening pro Ucely vybéru skol pro QUAL 1. Osloveny byly nejprve skoly s vyrazné
nepriznivymi parametry klimatu. V pripadé odmitnuti spoluprace byly osloveny skoly
s méné priznivymi hodnotami klimatu. Podstatna kritéria vybéru skol do vzorku ke
kvalitativnimu Setreni klimatu a k naslednym intervencim byla: 1) stav klimatu (vel-
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mi nepriznivy, méné priznivy) a 2) ochota sSkol ke spolupraci. Zajimavé bylo zjisténi,
ze stfedni Skoly s nepriznivym klimatem byly vyrazné ochotnéjsi spolupracovat na
dal$ich procedurach nez Z$ s neptiznivym klimatem. Také proto jsou v nasem vzorku
$esti intervenovanych kol tFi SS (01, 07, 11), ve kterych byly zjistény opravdu vyraz-
né nepriznivé parametry klimatu, ale pouze jedna ZS (08) s takto nepfiznivymi vy-
sledky. Dvé ZS (04, 13) mély vysledky podpriimérné, ale stale jesté v pasmu béznych
hodnot. V kazdé vyzkumné a intervenované skole byly provedeny polostrukturované
rozhovory se viemi vedoucimi pracovniky (feditelé a zastupci; RS, ZRS) a s vybranymi
uciteli (oponenti vedeni, konsenzualni ucitelé, muzi a zeny, sluzebné starsi a mladsi
ucitelé) pro zajisténi riznorodosti nazor(. Pocet ucitel( informantu varioval podle
potreb vyzkumu, podle velikosti ucitelského sboru a podle organizacnich moznosti
Skoly mezi 6—20 uciteli. V péti skolach byly také realizovany focus groups s Ses-
ticlennymi skupinami Zakd, v jedné ze $kol nemohl byt proveden (zakladni $kola
specialni). Za ucelem prohloubeni porozuméni kontextu stavu klimatu sboru byly
vyuzity doplnkové vyzkumné metody — analyza Skolni dokumentace (vyrocni zpravy,
inspekéni zpravy, SVP), naslechy ve vyuce, pritomnost na provozni poradé. U¢itel(
jsme se ptali na hodnoty skoly, znalost koncepce, vztahy mezi kolegy a k vedeni,
podminky prace, nastavena pravidla ve skole, vztah k zakim, jak vedeni ridi skolu,
jak se ucitelé podili na koncepci skoly, v jakych oblastech ucitelé spolupracuji, zda
vnimaji podporu od vedeni a v jakych oblastech. Vedoucich pracovnik( jsme se tazali
na celkovou situaci skoly, na hodnoty a koncepci skoly, participaci uéitelt na chodu
Skoly, spolupraci uditell, na vztahy mezi aktéry ve Skole, vztahy s rodi¢i a se zri-
zovatelem, jak podporuji ucitele (dalsi vzdélavani, hospitace, pedagogické vedeni,
zajisténi podminek apod.). Zeptali jsme se také, jak si vysvétluji stav klimatu na
zakladé analyzy z QUAN 1. Zak{ jsme se ptali na jejich Zivot ve $kole, jak vnimaji
vyuku, jak funguje parlament, zda a jak se podili na chodu skoly, jak vychazeji s uci-
teli a ucitelé mezi sebou, zda a pri jakych prilezitostech jsou v kontaktu s vedenim
Skoly. Konkrétni otazky byly voleny tak, aby vedly k uvadéni konkrétnich prikladu
a respondenti se rozhovorili. Data z QUAL 1 (viz tabulku 1) poslouzila k vytvoreni
,,pribéhu sborG“.

Ramcovy prehled vysledkii QUAN 1 a QUAL 1 ve skolach pred intervencemi.
Ve struéném prehledu uvadime zasadni zjisténé kontexty klimatu v jednotlivych
vyzkumnych skolach po fazich QUAN 1 a QUAL 1. Grafické profily uvadime v priloze
(profil z roku 2021).

Z804. OCDQ-RS ukazal mirné podpriimérné parametry klimatu. Vedeni plsobi ve
$kole dlouhodobé a je vnimano relativné kladné (,,Pani feditelka [RS] je manaZerka.
Dokaze pro tu skolu, coz je dilezité, sehnat penize... Pani zastupkyné je ohromné
socialni a rekla bych, Ze se pravé typové nesmirné doplnuji... kdyz néco potrebuju,
tak za nimi mizu jit a nemusim se bat“). Ve sboru se vyskytovaly dvé ucitelky, kte-
ré docasné pusobily na klima nepfriznivé (,,0bé dvé pani ucitelky, vlastné aktérky
toho konfliktu... odesly na materskou dovolenou a musim Fict, Ze se strasné vycistil
vzduch®). RS pocituje vysokou miru zatéze, ucitelé vnimaji od RS malo ocenéni.
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Tabulka 1 Prehled kvalitativnich procedur v QUAL 1

Kéd skoly Druh, pocet a termin procedury  Kéd Skoly Druh, pocet a termin procedury

7504 Rozhovor s vedenim skoly (2) 5301 Rozhovor s vedenim skoly (3)
25. 3. 2022 13.12. 2021
Rozhovor s ucitelem (6) Rozhovor s uéitelem (20)
25. 3. 2022 22. a23.11. 2021
Focus group se zaky (1) Focus group se zaky (2)
25. 3. 2022 13. a 14. 12. 2021

7508 Rozhovor s vedenim skoly (2) sS07 Rozhovor s vedenim skoly (3)
3.a4.11. 2021 5. 10. 2021
Rozhovor s ucitelem (9) Rozhovor s ucitelem (7)
3.,4.a8.11.2021 21. 10. 2021
Focus group se zaky (1) Focus group se zaky (1)
4. 11. 2021 21. 10. 2021

513 Rozhovor s vedenim skoly (3) 5811 Rozhovor s vedenim skoly (3)
12. a 13. 5. 2022 2. 3.2022
Rozhovor s ucitelem (9) Rozhovor s ucitelem (7)
12.a 13. 5. 2022 2.a7.3.2022
Focus group se zaky (0) Focus group se zaky (1)
Proceduru nebylo mozné provést. 7.3.2022

Ucitelsky sbor se zvétSuje z divodu navysovani kapacity skoly. Ucitelské subsbory
jsou vedenim vnimany odlisné s preferenci subsboru 1. stupné (,,Mé parkrat jakoby
udivilo, Ze se nam druhostupnovym dava jakoby za vzor ten prvni stupen. Jo, holky
na tom prvnim stupni, ty to maj’ vzdycky v poradku“), ktery zaroven klima hodnoti
vyrazné lépe nez ucitelé 2. stupné.

Z808. OCDQ-RS ukazal rizikové parametry klimatu. Stavajici vedeni zapocalo své
plsobeni kratce pred vypuknutim pandemie covidu-19 a situacné bylo nuceno za-
stavat roli krizového managementu. Bylo uéiteli vnimano jako direktivni (,,Reditelka
byla jako zastupkyné super, ale ted’ je vyhrocenéjsi, direktivnéjsi... jedna silové“)
a poskytujici nizsi podporu ucitelim. Ucitelé postradaji jasnou koncepci skoly (,,Pro-
jekty, do kterych se Skola zapojuje, jsou pokazdé jinym smérem*) a vnimaji chao-
ticnost a neorganizovanost v praci vedeni. Ucitelé funguji spiSe ve skupinach, maji
malo prostoru pro vzajemnou spolupraci (,,Casové lepsi, ale ty kolektivy se nevidi“).

Z813. OCDQ-RS ukazal mirné podpriimérné parametry klimatu. U¢itelé vnimaji
RS jako stranici se, ucitellim chybi cast&j$i kontakt s RS a ocenéni od vedeni. Vedeni
mezi sebou spolupracuje velmi tzce (,,Jsou tym a hodné véci délaji spolu®; ,,Jako by
mezi nas uplné nepatrili“). Dlouhodobé a konfliktni plisobeni nékolika problémovych
rodi¢l RS zatéZuje, reaguje uzavienim se v fediteln&, poskytuje malo ¢asu komuni-
kaci s uciteli a spoléha na jejich samostatnost (,,Cenim si toho, Ze ona [feditelka] tu
davéru ve mé vlozila®, ,Hodné spoléha na to, ze my si to opravdu vyreSime sami“,
,Chybi mi tam pak takova (cCast ze strany vedeni“). Dva subsbory v oddélenych
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pracovistich jsou v mensim kontaktu mezi sebou (,,Oproti jinym Skolam jsme hodné
rozdrobeni®). Jeden ze subsbord vnima svou praci se skupinou problémovych zaka
jako spiSe frustrujici a sniZzujici angaZovanost uciteld.

$$01. OCDQ-RS ukazal velmi nepfiznivé parametry klimatu. Ve $kole je zku$enost
s vyrazné nevhodnym jednanim byvalych reditell, stavéjicich ucitele proti sobé
(,,0na [dlouholetéa byvala RS] bububu, ale pak nic, prosté. Zatimco [byvaly RS] byl
duslednej..., posilal ty vytykaci dopisy“, ,,Jsme se zacali ozyvat i jakoZe s nima [s ve-
denim] nesouhlasime... a vyvrcholilo to v tom, Ze se tady dély veliky personalni
zmény*), ktera se prenasi do vnimani soucasného vedeni 3koly (,,[RS] ma v soucasny
dobé tézkou pozici, protoze samozrejmé ty spory néktery se vlecou a visej tady*).
Ve sboru se vyskytuji aktivné nebo pasivné agresivni ucitelé, kteri znacné prispivaji
k vSseobecné panujicim hor$im vztah(im ve Skole (nizka ddvéra, donaseni, vzajem-
né averze ad.). Vedeni situaci popisuje tak, ze napri¢ sborem ,,jsou toxické vzta-
hy“. U nékolika uciteld dochazi ke stfetu zajmd na pracovisti (vyuzivani vybaveni
k vlastnimu obohaceni) nebo k neporozuméni legislativnim aspektim fungovani skoly
a vedeni, coz u mnohych uciteld vede k nespravnému hodnoceni krokl soucasného
vedeni a prispiva k prohlubovani nedivéry mezi uciteli navzajem i viéi vedeni skoly.
Vedeni skoly vnima jako sv(j kol zbavit Skolu zasadnich problém( a nastavit funkcni
komunikaci, ale pravé v ni se projevuji zvlasté u RS problémy (uciteli vnimana nizka
efektivita komunikace, zdlouhavé vysvétlovani, pomalé reseni). Ve Skole jsou rozdé-
lené sbory (,,Co teda trochu postradam, je vlastné jako néjaka vnitrni provazanost,
nebo jako vnitrni kooperace téch obori; ,Je to tak, to jsme rozdéleni na ty party“).

§807. OCDQ-RS ukazal velmi podpriimérné parametry klimatu. Vysokou a nega-
tivné vnimanou direktivitu RS nekompenzuje ani vysoka podpora ucitelim. Jedna se
o Uspésnou vykonové zamérenou Skolu, na kterou jsou vsichni aktéri hrdi, ale kde
plati zaroven ,,papirovani odvadi od prace se zaky“ a ,,kdo je nas zakaznik — preci
zak*. Sbor trpi rozdélenim ucitelll na ,,tazné a chovné®. Dalsi rozdéleni na ,,my ve-
deni“ a ,,oni ucitelé“ postupné vedlo k castecnému rozvinuti fenoménu ,,organizac-
niho ticha“, ktery je znamkou nizké funkcnosti komunikace v organizaci — vétsina
uciteld smérem k vedeni komunikuje malo a jen z formalnich a nutnych diivodu nebo
vlbec ne. Uciteli jsou vnimany riizné nespravedlnosti jako preference muzQ, vyssi
podpora externim pracovnikim, osobni preference apod. Ucitelé deklaruji, ze jim
nejsou dostatecné vysvétlovana prijimana opatreni ze strany vedeni. Pri spolupraci
nad dlleZitymi ¢astmi SVP se projevily znaéné problémy v komunikaci a neschop-
nost uciteldl prevzit efektivné fizeni pFipravného tymu na stfedni Grovni Fizeni. RS
jsme zastihli ve fazi ,, Ted’ka uplné nejddlezitéjsi vnimam praci s tim kolektivem...
to nebylo vzdycky tak*.

§811. OCDQ-RS ukazal velmi podprimérné parametry klimatu. Vedeni $koly tvori
skupina vedoucich pracovnikd, pficemz role zastupc je silna a role RS slaba. Dyada
zastupcl se svolenim RS prevzala viditelnou roli v Fizeni $koly, oba jsou viak uciteli
vnimani jako kontroverzni osobnosti. Jeden ze zastupcu si tvori své ,kliky“ uciteld,
RS vnima jako slabého (,,Pan feditel, tim ho nechci n&jak ponizovat, mi v tom stejné
neporadi“) a nékteré ucitele deklasuje (,,Nékdy mi prijdou jako stadecko ovci — Tak
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pojd'te do ohradky a papejte a ted se bézte vycurat“). Druhy zastupce vykazuje
nizkou schopnost sociability a klade si za cil ,,odstranit zvykové pravo“ a zménit
kulturu Skoly ve vice trzni a efektivni (,,V okamziku, kdy oni nechtéji s touto vizi
souznit, tak tady nemohou byt“). RS je malo v kontaktu s uciteli a Zaky a vénuje se
spise administrativé. Zaci deklaruji, Ze RS téméF neznaji (,,Pan Feditel je spis amba-
sador. Jen takova ta tvar, ktera ma napsano reditel®). Ucitelé ze dvou oddélenych
pracovist (11a, 11b) jsou v minimalnim kontaktu, jednotlivi ucitelé se stale vice
odcizuji také kvdli spole¢enskym zménam a jmenuji samostatné dojizdéni do prace
auty, malou podporu neformalnich kontaktd a zvysujici se vnimanou administrativni
zatéz, kvuli niz chybi ¢as na kolegialni vztahy. Ackoli néktefi ucitelé hovori o velmi
dobrych vztazich ve sboru, celkové klima sbord je velmi nepfiznivé, a to véetné
dimenze intimity (zvla$té na SS11b).

Intervencni faze. Vysledky vyzkumnych fazi QUAN 1 a QUAL 1 poslouzily jako
datovy podklad k planovani a realizaci intervencnich procedur (IP) s vedenim a s uci-
telskym sborem. Vsechny procedury byly cilené na konkrétni potreby vedoucich
pracovnikl a ucitelského sboru. Prirozenym vyvojem pri aplikaci jednotlivych pro-
cedur se jako nejvyhodnéjsi ukazalo vyuzivani stejnorodého souboru IP, ale s jinym
obsahem a vysledkem, jak je dale popsano (zacileni intervenci; téz podkapitola 3.2).
Formy IP (viz tabulka 2) byly ve vsech Skolach vyuzity obdobné a ve sledu, ktery
tabulka naznacuje.

Kvalitativni data byla ziskavana po celou dobu trvani vyzkumu, tedy ve vsech
jeho fazich. Zaznamy z koucinkovych a odbornych reflektivnich rozhovort, analyzy
z prubéh a vysledkd IP pro uditele, protokoly z rozhovort k vysledkiim zavedeni
pland rozvoje klimatu, zaznamy rozhovord nad vytvorenou ,,mapou vztah(“ (viz
napf. Bahbouh, 2011; Lewin & Rihacek, 2019) mezi aktéry ve $kole poslouzily jako
kvalitativni data k dalsim analyzam. Postupné vznikal soubor dat, diky némuz bylo
mozné lépe porozumét kontextum klimatu sbord.

Zacileni intervenci. Vzhledem k rozsahu tohoto ¢lanku uvadime pouze strué¢né
vécné zacileni intervenci. Intervence byly zaméreny jednak smérem k vedeni a jed-
nak smérem ke sboru. V pribéhu intervenci bylo mozné sledovat, ze se jednotlivi
vedouci pracovnici zacali projevovat znacné odlisné. Nékteri se pri procedurach
zamérovali vice na sebe a své potreby, jini na sbor a jejich potreby. U sbor( zase
bylo mozné sledovat silnéjsi nebo slabsi projevy antipatie mezi uciteli navzajem
nebo k ¢lendm intervencénich tyma. VSechny procedury byly zaroven dalsi prilezitosti
ziskat informace ke klimatu.

Z804. Ve viech rozhovorech s vedenim bylo patrné, 7e spoluprace mezi RS a ZRS
je velmi dobra, presto se ukazalo jako dileZité zpresnit rozdéleni jejich kompe-
tenci pro zlepseni orientace (zvlasté nové prichozich) uditeld, se kterym vedoucim
pracovnikem maji kterou agendu Fesit. RS posilila podporujici jednani vici uciteldim
2. stupné a zavedla neformalni rozhovory s nimi v prirozenych a predem nepla-
novanych chvilich (RS odmitla formalni a planované rozhovory). Vedeni zapocalo
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s emancipaci ucitel( s cilem podpofit jejich samostatnost — zména stylu vedeni RS
z konsenzualniho predsednického na tymovy s cilem zvladnout rozsifeny ucitelsky
sbor pomoci vy$si miry predané divéry: RS ¢astéji komunikuje ocenéni ucitellim
a nezapomina na né&, pracuje cilen&ji na jejich profesnim rozvoji. ZRS méni sviij
pristup z prevazné pecujiciho na emancipacni. IP pro sbor: zvySeni vzajemného
porozuméni mezi uciteli jednotlivych subsbort; podpora vnimani dilezitosti prace
kazdého ucitele, a to jak 1., tak 2. stupné, a ¢len( vedeni; vyjasnéni vlastni osobni
role pri formovani zadouciho klimatu.

Z808. RS v priibéhu koucinku vyjadrila své obavy z explicitniho pojmenovani
vize Skoly jako kvalitni, ale spie tradicni. BEhem koucinku prijala svdj pristup jako
legitimni, a to podnitilo praci na konkrétni koncepci $koly. RS uplatnila komplexni
SWOT analyzu pro skupiny uciteld, s jejimiz vysledky pracovala velmi peclivé. Po-
sléze vysvétlila ucitelim, ktera opatfeni mize udélat hned, ktera budou trvat déle
a ktera udélat nem(ze a proc¢. Na zakladé SWOT a dalSich rozhovort ve sboru se
podarilo vedeni zformulovat novou koncepci skoly tak rikajic ,,po obdobi pandemie.
RS si uvédomila duleZitost emocné vyrovnané komunikace smérem k uciteltim a do-
$lo k snizeni komunikacnich problémd ve sboru a s vedenim kvdli jeji naladovosti.
Ucitelé pochopili diivody direktivniho jednani RS v dobé pandemie a pfijali nové
jednani RS a ZRS po dobé krizového fizeni. IP pro sbor: ucitelé byli vedeni k podpore
vzajemného porozuméni vyznamim (napf. stejné chapani pravidel, koncepce Skoly
a rozdéleni kompetenci ve vedeni skoly).

Z813. Zacileni prace s vedenim se prili$ nedafilo smérem ke sboru, nebot RS
v koucinku i pri odbornych rozhovorech vyjadruje potrebu psychické podpory v na-
rocném obdobi konflikt( s velmi intruzivnimi rodi¢i. Snahou tymu bylo podporit RS
v nalézani ¢asu na komunikaci s uciteli a zplsobu jejich ocerovani (ne pouze obecné
a neosobné formou jednoho slidu prezentace na pedagogické radé). Cilem bylo také
podporit jednoho ze zastupcl v uplatfiovani citlivéjsi komunikace s uciteli. Tento
pracovnik vsak vykazoval znacnou rezistenci (,,ja uz jsem takovy“) a cile nebylo do-
sazeno. IP pro sbor: podporit sebevédomi ucitell poskytnutim prilezitosti uvédomit
si své silné stranky; posileni vnimani vlastniho prinosu pro Zaky, sbor a celou skolu;
podporit vzajemné poznani uciteld mezi dvéma oddélenymi pracovisti s cilem zvysit
vzajemnou informovanost o narocnosti a vyznamu jejich prace. Ucitelé vyjadrili
velkou spokojenost, Ze se seznamili mezi sebou, a dale nadéji, Ze po odchodu kon-
fliktnich rodicd se zajem RS o komunikaci s nimi zvysi.

$501. Cilem intervenci bylo predev$im zvysit uvédoméni RS o vlastnich charak-
teristikach komunikace, které jsou vnimany uciteli spise negativné (zdlouhavé vy-
svétlovani; stalé popisovani pricin chovani druhych, aniz by to nutné byla pravda
apod.), a podporit otevrenou a efektivnéjsi komunikaci. Byly pojmenovany kontexty
vzniku priznivého klimatu, RS si urcil jako prioritu délat uvazlivé kroky a objasfovat
ucitelm ddvody pro sva rozhodnuti. V koucinku byla konstatovana nutnost individu-
alniho pristupu k ucitelim z dGvodu jejich riznych potreb (Ctyfi typové velmi odlisné
skupiny uciteld, pfevaha individualist(). IP1 pro dvé oddélené skupiny ucitell (kvali
vzajemné nevrazivosti): posilit vnimani hodnot ve $kole; podporit motivaci k praci
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na kvalitni vyuce zaka. IP2 pro cely sbor: podporit vzajemnou spolupraci uciteld
z umélecké, dilenské, odborné a teoretické komise s cilem vytvorit smysluplny ko-
operativni cil (zazit spolecny Uspéch, zazit smysluplnost spolecné prace). Na pozadi
byla vnimana vize RS zavést obor, ktery by viechny uéitele propojil v potiebé spolu-
pracovat na jeho tvorbé i pri realizaci vyuky.

§807. Cilem intervenci bylo posilit uvédoméni vedoucich pracovniki o nevyva-
Zenosti pracovni zatéze jednotlivych uéiteld s cilem situaci zménit, dale posilit
kompetentnost stZRS v oblasti komunikace (zvysit viru ve vlastni schopnosti, zména
vnimani komunikaénich projeva na strané uciteld — chapat, Ze nemusi jit o snahu
manipulovat, ale spi$e o prosbu o pomoc nebo u nékterych ucitelt obavy z komuni-
kace s RS). Bylo patrné, Ze se vedouci pracovnici potykaji s vycerpanim a nastupujici
ztratou motivace, a proto bylo jedno setkani vénovano hledani motivacnich aspektu
(zvlasteé slo o proménu vnimani vlastni role — z ,,tahouna“ v podporovatele samostat-
né prace ucitell u RS, z ,,obéti“ v kompetentniho komunikatora u stZRS, z vyéerpané
pracovnice pred dichodem v odbornici s jedineénymi zku$enostmi a potencialem
zaucit za sebe nastupce u druhé ZRS). Daldim cilem bylo posilit otevienost komu-
prabézné pracovalo na specifické komunikaci a jednani vedouci k podpore uéiteld pri
prebirani odpovédnosti za kompletni splnéni Ukolu (zpracovat kurikulum predmétu
zasadni povahy a zasahujiciho napFi¢ obory v SVP). Vedouci pracovnici kladli otazky,
jak lépe zpracovat Ukol, aby byl vysledek lepsi pro cely tym, a vraceli nedokoncené
nebo nespravné zpracované Casti Ukolu. Poskytovali ale dostatecnou podporu k jeho
zvladnuti. IP1 pro sbor: posilit zajem o vnitrni svét toho druhého; podpora vzajem-
ného respektovani profesniho zaméreni jednotlivych uciteld. IP2 pro sbor: podpora
vzajemné davéry a kolegialni podpory; podpora oteviené komunikace s cilem chapat
vzajemnou profesni zavislost.

§8171. Cilem intervenci bylo u vedoucich pracovnikii zvysit uvédoméni, Ze pFisu-
zuji nepfiznivy stav klimatu jiz nerelevantnimu ddvodu (problematické spojeni kol
probéhlo 15 let pred vyzkumem). Planovany byly zprvu intervence pouze pro tri
vedouci pracovniky (koucink a rozhovory probéhly uz pouze s RS, ostatni vedouci
pracovnici nejevili prilis zajem), protoze zprvu nebylo jasné, na jaké konkrétni cile
by mély byt zaméreny IP pro ucitelské subsbory. Dva vedouci pracovnici (RS a stZRS)
ze $koly odesli v obdobi probihajicich intervenci. RS v jednom z intervenénich roz-
hovor( konstatoval, zZe si uvédomuje nezvladnuti fizeni Skoly. S novymi vedoucimi
pracovniky (RS a stZRS) byly opakovany procedury pro zvy$eni informovanosti o stavu
klimatu sboru. Dosluhujici ZRS jiz nebyla k témto rozhovor(m pfizvana, nebot byla
pred odchodem do dlchodu a patrné znac¢né negativnim zptsobem ovliviiovala klima
jednoho subsboru (viz S$11b). Intervence s novym vedenim byla zaméfena na vyva-
rovani se zasadnich chyb pri jednani s uciteli, jichZ se dopoustélo predchozi vedeni
a o cemz ucitelé (a také zaci) vypovidali ve vyzkumnych rozhovorech (napr. deho-
nestace, ignorace jejich problémd, sniZovani divéry netransparentni komunikaci),
a na podporu ucitelim v procesu stéhovani a rekonstrukci velkych casti Skoly. Teprve
s novym vedenim bylo vyuZito sociomapovani. IP pro sbor neprobéhl.
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Faze QUAN 2 a QUAL 2. S odstupem priblizné deviti mésict az jednoho roku od
intervencnich procedur (v kazdé intervenované skole probihaly intervence v jiném
¢ase z divodu ¢asovych omezeni danych odkladem QUAN 1 a QUAL 1 kvali protie-
pidemickym opatrenim) probéhlo v kazdé intervenované $kole standardni setfeni
klimatu dotaznikem OCDQ-RS (QUAN 2). Neintervenované skoly prosly QUAN 2 pri-
blizné dva roky od prvniho screeningu. Pro Setfeni QUAL 2 byly zvoleny focus groups
(FG) s Sesticlennymi skupinami nazorové se riznicich ucitell a s vedenimi $kol. FG
umoznily sledovat jednak nazory ucitelt a vedoucich pracovnikd na klima, jednak
jejich vzajemné interakce (projevy emocionality, Uroven reflektivity, vzajemné spise
sdilené nebo naopak nesdilené nazory). Otazky byly smérovany k obdobnym téma-
tam jako ve fazi QUAL 1, avsak byl ponechan vétsi prostor pro diskuse respondentu
mezi sebou. Takto se ukazaly preference témat u respondent(, co je opravdu tizi,
co naopak ve Skole a ve vztazich napri¢ sborem ocenuji a jaké zmény ve vztazich
v pribéhu bezmala tri vyzkumnych let ve sboru nastaly. V zaznamech rozhovort jsme
hledali vyznamna vyjadreni aktérl v souladu s postupy pouzivanymi v interpretativni
fenomenologické analyze (IPA, blize viz Koutna Kostinkova & Cermak, 2013; Mare-
Sova, 2014; Stake, 2006).

3 Celkové vysledky vyzkumu

Soubory dat z QUAN 1 a QUAN 2 byly analyzovany, byly sledovany zmény ve vnimani
klimatu (viz tabulky 3a, 3b, 4a, 4b) a vytvoreny grafické profily klimatu interveno-
vanych sboru (viz prilohu).

Z dat z QUAL 2 byly sestaveny nové strucné ,,pribéhy sbort“ obsahujici dilezité
informace ke kontextu stavu klimatu sbor( po intervencich.

3.1 Vysledky opakovaného kvantitativniho Setreni klimatu

Pro posouzeni rozdil( souboru ucitelskych sbor( neintervenovanych zakladnich skol
(N = 14) soucasné se souborem zakladnich kol intervenovanych (N = 3) a sboru
strednich neintervenovanych skol (N = 12) se intervenovanym souborem (N = 3) pri
pre- a post- dotaznikovém Setfeni byla nejprve porovnavana zména v prameérnych
hodnotach index( otevienosti pomoci t-testl pro zavislé vybéry a Cohenova d.
Jako i v radé jinych vyzkumd, klima ucitelskych sboru se také v tomto experimentu
ukazuje jako relativné stabilni fenomén. Pfi porovnavani vysledku pre- a post- dotaz-
nikového Setreni neintervenovanych i intervenovanych sbort jako celkud to dokladuji
nevyznamné rozdily t-testu a maly efekt vécné vyznamnosti Cohenova d, které se dle
Soukupa (2013, s. 131) naléza v kategorii ,,small“ (sbory ZS) a na hranici ,,medium*
(sbory SS). Ocekavané zmény klimatu u skupiny intervenovanych sbort se jednoznac-
né nepotvrdily, o néco vyraznéjsi rozdily 10 byly u sborti SS. Z uvedenych dat (tabulky
3a, 3b, 4a, 4b) se ukazuje, Ze zmény v klimatu neintervenovanych sbort mohou na-
byvat obdobnych rozdilil z prirozenych pricin jako zmény ve sborech s intervencemi.
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Tabulka 3a Hodnoty indexu otevienosti (primér 10) neintervenovanych ucitelskych sborl z5

SetFeni
2021 (pre) 2022 / 2023 (post)
Kéd sboru Rozdil praméra
10 sSD N 10 SD

7501 30 21,38 10,82 32 13,63 8,68 -7,75
2502 36 29,33 5,88 37 25,47 6,77 -3,86
7503 13 28,58 10,05 14 27,71 9,20 -0,87
2505 39 13,96 8,54 2 18,33 7,17 +4,37
2506 36 18,36 6,78 24 18,40 8,01 +0,04
2507 34 18,62 5,76 36 17,36 8,72 -1,26
7509 29 23,95 7,24 30 21,67 6,10 -2,28
2510 27 22,52 7,71 31 23,16 7,88 +0,64
Z511 26 16,33 7,42 25 12,26 7,24 -4,07
7512 37 13,28 12,14 33 22,00 9,24 +8,72
2514 25 12,70 8,24 28 10,79 9,39 -1,91
2815 26 15,25 7,32 33 22,45 6,60 +7,2
7516 16 22,66 7,49 16 17,97 5,88 -4,69
7517 25 19,12 7,47 17 14,94 7,88 -4,18
pramér 19,72 8,06 19,01 7,77 -0,71

SD 5,31 5,01

t(df = 13) 0,57
p 0,58
Cohenovo d 0,15

Tabulka 3b Hodnoty indexu otevienosti (I0) vybranych intervenovanych ucitelskych sbor( z$

SetFeni
2021 (pre) 2022 / 2023 (post)
Kéd sboru Rozdil pramért
N 10 SD N 10 SD

7504 19 17,13 10,82 22 20,00 9,59 +2,87
7508 26 13,98 6,13 29 19,64 7,04 +5,66
7513 28 16,98 7,93 25 11,30 6,11 -5,68
pramér 16,03 8,29 16,98 7,58 +0,95

SD 1,95 4,92

t(df = 2) 0,21
p 0,85
Cohenovo d 0,12
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Tabulka 4a Hodnoty indexu otevienosti (10) neintervenovanych ucitelskych sborti S5

SetFeni
2021 (pre) 2022/2023 (post)
Kéd sboru Rozdil praméra
N 10 sSD N 10 SD

$502 24 23,27 8,55 19 17,26 11,60 -6,01
5503 15 21,43 8,34 16 15,81 4,96 -5,62
sS04 13 18,15 6,56 16 19,41 9,34 +1,26
5505 37 21,80 8,70 32 25,08 5,69 +3,28
5506 17 20,56 6,79 19 19,13 9,73 -1,43
5508 45 24,67 7,08 45 22,02 7,71 -2,65
5509 60 21,58 7,05 58 21,98 6,27 +0,40
s$10 13 26,38 9,15 11 26,68 6,40 +0,30
s512 26 16,63 10,21 20 14,40 10,30 -2,23
sS13 43 24,81 6,84 38 25,20 6,52 +0,39
sS14 34 18,74 9,05 35 15,10 9,59 -3,64
pramér 21,16 8,03 19,54 8,01 -1,62

SD 2,72 3,95

t(df = 10) 1,71
p 0,12
Cohenovo d 0,54

Tabulka 4b Hodnoty indexu otevienosti (I0) vybranych intervenovanych ucitelskych sbor( 55

SetFeni
2021 (pre) 2022 / 2023 (post)
Kéd sboru Rozdil pramért
N 10 sSD N 10 SD
501 28 11,82 8,98 28 8,54 8,97 -3,28
s07 39 13,55 10,73 32 15,88 11,21 +2,25
sS11a 24 12,67 7,86 17 16,26 6,63 +3,59
sS11b 47 9,44 9,04 24 16,48 7,92 +7,08
pramér 11,87 9,15 14,29 8,68 +2,41
SD 3,84 1,77
t(df = 3) 1,13
p 0,34
Cohenovo d 0,56

Poznamka: Vyrazné zmény v cetnosti v souborech S511a, b mezi lety 2021 a 2023 piikladame orga-
nizacnim zménam ve $kole (zména vedeni, stéhovani a rekonstrukce). Zjisténé rozdily v hodnotach
klimatu povaZzujeme za malo prukazné.
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3.2 Grafické profily klimatu a vysledky intervenci

Graficky profil poskytuje v kvantitativnim smyslu komplexni obraz klimatu prostred-
nictvim hodnot jednotlivych, vzdy ve stejném poradi usporadanych dimenzi. Toto
usporadani ilustruje relevantnost vzajemnych vztahd mezi dimenzemi a umoznuje
srovnavani profili navzajem. Grafické profily (viz prilohu) napomahaly k interpreta-
cim efektd intervenci.

Vysledky intervenci na zakladé kvalitativnich dat. Z vyse uvedenych kvantita-
tivnich dat je patrné, ze se v nich neukazaly vyznamné zmény hodnot klimatu sboru
u intervenovanych skol. Kvalitativni data prinaseji evidenci, Ze se u aktérd vnimani
nékterych aspektl klimatu zménilo. Ze Sesti skol, které se vyzkumu zucastnily, ve
dvou nedoslo k zlep3eni, ale naopak k zhorseni klimatu (2513, S501). Ve tfech $kolach
se klima sboru v dusledku intervenci do urcité miry zlepsilo, jak dokladaji grafické
profily klimatu a predev$im vyjadreni aktérd ve focus groups (2504, 2508, S507).
V jedné 3kole (5511) nebyl efekt intervenci prikazny ani v kvalitativnich datech, ne-
bot’ v této skole doslo k vyraznym zménam souvisejicim s béZnou realitou skoly (vy-
ména vedeni, stéhovani, rekonstrukce). Kvali omezenému prostoru uvadime pouze
strucné shrnuté vybrané vysledky intervencni a kvalitativni ¢asti vyzkumu. Pri popisu
zmeén klimatu kazdého sboru bereme v Gvahu situaci Skoly a uvadime podstatné uda-
losti, které nastaly v pribéhu intervenci, ale nebyly jimi zpUsobeny. Dale popisujeme
stav klimatu po intervencich a interpretujeme pravdépodobné efekty intervenci.

Z804. Situace skoly: Ve $kole setrvava stejné vedeni po celou dobu vyzkumu. Do
sboru bylo prijato vice novych uciteld z divodu rozsirovani kapacity skoly. Koncepce
Skoly je dlouhodoba a vseobecné sdilena.

Stav klimatu po intervencich: Setrvaly stav velmi dobrého klimatu na 1. stupni,
vyrazné zlep$eni na 2. stupni — k mirné podpramérnym hodnotam klimatu. Vy-
znamné snizena vnimana direktivita vedeni a snizena vnimana frustrace u ucitelt
2. stupné jsou hlavni diivody zlepseni parametri pro 2. stupen. Z QUAL 2 plyne, Ze
vztahy mezi uciteli jsou napri¢ skolou velice dobré, vedeni stoji za uciteli a pod-
pori je, pokud vzniknou jakékoli problémy, vnimana podpora od vedeni je velka
(,,Zpétna vazba v pozitivnim je tady jako casta“). Vedeni spolupracuje velmi dobre
mezi sebou, kompetence jsou jasné rozdéleny (,,Pani reditelka je takovej manazer,
sezene penize a zase pani zastupkyné je hodné empaticka a ta vlastné zarizuje véci
ohledné sboru“). Problémy se resi ihned a ,,nic se nezameta pod koberec®. Vedeni
dokaze mirnit administrativni zatéz svych ucitel vychazejici z decizni sféry, presto
ji ucitelé stale povazuji za velkou.

Interpretace efekt( intervenci: Uprava nastaveni kompetenci vedeni (RS a stZRS)
vedla k sniZeni vnimané psychické zatéze u RS. Posileni podpory ucitellim 2. stupné
a spolecny IP pro ucitele vedly k uvédoméni, ze ucitelé obou stupn maji naro¢nou
praci, a k zvySeni povédomi kolegl o vzajemné zavislosti jejich prace. Ucitelé jsou
vedeni k samostatnéjsimu feseni svych ukold, je vyuzivano vice styli vedeni situ-

75



76

Andrea Rozkovcova, Petr Urbanek, Helena Pickova, Jitka Jursova, Magda NiSponska, Oto Dymokursky

acné tak, aby styl odpovidal potfebam sboru a byl vyuzivan védomé. Kvantitativni
ukazatele naznacuji mirny trend k zlepseni klimatu.

Z808. Situace skoly: Ve 3kole setrvava stejné vedeni po celou dobu vyzkumu. Ve
Skole neprobéhly — kromé faze protiepidemickych opatreni a nového startu po jejich
ukonceni — zasadni zmény. Do sboru byli ve vétsim poctu prijati novi kolegové.

Stav klimatu po intervencich: Vyrazné zlepSeni parametrd klimatu z podpru-
mérnych k primérnym hodnotam. Vedeni 3koly, a predeviim RS, zaujalo postoj
odpovédnosti za klima, pochopilo, Ze jsou soucasti sboru a je jejich prace vytvaret
uciteldm podminky. V postoji vedeni ke klimatu ucitelského sboru nebyl pfitomen
pocit, Ze nepriznivé klima je ,,vinou“ uciteld. U¢itelé vnimaji dobré a spolupracujici
vztahy, a to i u nové prichozich uditeld (,,To jadro je tady opravdu, myslim, dobré,
a atmosféra je tady takova... spolupracujici®; ,,Naopak pribyvaji ti angazovanéjsi“).
Ucitelé velmi vysoko hodnoti schopnost vedeni vybirat do sboru nové ucitele, kteri
jsou kolegy dobre prijimani a jsou naklonéni prijmout koncepci skoly.

Interpretace efekt( intervenci: Spolecna tvorba a sdileni koncepce sSkoly vedly
k zvy$eni sounalezitosti ucitelud se Skolou a s vedenim. Doslo k ujasnéni hodnot a pra-
videl, zjednoduseni, citelnosti a otevienosti komunikace, podpore vztaht prostred-
nictvim smysluplnych pracovnich tkol( a teambuildingu, stabilizaci naladovosti RS,
vyraznému zvy$eni naslouchani potfebam ucitelli. RS si uvédomuje dileZitost prace
s lidmi, podporuje ddvéru napric sborem a ve skole je po intervencich Siroce sdilena
koncepce. U této skoly se domnivame, Ze intervence mély vyrazny efekt.

Z813. Situace skoly: Ve $kole setrvali RS a jeden zastupce (ZRS), pribyl novy stZRS
pro hlavni budovu a subsbor $koly. Jeden ZRS (ptivodni statutarni a velmi oblibeny)
odesel do diichodu a za néj byl k subsboru detasovaného pracovisté urcen stavajici
(malo oblibeny) ZRS. Ve 3kole pFibylo mnoho novych pedagogli (asistent( pedagoga,
vychovatell a uéitel().

Stav klimatu po intervencich: Vyrazné zhorseni klimatu. RS zaméFuje pozornost
na sebe a své problémy, stale deklaruje prioritizaci ,,velkych projektd“. Vedeni je
stale situovano v hornim patre skoly a je i nadale jako uzaviené vnimano uciteli.
Intervencni program pro ucitele otevrel v pozitivnim smyslu vztahy mezi uciteli,
ale vedeni preslo do jesté vétsi izolace. Pri snaze ucitell se angaZovat pro $kolu
»dalo ucitele do jejich mezi“, jak bylo konstatovano RS. ,,Vedeni si mysli, ze jsme
blbecci,“ hodnoti situaci ucitelé. SniZila se vSeobecné dlivéra mezi vedenim a uci-
teli, mnozi aktéfi presli ke komunikaci, ,,co je psano, to je dano“. RS deklarovany
plan vénovat se potrebam ucitel( poté, kdy odpadne zatéz zplsobena problémovy-
mi rodici, nebyl v dobé rozhovor( s uciteli uveden v praxi. Podle vyjadreni vedeni
uveden v praxi bude. RS v pribéhu intervenci i v zavére¢ném focus group nékolikrat
v komunikaci ukazuje urcitou miru skepse a podcefiovani schopnosti svych uciteld.
Celkovy postoj RS ilustruje tento vyrok: ,,Na ten vas workshop oni zareagovali tim, Ze
méli pocit, Ze budou ridit celou Skolu, takze tam bohuZel jsme méli z mého pohledu
teda negativni, jeden z mala asi, negativni vystup.“

Interpretace efekt( intervenci: Doslo k hlubsimu seznameni sboru (,,Ja jsem ten
pocit jako méla, protoze jsme si minimalné sedli, sesli a povidali jako pratelé a zjis-
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tili jsme, kdo co resi; treba z toho detasovaného pracovisté, a zjistili jsme, ze to
vnimame podobné. Coz my jako nemame $anci se takto sejit“). Byl docasné zvysen
potencial pro vys$$i angazovanost uciteld, ktery vsak nebyl vyuZit. Graficky profil
ukazuje snizeni vnimané podpory od vedeni k uciteldm a zvysené vnimané frustraci
uciteld zplsobené patrné jejich zklamanim z jednani vedeni (viz pfilohu, obr. 4).
Byla narusena divéra mezi uciteli a vedenim, néktefi ucitelé se na situaci zacali
adaptovat snizenim angazovanosti pro skolu (,,Prosté pro skolu nebudu délat nic, co
bych jako byla byvala délala®).

§801. Situace skoly: Ve $kole setrvali RS a jeden zastupce, zménil se jeden za-
stupce (soucasny stZRS). Ve $kole probihaji ,kauzy“ jako vlekly soudni spor s jednim
z uciteld, nuceny odchod jedné z ucitelek, ktery vzbudil velkou nevoli mezi uéiteli
i zaky, vyména méné odborné schopné ucitelky a dalsi. Ukazuji se velké vazby na
byvalé pracovniky skoly, ktefi zaroven podnécuji dalsi pro klima spise nepriznivé
jednani ucitelt ve Skole. Cil zavést novy obor, ktery by podporil spolupraci mezi
uciteli, je dlouhodoby a v pribéhu intervenci nebyl dosazen.

Stav klimatu po intervencich: Ve skole doslo k vyraznému zhorseni klimatu. Ve-
douci pracovnici se pred uciteli uzavreli do svych kancelari a komunikuji témér
vyhradné formalné — e-mailem, ve smyslu ,,co je psano, to je dano“, nebo na schi-
zich. Pretrvava, i kdyZ v mensi mife, donaseni na kolegy a k pomlouvani koleg( pred
7aky. RS se vyrazné zaméfuje na sebe a své problémy (,,Vy jste mé v tom nechali®,
»,Mam toho moc*). Jeden ucitel dokazal otravit vétSinu sboru svym jednanim —
ocernovanim kolegl pred vedenim. Mezi uciteli v soucasné dobé panuje vétsi tole-
rance k vzajemnym rozdilim, dokaZou lépe spolupracovat (,,UZ se aspon muzZeme
bavit, coz drive nebylo takrka mozné“). Po IP pro ulitele nastalo kratké obdobi
zvysené spoluprace a snaha propojit ucitele napric skolou prostrednictvim spolecné
dosazenych vysledk( zakl. Po nastupu nového zastupce se situace béhem jednoho
roku znacné zhorsila. Dle vypovédi ucitelll ,,nevédi, co novy zastupce déla“. Mnozi
ucitelé jiz vykazuji jednani typické pro ,,organizacni ticho“ — nechodi do reditelny,
vedeni se vyhybaji a nekomunikuji, pokud vysloven& nemuseji. Rada vyucujicich
ztraci angazovanost ke kole (,,0ni prestavaji chtit funkce“, konstatuje RS) a k sobé
navzajem, zUstava jesté angazovanost k Zakum.

Interpretace efektu intervenci: Po intervencich doslo k do¢asnému zlepseni vzta-
hli napFic sborem i k RS, které viak zUstaly nevyuZité vedenim pro dalsi rozvoj pfizni-
véjsiho klimatu. RS bohuZel konstatuje, Ze ,,intervenéni tym vyzkumné potvrdil jeho
domnénku, ze ve skole panuji toxické vztahy“. Vyzkumny tym vsak v intervencnich
rozhovorech pouze opakoval jako echo vyroky RS (,,Rikal jste, Ze...“). Pro rozvoj
vztah( ve sboru vedeni planovalo hospitace a odborné rozhovory s uéiteli, nicméné
ani RS, ani novy stZRS tyto procesy nezapocali (,Mame hrozné malo &asu se jim
vénovat, s prominutim, protoze na zacatku Skolniho roku je papirovani strasny“).
PFijeti role odpovédného Cinitele pFi tvorbé pFiznivého klimatu u RS nenastala, vinu
za nepriznivé klima pripisuje ucitelim.

§807. Situace skoly: Ve 3kole setrvava stejné manazersky velmi schopné vedeni
po celou dobu vyzkumu. Vedeni Skoly prevzalo Uspésné dvé nova zarizeni pod svou
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spravu. V pribéhu intervenci RS naopak predala pobocku skoly, kterou zFidila v jiném
mésté, novému vedeni. Dochazi k ¢asté vyméné ucitell pro vyuku pfedmétl, coz
ucitelé vnimaji velmi negativné (,,Ja prosté nejsem schopna délat kvalitni didaktiku
kazdy rok na novém predmétu“).

Stav klimatu po intervencich: Ukazuje se mirné zlepseni klimatu zptsobené vyssi
vnhimanou podporou ze strany vedeni, zvlasté od stZRS, které se viak nemohlo vice
projevit v grafickém profilu (nastroj OCDQ-RS se dotazuje na fungovani RS), a sni-
Zenim direktivity za strany RS. Ukazuje také zvySenou angaZovanost uciteld, ktefi
si nadale ceni kvality své Skoly. U skupiny uciteld pretrvava vysoka zatéz, u vedeni
pocit, ze naucit ucitele samostatnosti zabira mnohem vice casu nez ukol splnit
samo. Vedeni v soucasné dobé snizuje direktivni styl ve prospéch konzultativniho
tymového.

Interpretace efektu intervenci: Vedeni pracovalo na intervencich s vysokym na-
sazenim a zajmem, zvla$t& RS a stZRS. Byla zavedena zmé&na v komunikaci vedeni
smérem k uciteldm — RS vykazuje mensi naladovost, komunikuje predvidatelnym
zpUsobem. StZRS jiz nevnima ucitele jako manipulujici, ale jako pracovniky potre-
bujici pomoc. Zvy$ena podpora uéitelim v$ak zatim nedokazala dostatecné snizit
frustrace u uciteld plynouci z jejich pretizeni. Prostfednictvim smysluplného Ukolu
na samostatné tvorbé dilezité ¢asti SVP (sté&Zejni vyukovy predmét napfic¢ obory)
byla posilena angazovanost ucitel( a jejich ztotoznéni se s SVP (,,Mam radost, jako
Z ty prace, nelituju toho, jo...,“ konstatuje angazovana ucitelka; ,,Podarilo se nam
prolnout vice té spoluprace, nejen horizontalné, ale i vertikalné,“ konstatuje RS).
Ucitelé byli zapojeni do mnoha novych Ukoll a mnozi zjistili, Ze jejich rfeseni neni
jednoduché. Snizila se diky tomu kritika vici vedeni.

$811. Situace skoly: V této $kole se v priib&hu intervenci zménilo celé vedeni. RS
a stZRS se stali ucitelé ze subsboru S511a. Byl prerusen priibéh intervenci s pivodnim
vedenim skoly. Musely byt zopakovany IP s novymi vedoucimi pracovniky, avsak nebyl
prostor na IP pro ucitele ani na naslednou intenzivni praci s vedenim.

Stav klimatu po intervencich: V jednom subsboru (5511b) do3lo k vyraznému zlep-
Seni stavu klimatu do stale jesté mirné podprimérné Grovné hodnot, které bylo pa-
trné zplsobeno odchodem problematického &lena vedeni (ZRS s machiavelistickymi
pracovnimi praktikami, které odhalily jak rozhovory s uciteli, tak vysledky dotazniku
TOP). Zmé&na vedeni byla vyznamnym faktorem zlep3eni klimatu. V subsboru S511a
se klima zlepsilo pouze diky zvysené uciteli vnimané podpore od vedeni. Nicméné
ucitelé SS11a téZce nesou, ze kolegové z jejich Fad uZ nejsou jejich pratelé a chovaji
se ,,jen jako Séfové“. To patrné snizuje moznost rychlejsiho zlepseni hodnot klimatu,
zvl&5té kvali dimenzi direktivity dotazniku OCDQ-RS, protoze RS je vniman jako silné
direktivni v porovnani s jeho roli byvalého kolegy a pritele.

Interpretace efekti intervenci: Efekty intervenci nejsou zcela prikazné, ale ne-
jsou v urcitych aspektech vyloucené. Hlavnim divodem zmény klimatu byla zména
vedeni a jejich jiny pristup k uéitelim. Novi vedouci pracovnici se zamérili nejen na
krizové fizeni v dobé stéhovani a rekonstrukci, ale také na potreby uéiteld (,,Musime
jim zajistit klid na praci, komunikujeme to s pracovniky na stavbé“), na nastaveni
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otevrené a korektni komunikace, ktera, a¢ misty chaoticka, vedla k rychlému zvyseni
duvéry ve skole. Dva novi zastupci pro teoretické vyucovani a novy vychovny poradce
jsou sborem velmi dobre prijimani. Byvaly RS v kou¢inku konstatoval, Ze tuto $kolu
nedokaze Uspé&$né vést, a jiz se do vyb&rového fizeni na RS neprihlasil. Soucasné
vedeni mélo k dispozici veskeré dostupné vyzkumné informace, které jim dle jejich
vyjadreni napomohly pfi rozhodovani o opatfenich podporujicich ucitele. Z komuni-
kace s novymi vedoucimi pracovniky vyplynulo, Ze si védi rady s rozvojem klimatu,
jen musi vyresit akutni problémy. Informovanost o situaci sboru a jeho klimatu mohla
prispét k minimalizaci komunikacnich chyb a omyli z nepfesného vnimani situace.

4 Diskuse a zavéry

Cilem naseho prispévku bylo popsat prabéh a vysledky kvalitativniho kvaziexperi-
mentu, jehoz ambici bylo ovérit, zda a do jaké miry mohou realizované intervencni
procedury v oblasti socialniho klimatu ucitelskych sbor( napomoci k jeho priznivému
vyvoji. Presto, zZe cil byl v zasadé naplnén, nejednoznacné mohou byt odpovédi na
formulované vyzkumné otazky. Jako problematicka se ukazuje zejména metodologic-
ka a vécna stranka komparace kvantitativnich dat (napr. obtizna kontrolovatelnost
proménnych nebo regrese dat k priméru pri opakovaném méreni) a tim i urceni
efekt( intervenci (1. VO). Kromé statistickych nastroju se pro kvantitativni porovna-
ni charakteristik klimatu sboru ukazuje vhodné vyuziti grafickych profild, u kterych
bylo mozné identifikovat posuny klimatu. Zmény klimatu u intervenovanych skol lze
identifikovat, ale bez jistoty, ze jsou dusledkem realizovanych intervenci (2. VO).
Cilenéjsi diagnostiku, a tedy i komparaci zmén klimatu, umoznuje vyuziti kvalita-
tivnich vyzkumnych procedur, které jsou ovsem znacné narocné na cas i odbornou
zpusobilost vyzkumnikd. Ukazuje se, jak je podrobnéji popsano v rezultativni ¢asti
tohoto textu, Ze moznosti a vécna realizace intervenci jsou u riznych sbord, resp.
vedeni Skol, znacné odlisné.

Z metodologického hlediska ma smysl porovnavat mezi sebou spise vysledky pre-
a post-vyzkumnych fazi u individualnich intervenovanych skol, nebot’ u neinterveno-
vanych skol nezname nic o kontextu klimatu sboru. V kontrolni skupiné se u jednotli-
vych skol ukazala zlepseni i zhorseni klimatu v podobné mire jako u intervenovanych
Skol. Lze usuzovat, ze jak intervencni procedury, tak prirozené pric¢iny mohou vést
k podobnym zménam klimatu.

Kvantitativni a kvalitativni procedury pri vyzkumu socialniho klimatu ucitelskych
sbord mezi sebou velice Gzce koresponduji, jak ukazuje tato studie a nas predchozi
vyzkum (Urbanek et al., 2020). Jsou-li vysledky QUAN priznivé, ukazuje se to také
v kvalitativnich datech, a naopak. K hlubsimu poznani pricin stavu klimatu jsou
kvalitativni procedury nezbytné. Neni mozné presné kvantifikovat miru vlivu nasich
intervenci na klima, avsak kvalitativni data umozniuji popsat pravdépodobné Gcinky
intervenci. Vice nez samotna kvantitativni data nam v interpretacich klimatu sboru
pomahaji konstruované grafické profily.
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Pfi vyhodnocovani vysledkd je treba vzdy ponechat prostor pro alternativni inter-
pretace v souladu s principy interpretativni fenomenologické analyzy. Zakladni kate-
gorie jako vztahy ve sboru a s vedenim, styly vedeni vedoucich pracovnik(i a zmény
ve $kole (Rozkovcova & Novotova, 2018) je mozné zachytit v prabéhu kvalitativni
a intervencni faze vyzkumu a vyuzit je k hlubsi a presnéjsi interpretaci kvantitativ-
nich vyzkumnych nalezd. Nikdy véak nemizeme znat vsechny intervenujici faktory,
které jsou v dany moment zaroven pro vyzkumnika skrytymi prvky systému, a mohou
jej tudiz ovliviovat. (K systemickému pristupu blize napr. Asen & Fonagy, 2021;
James et al., 2007; Nisponska, 2022.)

Z naseho 3etfeni vyplyva, Ze RS musi pfijmout svoji roli hlavniho aktéra pfi tvor-
bé a rozvoji zadouciho klimatu sboru. Pokud se RS s touto roli opravdu neztotozni,
intervence neprijme, a proto nemohou prinést zadouci efekt. Pokud chtél reditel
v prubéhu intervenci hovofit pfedevsim o svych problémech a svém emocionalnim
zvladani problémovych situaci, ukazal tim, Ze jesté neprijal svou klicovou socialni
roli pri tvorbé a formovani klimatu. V téchto skolach se klima po intervencich také
v disledku jednani vedeni zhorsilo (2513, $501). Pokud priimérné dobfe vnimany
a schopny reditel také vice zaméreny na sebe mél v pribéhu intervenci a nasledném
obdobi vedle sebe zastupce, ktery dokazal pracovat se vztahy, udrzovat otevienou
komunikaci a prispivat k zajisténi priznivych podminek pro praci uciteld, rozvoj
klimatu byl pomalejsi, ale nastal (Z504). Pokud jiz na zacatku intervenci bylo patr-
né, Ze reditel s podporou zastupcl soustfedi svou pozornost na ucitelsky sbor, pak
byly intervence tspésné (Z508, v mensi mire také $507). Ve 3kole, ve které doslo
k celkové vyméné vedeni, jsme zaznamenali, ze pokud se vedeni od zacatku snazi
uplatnit primérena opatfeni pro podporu uciteld, zamyslet se nad jejich potfebami
a otevrené komunikovat, potom muZe byt (spés$né i s méné intenzivnimi interven-
cemi a pravdépodobné i bez nich (5511).

V pribéhu intervenci bylo stale zrejméjsi, Ze ve sborech s vedoucimi pracovniky
neprijimajicimi svou klicovou roli pfi formovani klimatu mize dojit k fenoménu, kte-
ry pracovné nazyvame intervencni paradox. V prabéhu intervenci a kratce po nich se
na urcitou dobu otevre potencial pro Uspésnou praci na zlepseni klimatu. Ucitelé se
vzajemné lépe poznaji, porozumi svoji roli pri tvorbé klimatu a nékteri z nich zacnou
mit chut’ se vice angaZovat. Vedouci pracovnici ziskaji informace o svych stylech
vedeni a o kontextu klimatu ve svém sboru a pojmenuji si béhem koucinku, jaka
opatreni by mohla vést k zlepseni klimatu. Pokud tento potencial zlstal nevyuzit ze
strany vedeni, mnozi ucitelé byli timto vyvojem zklamani, jak se ukazalo v prabéhu
focus groups. Zklamani ucitelé se podle svych vyjadreni adaptovali na situaci tak,
ze se uzavreli vice do sebe (,,spokojena celkoveé se skolou nejsem stale, ale uz se mé
to jako nedotyka tak néjak jako vnitfné, Ze by mé to zranovalo“), snizila se jejich
angazovanost ke skole (,,oni pousti funkce“) a deklarovali jiZ pouze pretrvavajici
angazovanost k nékterym ucitelim a k zakim. Vedeni téchto $kol uéitelé zacali
vnimat jako direktivnéjsi a méné podporujici, nez tomu bylo pred intervencemi.
Vysvétlujeme si to jejich nenaplnénym ocekavanim.
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Pro vznik a udrzeni Zadouciho klimatu sboru je dllezita otevienost komunika-
ce mezi vedenim a uciteli. Jen diky ni mGze vedeni porozumét potrebam uciteld,
je mozné tvorit prijemné prostfedi a uplatfiovat vzajemnou empatii. Narusta tak
vSeobecna dlvéra aktérd. Vedeni komunikuje (slovné i ¢iny) ucitelim, Ze je tu pro
né, tvori jim podminky pro jejich praci a bere ucitele jako partnery a profesionaly.
Ucitelé jsou angazovanéjsi, pokud maji moznost utvaret spolu s vedenim koncepci
skoly, a diky tomu se s ni mohou lépe ztotoznit. Vedouci pracovnici by méli sledovat
kvantitu a kvalitu komunikace s uciteli a naucit se rozpoznavat, zda se neobjevuje
fenomén ,,organizacniho ticha“ a rozdéleni sboru na ,,my vedeni“ a ,,oni ucitelé.

Intervenéni program pro ucitele je vyznamny pro zvySeni porozuméni uciteld
ohledné dulezitosti priznivého socialniho klimatu pro fungovani skoly a své roli pri
jeho formovani a rozvijeni. Nelze vsak ocekavat, ze by celkové klima ve sboru mohli
zmeénit ucitelé bez zasadniho prispéni vedeni. Pred intervencemi doporucujeme vést
rozhovor s feditelem a s ostatnimi vedoucimi pracovniky a zjistit, zda jsou se svou
roli pri formovani klimatu ztotoznéni. UkaZe se to predevsim v zaméreni pozornosti
vedoucich pracovnik( pri rozhovoru. Pokud se zjisti, ze jsou zaméreni spiSe nez na
sbor na sebe, intervence velice pravdépodobné nebudou mit zadouci efekt.

Spoluprace na ukolech, které jsou vnimany jako smysluplné, ucitele spojuje, at
se jedna o 1. a 2. stupef ZS, nebo o komise a obory na SS. Kvantitativni vysledky
ukazuji vysokou angazovanost a kvalitativni data ji potvrzuji, pokud je prace uci-
teld a jejich spoluprace zaloZena na spole¢ném vnimani hodnot, pri¢emz zakladni
a kladné vnimané hodnoty jsou pro uéitele: vztah k zakim, podpora uceni zaku
a kvalita poskytovaného vzdélani. Hodnoty jsou spojeny s angazovanosti pro skolu,
kolegy a zaky. Angazovanost také patfi mezi relativné stabilni parametr klimatu.
MiZe pretrvavat vysoka, ackoli selhava vedeni $koly, zhorSuji se vztahy nebo do-
chazi k nepriznivym zménam zvnéjsku. Domnivame se, Ze to souvisi pravé s vseo-
becné prijimanymi hodnotami ve skole, které aktéri mohou prozivat a podle nich
se chovat.

Vnimani klimatu muize u nékterych aktérd vykazovat setrvacnost a ménit se po-
maleji, nez se méni fakticka realita ve Skole a v ramci sboru. Tykat se to muze jak
prirozenych zmén (zmény vedeni, zmény koncepce skoly, zvysena fluktuace a tim
mozné zmeény ve vztazich apod.), tak zmén na zakladé intervenci (zmény stylu ve-
deni, zména nebo transparentnéjsi sdileni koncepce, zvySena podpora ucitelll od
vedeni ad.). Jak vyplynulo z nasich drivéjsich vyzkumnych zjisténi ze zakladniho
vyzkumu (srov. Urbanek et al., 2020), pfiznivé klima mdze vznikat relativné dlouhou
dobu (az nékolik let). Kromé zminéné setrvacnosti vnimani aktérd maze hrat roli
téz dlouhodobéjsi dopad nékterych opatreni (napr. postupna proména ucitelskeé-
ho sboru a teprve z ni plynouci prijeti koncepce Skoly napric sborem). Zaroven se
mohou pridat pocity strachu a ohrozeni z probihajicich nebo olekavanych zmén,
které maji potencial proménovat situaci sboru a skoly kladné, ale jejichz kladny vliv
muze zUstat caste¢né nereflektovany. Tyto prozitky obav mohou vnimani klimatu
paradoxné nejprve zhorsit, a teprve po dlouhodobéjsi kladné zkusenosti se zménou
se muze zacit vnimani klimatu postupné ménit. Teprve kdyz aktéri ziskaji novou
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kladnou a opakujici se zkusenost s novymi opatfenimi a ztotozni se s nimi, mize
dojit ke kvantifikovatelnym zménam. Je to v souladu s transformativni teorii uceni
dle Jacka Mezirowa, kdy musi dojit u uciciho se jedince k reflexi vlastni zkusenosti
a k opakované nové kladné zkusenosti, ktera ve vnimani jedince nahradi zkusenost
minulou, zvlasté pokud byla negativni (viz napr. Dvorakova, 2012). Vliv intervenci
se z uvedenych ddvodd nemusi vyraznéji, a zvlasté v kladném smyslu, ukazat, jak
i v zahranic¢i prokazal vyzkum Johnsonové et al. (2023). Intervence ve Skolach, ve
kterych pusobili otevieni vedouci pracovnici, umoznily aktéram reflektovat dosavad-
ni zkusenost, nastolit opatreni prinasejici postupné kladné vnimané nové zkusenosti
u uciteld a ve zp&tné vazbé od nich u vedoucich pracovnik(. Zadouci zmény klimatu
v nékterych $kolach (zvl. Z504 a $507) po intervencich mizeme dolozit spise na
zakladé kvalitativnich dat v souladu s uzsim pojetim kvalitativniho experimentu dle
Miovského (2006). Domnivame se, ze kvantifikovatelné by mohly byt az s delSim ca-
sovym odstupem, paklize mezitim nenastanou vyznamné zmény, které by nad efekty
intervenci prevazily. U zmén vnimanych respondenty negativné (zvl. Z513 a 5501) se
naopak ukazalo rychlé zhorseni hodnot klimatu i v grafickém profilu.

Pri interpretaci vyzkumnych vysledki kvaziexperimentu probihajiciho v redlném
prostredi skol je nezbytna opatrnost kvuli vstupujicim proménnym, zretel k limitim
vyzkumu, k dosavadni teorii klimatu uéitelskych sbort a k ramci danému dimenzemi
klimatu v dotazniku OCDQ-RS. Postupy dle IPA umoznily vyhnout se schematickému
strukturovani nalezd pouze podle teoretickych ramcu, a také bohatost interpretaci.
Pomoci neustalého vraceni se ke kazdému jedinecnému ,,pripadu sboru® ve snaze
zhodnocovat nalezy z hlediska jednotlivych aktér(, vztah( mezi nimi a z hlediska
konkrétnich kontext( jedinecného sboru se zretelem k moznym subjektivnim na-
zorm vyzkumnik( jsme usilovali o maximalni porozuméni jednotlivym pripadim
a prokresleni jejich pribéhu.

Clenové vedeni koly, a predevsim feditel, jsou pro kvalitu socialniho klimatu uci-
telského sboru klicovymi ¢initeli. Tomu by méla odpovidat kritéria vybéru do funkce
a obsah a formy funkéniho vzdélavani pro skolské vedouci pracovniky. Domnivame
se, ze vhodné zpracovany vzdélavaci program vyraznéji zaméreny na leadership
a problematiku tvorby klimatu sboru by byl vyznamnym a plosSnym prinosem pro dalsi
fungovani skolnich organizaci.

Podékovani

Projekt aplikovaného vyzkumu klimatu ucitelskych sbor( Kvalita socidlniho klimatu
ucitelskych sbort zdkladnich a strednich skol a moZné intervence je podporovan
Technologickou agenturou CR, pod &. TL03000035. Autofi d&kuji za podporu.

Podékovani patri téz recenzentim, jejichz podnéty prispély ke zkvalitnéni tohoto
textu.
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Zprava z desaté Mezinarodni védecké
konference Mezinarodni asociace

pro hodnoceni vysledki vzdélavani
Dublin, 27.-30. cervna 2023

Vyrocni desatou Mezinarodni védeckou konferenci (IRC) Mezinarodni asociace pro
hodnoceni vysledkd vzdélavani (IEA), kterd se letos konala Dublinu (Irsko), hostilo
Centrum pedagogického vyzkumu (The Educational Research Centre, ERC), cozZ je
vyzkumna organizace zfizovana irskym ministerstvem skolstvi. Kromé realizace vy-
zkumu riznych aspektd vzdélavani napri¢ véemi Urovnémi vzdélavaci soustavy a pod-
pory Skolam a ucitelim v oblasti hodnoceni a evaluace ERC také (zce spolupracuje
s IEA na realizaci mezinarodnich Setfeni. Bylo tak nasnadé, Ze se ve spolupraci s IEA
jeho zastupci ujali organizace této mezinarodni konference, jejimz cilem je zejmé-
na prezentovat a kriticky diskutovat zjisténi ze studii IEA (TIMSS, PIRLS, ICCS, ICILS,
¢i REDS) a také metodologické aspekty téchto Setfeni. Konference se Gcastnilo vice
nez 200 odbornikd z celého svéta (dosud nejvice ze vsech konferenci IEA) riiznych
odbornych zaméreni a profesnich profilll, zastoupeny byly zemé Severni i Latinské
Ameriky, Afriky, Asie i Evropy.

Béhem hlavniho programu, kterému predchazely dva dny metodologickych
workshopU, zaznély tfi plenarni prispévky. Jiz tradi¢né se jednoho vzdy ujima mist-
ni expert, ktery ucastnikim pribliZzuje vyznam a Glohu IEA studii v hostitelské zemi.
V pripadé této konference Slo o Gerryho Shiela (seniorni vyzkumnik z ERC), ktery
poslucha¢im detailné pribliZil, jakou roli historicky i v soucasné dobé hraly a hraji
tyto studie pri formovani vzdélavaci politiky. Irsko se do IEA studii zapojilo zacatkem
devadesatych let (TIMSS 1995), nicméné poté se dalSich kol Setfeni neucastnilo. Svdj
postoj ale prehodnotilo v disledku ,,PISA Soku“, nebot v roce 2009 doslo k prudké-
mu zhorseni vysledku irskych zaki v matematické i ¢tenarské gramotnosti. Shiel to
pricita nepriznivému dobovému socioekonomickému kontextu, kdy Irsko obzvlast
vyznamné pocitovalo negativni dopady globalni financni krize. ,,PISA Sok* vedl irskou
decizni sféru k rozhodnuti zapojit se do TIMMS a PIRLS 2011, aby byly snaze iden-
tifikovany problémy vzdélavaciho systému jiz v Casnéjsich fazich vzdélavaci drahy
zaka. Byly také vypracovany nové koncepcni dokumenty vzdélavaci politiky na roky
2011-2020. Strategie zahrnovala mnozZstvi rlznych opatfeni (mimo jiné napriklad
zavedeni standardizovaného testovani ve 2., 4. a 6. roCniku) a stanovila kvantifiko-
vatelné cile, kterych mélo byt pomoci téchto opatfeni dosazeno (napf. podily zakl
absolvujicich vys$si Groven maturity). Pribézna evaluace této strategie v roce 2017 se
opirala o velké mnozstvi informaci ziskanych pravée ve studiich PIRLS a TIMSS, jejichz

https://doi.org/10.14712/23363177.2024.4

www.orbisscholae.cz

© 2024 The Author. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative Commons
Attribution License (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0).

89



90

Vit Stastny

vysledky dokladaji jak realizaci procesnich reforem (napr. zvySeni mnoZzstvi vyucova-
cich hodin angli¢tiny mezi lety 2011 a 2016), tak i dopady na vysledky Zaku odrazejici
naroc¢néjsi pozadavky.! Revidované cile stanovené pro rok 2021 se nicméné naplnit
nepodarilo, coz Shiel pricita negativnimu dopadu opatfeni spojenych s pandemii
covid-19. Irsko se chysta Ucastnit i budoucich studii TIMSS a PIRLS.

Druhou vyznamnou vystupujici odbornici se stala Gcastnikim IEA konferenci dobre
znama Leslie Rutkowski (profesorka metodologie kvantitativniho vyzkumu, Indiana
University, USA). Pro svoji pfednasku nezvolila partikularni metodologické nuance
ruznych statistickych metod, ale $ir$i a docela provokativni téma, nebot’ problema-
tizovala pouzivani vysledku IEA studii jako indikatoru inteligence, jak je provadéno
nékterymi hojné citovanymi akademiky a mnohdy publikovano i ve vysoce impakto-
vanych ¢asopisech. Svij prispévek zacala pravé metodologickou kritikou vybranych
autorl a praci, aby nasledné posluchace provedla historii méreni inteligence. PFibli-
Zila historii eugenického hnuti v USA a prvni prikopniky v oblasti méreni inteligence
(Casto se jednalo o velmi dobré matematiky a statistiky, jejichz statistické testy
¢i postupy jsou dodnes vyuzivany - Pearson, Spearman, Fischer) a upozornila na
zneuziti nékterych nastrojd vytvorenych pro méreni inteligence (napf. na zakladé
Stanford-Binetovy Skaly pro méreni inteligence bylo zacatkem 20. stoleti z USA de-
portovano velké mnoZstvi imigrantd ,,nespliujicich normy*, blize viz Allen, 2006).
Ustup od testovani inteligence a zobecriovani vysledkd na skupiny (napfiklad pfi-
slusniky riznych narodd) je zaznamenan zejména po 2. svétové valce (v dusledku
hrizné aplikace nékterych antroporasovych teorii), avsak jak si Rutkowski v$ima,
v posledni dekadé opét nabira na sile. Dirazné upozorfiuje, Ze neni mozné chapat
vysledky mezinarodnich Setreni jako indikator inteligence, nebot’ do vysledkd zakd
se promita velké mnozstvi rdznych jinych faktord, mimo jiné i skutecnost, Ze testy
jsou tzv. ,low stake®, a sami Zaci na konci testovani mnohdy indikuji, Ze se pri vy-
pracovavani testu prilis nesnazili.

Treti plenarni prenaska se tykala dokladd, jak studie IEA (ale i OECD) mohou pri-
mo ¢i nepfimo pomahat ucitelim zlepsovat svoji vyuku. Predchazel ji kratky panel,
v némz odborni pracovnici IEA predstavili novou sérii publikaci uréenou pravé uci-
teldm (Teacher snippets a Research for educators), v nichz jsou vybrana relevantni
data ze studii IEA a pristupnym zpUsobem interpretovana tak, aby je ucitelé mohli
vyuzit ve své praxi. V samotné plenarni prednasce pak prof. Caroll Campbellova
(University of Toronto) predstavila konkrétni zjisténi z Setreni TIMSS a PIRLS tykajici
se napriklad efektivnich vyucovacich postupl, zptsobu hodnoceni zaka, uitelského
leadershipu a jinych aktivit, které ucitelé mohou pouzivat ke zlepseni vysledk( zaku.

S povdékem jsem kvitoval, Ze oproti IEA IRC konferenci v roce 2017, z niz jsem
odchazel s pocitem, ze vétsina vyzkumnik( kladla diraz predevsim na statistické
postupy spravného zpracovani dat, se vétsina jednotlivych prispévka i diskuzni pa-

1 Samozrejmé existuje zde i riziko zpétného plsobeni a pokud se tvirci vzdélavaci politiky zaméri
jen na vysledky vzdélavani a jejich kontext, ktery je v téchto studiich zjiStovan, riskuji, ze jiné
dulezité vystupy Ci relevantni kontextualni charakteristiky nezjistované v téchto studiich zlsta-
nou zcela mimo jejich pozornost.
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nely v mnohem vétsi mire zamérovaly na vécné interpretace s ohledem na domaci
kontexty jednotlivych zemi a také na praktické implikace zjisténi z mezinarodnich
Setfeni IEA pro ucitele, Skoly i tvlrce vzdélavacich politik. Samozfejmé to nezna-
mena, ze by metodologické aspekty staly Uplné stranou pozornosti, nicméné i me-
todologické prispévky mély Sirsi presah (oproti predchozim IRC konferencim byly
prispévky nové rozdéleny do tri kategorii podle toho, zda se tykaly praxe, politiky
¢i metodologie). Dulezity mi v této souvislosti priSel zejména diskuzni panel o moz-
nostech (korektniho) vyvozovani kauzalnich zavérd z dat mezinarodnich Setfeni (za
predpokladu pouziti nékterych statistickych metod simulujicich kvaziexperimentalni
design, napr. propensity score matching). Jeho Ucastnici byli vice ¢i méné skepticti
k moznosti takového usuzovani, a to zejména proto, Ze metodologicky design a vzor-
kovani studii IEA ze své podstaty neumozniuje naplnit Rubinovy (1974) predpoklady.
Jako nadéjnéjsi spatrovali moznost navazat v narodnich kontextech na studie PIRLS
¢i TIMSS bud’ kvalitativnimi studiemi, nebo vytvorit panel umoznujici sledovat vy-
brany vzorek Zaku a jejich prichod vzdélavacim systémem longitudinalné (dobrym
prikladem z Ceské republiky mize byt longitudinalni vyzkum CLoSE realizovany v le-
tech 2012-2018). Kromé spolehlivéjsich moznosti pro vyvozovani kauzalnich zavéru
by takové studie podle Gcastnikd panelu mohly posilit zajem verejnosti o vysledky
mezinarodnich studii. | na této konferenci zaznélo nékolik prispévku, které kromé
dat z mezinarodnich Setreni vytéZovaly také data sebrana v navaznych empirickych
Setrenich. Napriklad ve studii ICCS v Mexiku bylo zjisténo, Ze by vice nez dveé treti-
ny respondent( podporily diktaturu, pokud by spolecnosti pfinesla rad a stabilitu,
a mexicti vyzkumnici se proto rozhodli kvalitativné prozkoumat, jaké divody zaky
k tomuto tvrzeni vedou.

Kromé metodologickych a empirickych prispévkd byly na konferenci prezentovany
také prehledové studie. Jedna z nich navazovala na predchozi prace, ale zamérila
se na |EA studie o informacnich technologiich (kromé novéjsi ICILS také jejiho pred-
chiidce COMPED z devadesatych let 20. stoleti). Jeji autorka zjistila, ze v porovnani
s jinymi IEA Setfenimi jsou vyuzivany v mnohem mensi mire, coZ se odrazi mimo jiné
v kvantité empirickych vystupt v mezinarodnich recenzovanych ¢asopisech. Vyzkum-
nikim na zakladé svych vysledkd doporucila také vice vytéZzovat data z dotaznik(
pro ICT koordinatory, které byly v dosud publikovanych statich vyuzivany sporadicky
¢i vlbec.

Konference IEA probihaji od roku 2004 kazdé dva roky a tato byla vyroc¢ni - desa-
ta. Vybizela tak k hlubsSimu zamysleni nad vyznamem mezinarodnich setreni a jejich
budoucnosti. Zvysujici se zajem odborné verejnosti (indikovany dosud nejvyssim
poctem Gcastnikd) trochu kontrastuje s do jisté miry vadnoucim zajmem verejnosti,
a to jak té laické, tak i profesni. Nejen Ze zverejnéni vysledkd mezinarodnich $etreni
nebyva ocekavano s takovym napétim ¢i nedockavosti jako drive, ale i sami redi-
telé ¢i ucitelé jsou Casto velmi unaveni z mnozstvi dotaznikovych Setreni, kterych
se musi UCastnit, mnohdy bez jasné predstavy, co jejich Ucast prinese pozitivniho
kdyz ne jim, tak alespon skole ¢i vzdélavacimu systému jako celku. | z toho divodu
vnimam velmi pozitivné, Ze se celou konferenci jako ¢ervena nit tahla myslenka ci
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nevyrcena snaha, aby vyzkumna zjisténi zalozena na datech IEA pomahala zejména
tém v ,prvni linii* (uéiteldm a rediteldm) a také aby vedla k pozitivhim zménam
ve vzdélavacich politikach. Snad i diky této konferenci se myslenka vyuzitelnosti
a uzite¢nosti pro praxi promitne i do kazdodenni prace nejen ucastnikd konference,
ale vsech analytikd a odborniku, ktefi s témito daty z mezinarodnich Setfeni pracuji.

Podékovani

Ma cesta na konferenci byla umoznéna diky projektu Ceské 3kolni inspekce &islo
CZ.02.02.XX/00/22_005/0002901 Datové-analytickd podpora pro hodnoceni a fizeni
vzdéldvaci soustavy CR. Autor zpravy dékuje za poskytnou podporu.

Vit Stastny
vit.stastny@pedf.cuni.cz
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S Eliskou Walterovou o minulosti
a budoucnosti casopisu Orbis scholae

Vydani posledniho tisténého cisla ¢asopisu Orbis scholae je pro redakcni radu,
jejimz predsedou jsem se stal, vyzvou k reflexi dosavadniho vyvoje a k ivaham
o budouci podobé tohoto média. UZ v prvnim cisle tohoto ro¢niku ses v tvodniku
zabyvala retrospektivou z pohledu odstupujici predsedkyné mezinarodni redakc-
ni rady, zminila jsi soucasné problémy a otazky ohledné jeho budoucnosti. Ted
bych té chtél pozadat o rozhovor, v némz bys bliZe objasnila okolnosti vzniku
Casopisu, prelomové momenty v jeho vyvoji i nové vyzvy v kontextu trendu pre-
zentace vysledkl pedagogického vyzkumu v odbornych médiich.

Jak vlastné vznikl casopis, ktery jsi zakladala? Jaké byly motivace a cile pfi jeho
vzniku?
Okolnosti vzniku ¢asopisu jsem uz popisovala v nékolika drivéjsich textech. Vratme
se k nim jesté jednou pro osvéZeni paméti. Pivodnim skromnéjsim zamérem bylo
vydavat bulletin informujici o prestiznim projektu jménem Centrum zakladniho
vyzkumu $kolniho vzdélavani (MSMT, LC06046, kratce RECES), ktery resil nas Ustav
vyzkumu a rozvoje vzdélavani (UVRV) na Pedagogické fakulté UK spolu s tymem
Centra pedagogického vyzkumu Pedagogické fakulty MU v Brné. (V pribéhu feseni
projektu RECES se z brnénského centra ustavil Institut vyzkumu skolniho vzdéla-
vani — IVSV.)

Prvni vydani bulletinu (2006/1), dnes povazované za nulté Cislo, seznamovalo
s projektem, jeho cili, tematickym zamérenim, planovanymi vystupy a personalnim
slozenim resitelského tymu. Jednotlivé studie, jejichZ autory byli resitelé projektu,
se zamérovaly na teoreticka vychodiska a metodologii badani v sedmi tématech, kte-
ra v dané dobé byla velmi aktualni. Tato témata jsou evergreenem vyzkumu dosud:
1) transformace vzdélavacich systému v zemich Visegradské skupiny; 2) analyzy $kol-
niho vzdélavani ve vybranych ¢lenskych zemich EU (Némecko, Spojené kralovstvi,
Svédsko), kterymi byla zaloZena knizni edice Skolni vzdéldvani v zahranici, doposud
zahrnujici jiz osm knih vydanych v nakladatelstvi Karolinum; 3) spravedlnost ¢eského
Skolského systému; 4) vzdélavaci potreby pro 21. stoleti; 5) potencial zmény v rea-
lité Ceské Skoly; 6) tvorba kurikula; 7) vyzkum proces( vyucovani a uceni (v tomto
tématu byla ovérovana metoda videostudie).
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Hlavnim cilem projektu bylo prispét k utvareni teoretického zakladu pro zlepseni
kvality a efektivity Skolniho vzdélavani, zejména prostrednictvim analyzy a kritické-
ho zhodnoceni vysledkd zahrani¢nich vyzkumd, mezinarodnich projektd i realizace
vlastnich empirickych vyzkumu a zaclerovani jejich vysledkd do mezinarodniho po-
znatkového fondu. Ddraz byl poloZen na socialni, kulturni a ekonomické podminky
vzdélavani v proménujici se spolecnosti.

Uz toto nulté cislo vzbudilo zajem ¢tenarl a dalsich potencialnich autor(, a tak
se od roku 2007 bulletin proménil, ziskal regulérni status odborného ¢asopisu s pfri-
slusnymi atributy, véetné ISSN, s redakéni radou a recenznim rizenim.

Musim poznamenat, Ze touto otazkou jsi mne primél k oziveni vzpominek na
zacatky redakéni prace, na doslova pionyrské Casy, kdy jsme se ucili zcela novym
vécem, sice bez predchozi zkusenosti, ale s doznivajicim entuziasmem nadéjnych
devadesatych let minulého stoleti.

Jak vznikl nazev Orbis scholae?

To nebyl mdj momentalni napad, ale vysledek delsiho hledani a rozvazovani, jaky
titul zvolit, aby byl kratky, vystizny vzhledem k zaméreni periodika, srozumitelny
pro domaci i zahranicni odbornou komunitu. Latinsky nazev tomu odpovidal, odkaz
na Komenského byl zjevny a specifika zaméreni ¢asopisu na Skolni vzdélavani vysti-
hujici. Redakc¢ni rada a pozdéji odborna komunita jej prijaly bez vyhrad.

Mélo smysl zavést novy Casopis, kdyz uz jich v oboru byla cela rada?

Souhlasim s tebou, zZe jiz od devadesatych let zde byly zakladany nové casopisy
v nasem oboru (nékteré mély jepici Zivot, napr. Nezdvisld revue pro vychovu a vzdeé-
ldvdni, Alfa revue). Rada novych periodik také neskoncila ¢asopisem Orbis scholae,
skutecny boom nastal o néco pozdéji diky rozvoji modernich technologii umoznuji-
cich rychlejsi nastup specializovanych periodik zabyvajicich se problémy edukace
a novymi oblastmi jejich vyzkum( v on-line formé.

Smyslem zaloZeni naseho ¢asopisu bylo zduraznit vyznam a specifika $kolniho
vzdélavani a problémy skoly jako jednoho z pilif( institucionalni struktury spolec¢nos-
ti zajistujiciho cilenou edukaci déti a mladeze. Takovy Casopis zde nebyl. Profilace
casopisu méla, jak se domnivam, své opodstatnéni a pres veskeré promény funkci
a modeld skoly bude mit své misto mezi odbornymi casopisy i nadale. Na skole maji
zajem politika statu, ekonomové, verejnost, nejen rodicovska, a vlastné kazdy,
protoze skolou prochazi (témér) cela populace.

Co povazujes za klicové milniky vyvoje €asopisu béhem svého plsobeni v pozici
predsedkyné redakc¢ni rady?

Klicové milniky nebyly pocetné. Kdyz to vezmeme chronologicky, byly to kroky, kte-
ré kontinualné zkvalitnovaly Casopis, podporily jeho adaptaci na zmény pravidel
hodnoceni publikacni ¢innosti ve védé a vyzkumu a poZadavky vydavatell, cozZ byly
vnéjsi stimuly posunt v podobé ¢asopisu. Na vnitfni stimuly, prichazejici z odborné
komunity, mohly reagovat jen castecné.



Rozhovor

Prvnim milnikem byla relativné rychld proména bulletinu v regulérni casopis
v roce 2007, jak uz jsem zmifovala. Casopis vznikl z vnitfni iniciativy ¢len( nasi
redakcni rady, do niz vstoupili brzy i zahranicni odbornici.

Dalsim vyznamnym milnikem bylo zarazeni na seznam recenzovanych Casopist
Rady vlady CR pro vyzkum, vyvoj a inovace, jimz se mu dostalo oficialniho pFijeti
do skupiny odbornych casopis kategorie AM, tj. pedagogika. Do roku 2011 bylo vy-
davani asopisu podporovano grantem MSMT v ramci projektu RECES, coz umoznilo
relativné klidné obdobi jeho rozvoje. V tomto obdobi se ustalilo vydavani tri Cisel
rocné, jednoho v anglic¢tiné a dvou v Cestiné.

Vyrazny milnik se datuje rokem 2012, prechodem k nakladatelstvi Karolinum, coz
zvysilo prestiz Casopisu. Vykonnym redaktorem se stal Dominik Dvorak, ktery ¢aso-
pisu dodnes vénuje velké Usili. Zménily se format a obalka. Casopis se vice otevrel
$irsimu okruhu prispévatell, zejména v monotematickych anglickych cislech diky
spolupraci se zahranicnimi koeditory. Profilace a zaméreni na problematiku skolniho
vzdélavani zUstavaji, jsou obohaceny vétsi tematickou a metodologickou pestrosti,
rozsirenim vyzkumného pole publikovanych studii autor( s koreny v politologii, so-
ciologii, ekonomii, kulturni antropologii a oborovych didaktikach jazykovych a pri-
rodovédnych predmétd.

Klicovym milnikem v dobé mého plsobeni v pozici predsedkyné redakéni rady bylo
zarazeni naseho Casopisu do databdze Scopus v roce 2013. Orbis scholae byl prvnim
¢eskym odbornym periodikem v oboru pedagogika zarazenym do této databaze, coz
vyrazné posililo jeho prestiz a ocenovani zverejnovanych studii v systému hodnoceni
publikacnich produktd. Soucasné byla rozsifena mezinarodni redakéni rada a angaz-
ma odbornik( reprezentujicich $irsi teritorialni a institucionalni prostredi. V nasle-
dujicich letech lze pozorovat prudky narlst poctu dodavanych textd zahrani¢nich
autort v anglictiné, na druhé strané vsak pokles zajmu ¢eskych autor( publikovat
v Casopisu anglické texty. Vykonna redakce je doslova zavalovana nekvalitnimi texty
autor(, které laka scopusovy Casopis, ale maji zavazné nedostatky formalni i obsa-
hové, jsou Casto tematicky nevhodné, metodologicky netransparentni. Kvalitni Cesti
autori davaji v posledni dobé prednost publikovani v zahranic¢nich impaktovanych
periodikach, ktera maji mnohonasobné vyssi bodové hodnoceni nez studie uverej-
néné ve scopusovém titulu Orbis scholae.

Redakce poctivé odpovida vsem autoriim, véetné téch, kdo neuspéli. Pozitivnim
jevem je editorska prace se zacinajicimi autory a doktorandy, ktefi dostavaji pu-
blikacni prilezitost. Nezridka obohacuji Casopis tématy presahujicimi tradicni pro-
blematiku Skolniho vzdélavani, byvaji zamérené na predskolni vzdélavani, vyznam
pomahajicich profesi v podpore vzdélavani ohrozenych skupin, skolni dochazku a ab-
senci ve skole ad.

Vyznamnym milnikem ve vyvoji Casopisu bude nepochybné prechod na rezim
pouze on-line, ale to uz je zalezitost nasledujiciho obdobi.
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Co povazujes za uspéchy a prinosy casopisu?

Rada konstatuji, Ze zaméry a cile vydavani ¢asopisu se dafilo napliovat. V soucasné
dobé ma Orbis scholae pevnou pozici mezi ¢eskymi odbornymi casopisy v oboru pe-
dagogika. Je respektovan odbornou komunitou jako cenny zdroj informaci, kritické
reflexe vyzkuma i inspiraci. BEhem $estnactiletého kontinualniho procesu vyladovani
a zlepsovani kvality tisténého média posilil casopis charakter profilovaného periodika
s mezinarodnimi vazbami, standardizovanymi redakénimi postupy a kritérii kvality,
rigor6zné dodrzovanymi pravidly anonymniho recenzniho fizeni a spolehlivé pracu-
jicim tymem vykonné redakce, obménované pribézné mlad$imi kolegy. V nedavné
minulosti patfil Orbis scholae k prakopnikim inovaci v publikacni ¢innosti. Stinem
v jeho vyvoji je vsak soucasné zpozdéni ve vydavani tisténé verze. Prechod na on-
-line rezim a vyuzivani jeho moZznosti by mély byt vhodnym resenim.

Jaké vidis moZnosti a vyzvy pro ¢asopis v nadchazejicich letech?

To je dobra a dulezita otazka, odpovédi nejsou jednoduché. ldentifikace vyzev
a moznosti perspektivniho udrzitelného rozvoje ¢asopisu vedou k rozvazovani pod-
statnych otazek, které byly v redakcni radé diskutovany uz v predchozich letech.

Za klicovou otazku povazuji jazyk casopisu, ktery ma hlubsi souvislosti s potreba-
mi odborné komunity a hodnocenim publikaci. Ma Casopis poskytovat prednostné kri-
tickou reflexi a inspiraci ceskému pedagogickému vyzkumu a pecovat o kvalitu ceské
terminologie? Pak by méla byt preferovana cestina. Ma casopis posilit internacionali-
zaci a mezinarodni ohlasy, coz posiluje vyssi hodnoceni publikacni ¢innosti? Potom by
méla byt uprednostiovana anglictina. Ale namitam, dnes pomoci umélé inteligence
si mGze kazdy poridit anglickou verzi. Priklanim se k dosavadnimu kompromisnimu
stridani jazyk( s preferenci ¢estiny, ostatné i Skandinavie se vraci k uprednostiovani
narodnich jazykud v odbornych ¢asopisech, Francie si udrzela postaveni francouzstiny
v mezinarodnich organizacich zabyvajicich se vzdélavanim.

Dalsi vyzvou bude vyuZiti moZnosti, které nabizi on-line reZim. Nékteré si asi
dnes neumime predstavit, budou pravdépodobné bohatsi nez dnes. Prinejmensim
bych ale uvazovala uz nyni o vyuziti nékterych jiz existujicich forem, jako jsou napr.
podcasty k diskusnim prispévkam, kterych publikoval Orbis scholae relativné malo.

On-line rezim nabizi moZnosti rychlejsiho publikovani aktualnich informaci, pro-
jektd a vyzkumnych nalezl. Zde spatfuji potencial pro vyuZiti materiald vyznam-
nych konferenci, kolokvii ¢i seminar(. Otazkou zlstava, zda a jak reagovat na zivé
problémy a aktualni potreby praxe a rozhodovani vzdélavaci politiky ve védeckém
Casopise.

Jaké kroky by mél ¢asopis podniknout, aby zstal relevantnim a prinosnym vé-
deckym periodikem?
Prvni dllezity krok bude vyrovndni chronologického zpoZdéni. Pri pfechodu na on-
-line rezim z tisténého reZimu, spojeného s online first, to povazuji za schidné.
Potrebné by bylo stanoveni zavaznych termin( publikace jednotlivych Cisel a jejich
dusledné dodrzovani.



Rozhovor

Dosavadni profilace Casopisu by méla byt zachovana. Za zasadni krok povazuji for-
mulovdni strategie dalsiho udrZitelného rozvoje ¢asopisu, véetné zvazeni nosnych
scénard jeho budoucnosti, reflektujici progresivni trendy v pedagogickém vyzkumu
a zpUsoby jeho prezentace se zdlraznénim specifik ¢asopisu, coz je ddlezité proto,
aby obstal v konkurencnim prostredi. Zvazeny by mély byt problémy jazyka, monote-
maticnosti/polytematic¢nosti a struktury, tj. jaké rubriky by mél casopis obsahovat.
Soucasti priprav strategie by mohla byt anketa, ktera by zjiStovala potfeby ¢tenart
a autoru, pripadné jejich vyzkumné zaméry, coz by posililo zajem a interaktivnost
casopisu.

Vice interaktivnosti bych také privitala mj. zafazenim rubriky na aktualni témata
teorie, metodologie, praxe Ci vzdélavaci politiky. Podotykam, Ze bych nepodceno-
vala ani rubriku zpravy a recenze, jejichz publikovani povazuji za sluzbu komunité.
Dalsim nezbytnym krokem je aktualizace i aktivace mezinarodni redakéni rady v sou-
ladu se strategii rozvoje a vice angazovanosti jejich ¢lend jako koeditort a recen-
zentl. Nesporné by do strategie mélo byt jako cil zafazeno ziskani impaktu a kroky,
které podporuji splnéni podminek.

Jakou radu bys dala novému predsedovi redakéni rady?
ProtoZe ty, novy predseda, jsi ¢clenem redakéni rady od pocatku vydavani Casopisu
a prispél jsi k radé vyznamnych rozhodnuti a zmén, asi mnoho rad nepotrebujes.
Pozice predsedy ovsem vyzaduje nadhled, Sirsi kompetence a vétsi zodpovédnost za
cely Casopis, proces jeho priprav a hodnoceni. Funkce predsedy zabira hodné casu
a energie, je to nova pracovni priorita, kterou musis zaclenit do logistického sché-
matu své ¢innosti. Co dobre funguje, ma byt zachovano. Dilezita je spoluprace s vy-
konnou redakci, predevsim s vedoucim redaktorem. Ta funguje dobre a spolehlivé,
jeji ¢lenové maji definované odpovédnosti, které podporuji integritu tymu, i kdyz
inovované sloZeni se svéZimi mladsimi kolegy je potfebou pribézné naplriovanou.
Redakci by pomohlo ziskat finance alespon na ¢astecny Uvazek sekretarky, kterou
dosud redakce nema, coz by se mélo novému predsedovi podarit. Nezbyva mi nez
poprat novému predsedovi redakcni rady hodné sil i zdaru a dodavam, ze jsem pri-
pravena poradit a pomoci, bude-li potfeba, ostatné v redakcni radé zistavam jako
jeji clenka.

Co bys poprala ¢asopisu Orbis scholae do dalSich let?

Pochopitelné udrzitelnost v turbulentnim a ménicim se prostredi a podminkach pro
existenci odbornych médii. Prekonani docasné skepse a hlavné dostatek kvalitnich
prispévka prinosnych pro rozvoj oboru a pedagogického vyzkumu spolu s mezinarod-
nimi ohlasy a prukazné zvySeni zajmu ¢tenard. Preji upfimné a drzim palce.

David Greger
david.greger@pedf.cuni.cz
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