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Koncept spirituality v pedagogice:
Prehledova studie

Jan Klokocka
Univerzita Tomase Bati ve Zliné, Fakulta humanitnich studii

Abstrakt: Studie prinasi prehled a systematizaci klicovych teoretickych pFistup
k fenoménu spirituality od druhé poloviny 20. stoleti a ukazuje jejich implikace pro soucasny peda-
gogicky vyzkum a diskurz. Pro tento cil jsou jednotlivé pristupy ¢lenény na zakladé disciplinarniho
zakotveni. Jedna se o pristupy vychazejici z: 1) psychologie nabozenstvi a spirituality, zamérujici se
na vztah spirituality a lidského prozivani, mysleni a chovani; 2) filosofie a teorie vychovy, diskutujici
edukacni cile, formy a metody; a 3) ,,védy o well-beingu®, ktera spojuje perspektivu subjektivniho
prozivani a standardizovanych indikator( lidského prospivani. Studie ukazuje klicova vychodiska
a koncepty jednotlivych pristupt a otevira diskusi o moZném smérovani pedagogického vyzkumu
v této oblasti.

Kli¢ova slova: spiritualita, spiritualni well-being, spiritualni vzdélavani, holistické vzdélavani, pre-
hledova studie

The Concept of Spirituality in Pedagogy: Literature Review

Abstract: The study provides an overview and systematization of key theoretical
approaches to the phenomenon of spirituality since second half of the 20th century and shows their
implications for contemporary pedagogical research and discourse. For this purpose, the different
approaches are differentiated based on their disciplinary origin. These are approaches rooted in
1) the psychology of religion and spirituality, focusing on the relationship between spirituality and
human experience, thought, and behaviour; 2) the philosophy and theory of education, discussing
educational goals, forms and methods; and 3) the “science of well-being,” which combines the
perspective of subjective experience and standardized indicators of human flourishing. The study
highlights the key ideas and concepts of each approach, opening the discussion on the possible
direction of pedagogical research in this area.

Keywords: spirituality, spiritual well-being, spiritual education, holistic education, literature review

Vliv spirituality na pedagogické fenomény je jiz radu let diskutovan v zahrani¢ni od-
borné literature (napr. Behera & Dash, 2015; Ben-Arieh et al., 2014; de Souza et al.,
2009; Fisher, 2011; Pandya, 2017; Wane et al., 2011). Ddlezitost jeho zkoumani pri-
tom dokladaji poznatky o pozitivnich asociacich mezi Grovni spirituality a pozitivnim
utvarenim osobnosti nebo nizsi mirou rizikového chovani ¢i symptomd deprese mezi
zaky (Dankulincova Veselska et al., 2018; Henningsgaard & Arnau, 2008; Pérez et al.,
2009; Raftopoulos & Bates, 2011). Navzdory rostouci pozornosti v zahranici, je zajem
o toto téma v ramci pedagogického badani v Ceské republice spise okrajovy. Pokud
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k jeho zkoumani dochazi, je tomu tak prozatim v nesystematizované podobé (Jira-
sek, 2023; Ri¢an, 2006; Suchankova & Matusti, 2020; Veselsky et al., 2013). Abychom
podporili systematizaci vyzkumu spirituality v oblasti edukace, je cilem této studie
nabidnout prehled teoretickych proudi od druhé poloviny 20. stoleti zamérujicich
se na spiritualitu v kontextech duleZitych pro pedagogiku (napf. proudd dotykajicich
se cili, forem a metod edukacniho procesu, jeho didaktické roviny, psychologické
podstaty spirituality a jejim propojeni s osobnosti ¢i chovanim zaku). Timto krokem
chceme také podporit diskusi, jak muzZe byt spiritualita v tuzemském pedagogickém
kontextu dale zkoumana.

K zaméreni studie je zapotfebi ucinit dvé ddleZité poznamky: 1) Na spiritualitu
nahlizime Sirsi optikou, tj. jako na dimenzi Zivota, ktera zahrnuje i fenomény pre-
sahujici religiozitu a tradicni nabozensky kontext. Vnimame ji v souladu s definicemi
Elkinse a spolupracovnikd (1988) ¢i Zinnbauera (napf. Paloutzian & Park, 2005) jako
,»,ZpUsob byti a prozivani, jez se uskutecnuje skrze védomi transcendentni reality
a ktery je charakterizovan urcitymi identifikovatelnymi hodnotami ve vztahu k sobé,
druhym, prirodé, zivotu a ¢emukoli, co Clovék citi, Ze jej presahuje“. 2) Studie se
primarné zaméruje na problematiku spirituality zakd, to proto, ze tato oblast nebyla
v tuzemském pedagogickém vyzkumu systematicky zkoumana.

Prehledova studie je pojata narativnim zpUsobem, ktery patfi k nejcastéjsim
Zamérem narativniho pFistupu jsou analyza a shrnuti poznatkd k urcitému tématu
za stanovené obdobi (Efron & Ravid, 2019; Grant & Booth, 2009; Mares, 2013).
Narativni typ prehledu byl zvolen z divodu zaméreni studie na mapovani a syste-
matizaci rozmanitych teoretickych pristupt a diskusi o jejich vztahu k aktualnimu
pedagogickému diskurzu. Na rozdil od systematickych prehledovych studii se neopira
o striktné vymezeny soubor zpravidla casopiseckych studii, ale cerpa i z fady dalSich
zdroju - monografii, neindexovanych kompendii ad.

Prvnim krokem pri tvorbé prehledu byla reserse a identifikace zdroju. Tento krok
byl zacilen na nalezeni relevantni literatury vztahujici se k tématu spirituality v kon-
textu edukace. ldentifikace zdrojl probihala metodou ,,snéhové koule*, ktera je
pro tento typ prehledl ¢asto vyuZivana (Efron & Ravid, 2019). Nejprve byly naleze-
ny aktualni studie a knihy o sledovaném tématu. Nasledovalo provedeni prvotniho
exploratorniho vyhledavani, k némuz byla vyuzita rada nastroji (databaze Web of
Science Core Collection, Scopus, Google Scholar, univerzitni databaze zavérecnych
praci a knihoven). Dostupné zdroje byly zaznamenavany a ukladany. Dale bylo usku-
te¢néno vyhledavani dalsi relevantni literatury citované v nalezenych zdrojich. Ten-
to postup byl opakovan a ukoncen, jakmile z literatury vyplynuly kli¢ové teoretické
pristupy. Nakonec byla vytvorena myslenkova mapa, ktera schematicky zachycovala
identifikované koncepty i teorie a vztahy mezi nimi.

V prubéhu této faze bylo nutné urcit, které zdroje budou ¢i nebudou zahrnuty do
prehledu. Rozhodovani bylo inspirovano doporucenimi Bruceové (2001) a Coopera
(1988), na jejichz zakladé jsme sestrojili tabulku 1 zachycujici oblasti hodnoceni
zpusobilosti zdroja.
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Tabulka 1 Oblasti hodnoceni zpusobilosti zdroju

Oblast hodnoceni Rozhodnuti o zpusobilosti

temati¢nost Zahrnuty byly zdroje dotykajici se tématu spirituality v kontextech
dulezitych pro pedagogiku (viz vyse).

obsahlost prehledu Na zakladé argumentace Coopera (1988) jsme zvolili kombinaci
centralniho a reprezentativniho prehledu. V ramci prehledu teoretickych
proudd byly zahrnuty zdroje dulezité v danych vyzkumnych oblastech,
které byly doplnény o reprezentativni zdroje poukazujici na starsi
i soudobé myslenkové tendence. Oddily propojujici identifikované proudy
s pedagogikou jsou pojaty volnéji jako diskuse a syntéza zjisténych
informaci.

relevance Byla posuzovana jak prima relevance (viz tematic¢nost vyse), tak i nepfima
relevance zdroju (tj. prinos zdroju, které se k primarnimu tématu primo
nevazou, ale je vhodné je uvést z ilustrativnich ¢i kontextualnich divodu).

aktualnost Sledovana byla teoreticka literatura od druhé poloviny 20. stoleti, nebot’
se od této doby zacina explicitné vymezovat spiritualita a zaroven je tato
literatura v ramci aktualniho diskurzu stale relevantni. Empirické studie
nejsou starsi nez dvacet let.

Druhym krokem bylo kritické procteni, analyza zjisténych informaci a nalezeni
souvislosti ¢i rozdild mezi jednotlivymi pristupy. V této fazi byly také tfidény de-
tailnéjsi informace o identifikovanych pristupech. Zaroven byla opét kontrolovana
vhodnost zdroju pro zarazeni do studie. Poslednimi kroky byly vytvoreni struktury
textu, nasledna syntéza a popis nalezenych informaci. Text studie byl psan iterativné
s cilem zpresnéni argumentace i doplnéni hledisek. Tato metodologie nam umoznila
zmapovat a na zavér syntetizovat fadu poznatkd z riznych védnich disciplin, v nichz
je koncept spirituality ukotven.

Na zakladé vyse popsané metodologie jsme identifikovali tri klicové teoretické
pristupy, které s konceptem spirituality pracuji v souvislostech dalezitych pro pe-
dagogiku, a to: 1) psychologii ndaboZenstvi a spirituality, 2) filosofii a teorii vychovy
a 3) ,,védu o well-being[u]'“. Studie se postupné vénuje jednotlivym teoretickym
smérum. Nejprve je vZdy predstaven prehled jednotlivych pojeti a nasledné je disku-
tovan jejich vztah k pedagogice. Razeni jednotlivych smér( je zamérné a odpovida
Urovnim konceptualizace spirituality. Psychologie ji sleduje jakoZto pozorovatelny
fenomén ovliviujici lidské mysleni a jednani, zatimco filosofie a teorie vychovy
predstavuji specificka vzdélavaci paradigmata. Nakonec, ze studia well-beingu je
dostupna rada operacionalizovanych pojeti i kurikularnich ukotveni spirituality. Za-
vér studie je zaméren na shrnuti poznatkud a podporeni diskuse o vyzkumu spirituality
ve skolnim prostredi.

'V ramci této prace jsme se rozhodli pojem well-being neprekladat. V ¢eské odborné literature
bychom se nejcastéji setkali s preklady jako pohoda, prospivani, blaho, pripadné Zivotni spokoje-
nost. Pfeklad pojmu well-being je v3ak jiz Fadu let diskutovan a zatim nebyl nalezen vhodny Cesky
ekvivalent (Kebza & Solcova, 2003). Oznaceni ,,véda o well-being[u]“ trefné vyuziva Urban (2016)
a prejima jej ze zahraniéni literatury k pojmenovani rozsahlého multidisciplinarniho vyzkumu
tohoto konceptu.
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1 Psychologie nabozZenstvi a spirituality

O psychologické vymezeni spirituality se pokusila jiz rada badatel( (Paloutzian
& Park, 2005; Piedmont, 1999; Ri¢an, 2007; Stfizenec, 2007). Na rozdil od mnoha
dalSich védnich disciplin je to pravé psychologie, ktera se zajima o spiritualitu coby
fenomén a sleduje, jak ovliviiuje lidské mysleni, prozivani ¢i chovani.

Vyvoj psychologického uvaZovani o spiritualnich fenoménech je silné provazan
s poznavacimi vychodisky, pricemz na pocatku 20. stoleti prevladal pozitivisticky
naturalismus zamérujici se na empiricka data a materialni svét (Davis et al., 2022),
ktery spiritualité neprikladal velky vyznam. U zrodu psychologie nabozenstvi a spi-
rituality staly prace W. Jamese ¢i G. S. Halla a jejich pokracovatell, které se za-
mérovaly primarné na nabozenské prozivani a vyvoj (Davis et al., 2022; Nelson,
2009). Tyto starsi pristupy v diferenciaci nabozenskych fenoménd mdzeme podle
Paloutziana a Parkové (2005) oznacit jako substantivni a funkcionalni. Substantivni
pristupy vymezovaly naboZenské fenomény na zakladé jejich podstaty, kterou je
posvdtno. Uchopovaly je jako systém presvédceni doprovazeny specifickou zkuse-
nosti a s hodnotou samo o sobé. Funkcionalni pristupy naproti tomu mély v centru
pozornosti Ucely, které posvatno v lidském Zivoté napliuje (napr. vyrovnani se se
smrti ¢i utrpenim), a tudiz jej vnimaly i jako nastroj k dosahovani nenabozenskych
cild. Tomuto vymezeni také priblizné odpovida Allportovo (1967) rozdéleni na nabo-
zenskou orientaci vnitrni a vnéjsi (angl. intrinsic a extrinsic).

V prabéhu casu psychologické badani ukazalo, Ze spiritualita a religiozita nejsou
aktéry vnimany stejné (Pargament, 1999). Pivodné neurcita hranice mezi spiritua-
litou a naboZenstvim zacala byt zretelnéjsi, a to natolik, Ze byl projednavan navrh
Americké psychologické spolecnosti prejmenovat sekci psychologie ndboZenstvi na
psychologie ndboZenstvi a spirituality. Mnoho autoru se pak vymezeni téchto pojmu
vyhyba a pouziva obrat religiozita/spiritualita (Hacklova, 2014; Rican, 2007).

Vyznamny krok v chapani spirituality prinesly prace autord Zinnbauera a Par-
gamenta koncem devadesatych let, kteri predstavili nova pojeti, jez jsou dodnes
hojné vyuzivana napric¢ riznymi vyzkumnymi kontexty. Spiritualitu definovali vzdy ve
vztahu k naboznosti, a to praveé s prihlédnutim k vyse nastinénému vyvoji. Zinnbauer
et al. (1997, 1999) povazuji spiritualitu za Sirsi konstrukt nez naboznost a vnimaji ji
coby osobni Ci skupinové hledani posvatna. Naboznost pak vymezuji jako osobni ¢i
skupinové hledani posvatna, jez se rozviji v ramci tradic¢niho posvatného (nabozen-
ského) kontextu. Naopak Pargament (1999) vnima naboznost jakozto Sirsi konstrukt,
a to jako hledani vyznamu zplsoby vztahujicimi se k posvatnu. V jeho pojeti totiz
naboznost dokaze naplnit Sirsi spektrum potreb, cilll a hodnot neZ spiritualita.

Mimo vyse uvedena pojeti Zinnbauera a Pargamenta se v soucasnosti mizeme
také setkat s chapanim spirituality jako zkusenostni a osobni stranky lidského vztahu
k transcendentnu ¢i posvatnu, pripadné jako prozitkového jadra nabozenstvi. Zalezi
na tom, jak silné autori spiritualitu a nabozenstvi rozdéluji (Nelson, 2009). V po-
slednich letech je rovnéz patrna snaha o propojeni pozitivni psychologie a psycho-
logie nabozenstvi. Pozitivni psychologie pak se spiritualitou a nabozenstvim pracuje
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v kontextu rozvoje Ci naplhovani lidského potencialu, pricemzZ tato témata nejsou
v modernim psychologickém diskurzu casta. Jako takova vychazeji z praci humanis-
tickych, fenomenologickych ¢i transpersonalnich psychologt, a stavi se tak proti vyse
zminénému starSimu pozitivistickému paradigmatu (Davis et al., 2022).

Za zminku stoji jesté nékolik dalSich pojeti. Zajimavou konceptualizaci je
napf. pojimani ,,spiritualnosti“ coby Sesté dimenze tzv. velké pétky. Jako takova by
pak patfila k zakladnim rysovym faktordm osobnosti (KFivohlavy, 2015; Piedmont,
1999; Ric¢an, 2007). Toto pojeti povaZzujeme za zajimavou reflexi dileZitosti, kte-
rou psychologie spiritualité prisuzuje. Dalsi vyznamné pojeti povaZzuje spiritualitu
za specifickou formu inteligence, nicméné aktualni pedagogicka pojeti inteligence
(kupf. Pricha, 2013; Pricha et al., 2003) ani $irsi psychologické pojeti Gardnera
(2018) zatim nedokazaly spiritualni rovinu Zivota plné integrovat.

1.1 Vyznam poznatk{ psychologie naboZenstvi pro pedagogiku

Jaké jsou klicové argumenty a empiricka zjisténi, jez psychologie naboZenstvi pred-
klada v kontextu vzdélavani? V navaznosti na Piedmonta i dalsi autory lze argumen-
tovat, Ze prvnim podstatnym aspektem vzdélavaciho procesu, ktery spiritualita
z psychologického hlediska ovliviiuje, je osobnost Zaku, a to jako mozny samostat-
ny rys osobnosti, tak i ¢astecny determinant jinych rysG (de Souza et al., 2009;
Henningsgaard & Arnau, 2008; Piedmont, 1999). Psychologické studie v poslednich
dvaceti letech vyzdvihovaly predevsim jeji pozitivni vliv, napf. vztah mezi spiritua-
litou a resilienci adolescentd, a s tim spojenou vyssi miru otevienosti, sebevédomi,
optimismu a zivotni spokojenosti na jedné strané a nizsi miru symptoma deprese
na strané druhé (Ataei & Chorami, 2021; Beauvais et al., 2014; Brown-Smythe,
2022; Jalilian et al., 2017; Mirhosseini et al., 2022; Pérez et al., 2009; Raftopou-
los & Bates, 2011). Prestoze psychologické badani ukazuje na pozitivni korelace
mezi Urovni spirituality a zdravym utvarenim osobnosti (Papaleontiou-Louca et al.,
2023; Simpson et al., 2007; Womble et al., 2013), je tfeba brat ohled na rizné
druhy spiritualni/religiozni identity, které mediuji silu ¢i povahu nékterych vyse
uvedenych korelaci (Chen et al., 2023; Schnell, 2012). Zda je spiritualita sama
o sobé neutralnim, ¢i obecné pozitivnim rysem osobnosti, tak prozatim neni mozné
generalizovat, zvlasté pak s ohledem na dosavadni prevazujici zajem o vyzkum jeji
religiozni slozky.

Na zakladé empirickych vyzkuma diskutovanych vyse (viz zejména Henningsgaard
& Arnau, 2008; Papaleontiou-Louca et al., 2023; Simpson et al., 2007; Womble et al.,
2013) se domnivame, Ze se spiritualita mizZe v pripadé vhodného uchopeni stat
dulezitou soucasti vychovného aspektu edukacniho procesu, u kterého rada autort
vyzdvihuje cilevédomé a celostni rozvijeni osobnosti Zakua (Blizkovsky, 1997; Pricha
et al., 2003). Pravé vyznam rozvoje spirituality ve vztahu k osobnosti je jiZ fadu let
zdlraznovan v proudech holistického ¢i transformativniho vzdélavani (viz oddil 2),
které zdUraznuji zmocnovani a poznavani sama sebe. Tyto aspekty vnimaji jako kli-
¢ové pro zakovskou motivaci k uceni a jeho efektivitu (Wane et al., 2011).
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Ve vétsiné pojeti mizeme rovnéz identifikovat druhou rovinu spirituality, na niz
psychologie upozornuje, a to jeji vztah k chovani ¢lovéka (Paloutzian & Park, 2005).
Pro edukacni proces je podstatny vztah mezi spiritualitou a chovanim zakd. V mi-
nulosti byla vysledovana souvislost spirituality s pozitivnim vyvojem mladych lidi
v podobé nizsi miry rizikového chovani ¢i delikvence (Hacklova, 2014). Tomu odpo-
vidaji i vysledky studie Pandyaové (2017), ktera zjistila, ze pedagogové z celé fady
zemi vnimaji spiritualitu jako protektivni proménnou a faktor posilujici resilienci
a soustredéni s pozitivnim dopadem na skolni vysledky. Na tento ,,ochranny“ rozmér
poukazuji i Sifersova a Warren (2012). Nedavné studie z této oblasti pak spiritualitu
adolescentd spojuji také s nizsi mirou Sikany ¢i viktimizace vrstevnika (Carter et al.,
2013; Dutkova et al., 2017). Z pohledu pedagogiky se tedy tento aspekt spirituality
zda dulezity, nebot mdlze prispivat k pozitivnimu zvladani zatéZovych situaci a pu-
sobit preventivné ve vztahu k nezadoucimu chovani. Na druhou stranu spatfujeme
mozné riziko v negativnich vzorech, jez mohou predstavovat vedouci predstavitelé
spiritualnich a nabozenskych organizaci, kteri nemusi vzdy jednat v souladu s pred-
kladanymi hodnotami ¢i moralnimi zasadami. Kauzalita mezi spiritualitou a ne-
etickym ¢i primo psychopatologickym jednanim neni zfejma a dosavadni vyzkum se
zaméroval predevsim na religiozitu (Schnell, 2012). Nedavna studie Biaggiho a Issy
(2022) nicméné poukazuje na negativni korelaci mezi mirou spirituality a timto jed-
nanim. Usuzujeme tedy, Ze neetické jednani souvisi spiSe s jinymi osobnostnimi
rysy, pripadné s Clenstvim v nékterych spiritualnich/nabozenskych skupinach, nez
se spiritualitou jako takovou.

Tretim podstatnym rysem spirituality vystupujicim z psychologické optiky je vliv
na kvalitu vztahi k ostatnim lidem (Ri¢an, 2007). Tento aspekt, podobné jako pre-
desly, je velkou mérou ovlivnén hodnotami, jez ze spiritualni dimenze Zivota plynou
a které clovék vidi druhym zaujima (Elkins et al., 1988). Vyznam hodnotové roviny
spirituality reflektuje taktéz vétsina psychologickych pojeti (Allport, 1967; Fowler,
1991; Paloutzian & Park, 2005). V tomto kontextu pak u spirituality a religiozity pre-
deslé psychologické badani poukazalo na pozitivni korelace s prosocialnim jednanim
a také se schopnosti odpoustét, pokorou, divérou a vdécnosti (Paloutzian & Park,
2005). DalSimi projevy spiritualniho prozivani jsou téz Gcta k druhym lidem &i soucit,
pricemz ke kultivaci téchto i daldich vztahovych emoci vybizi Rian (2007), ktery
uvadi, ze aktualné se tak déje predevsim v psychoterapii nebo zaZitkové pedagogice.
Psychologicka zjisténi je v této oblasti vsak opét tézké zobecnovat, nebot’ konkrétné
religiozita byva spojovana i s odsuzovanim druhych, predsudky, autoritarstvim ci
primym nasilim (Nelson, 2009). Co konkrétné determinuje tyto pozitivni a negativni
korelace, neni zrejmé.

S ohledem na vSe uvedené lze fici, Ze spiritualita je spojovana jak s pozitivnimi,
tak i negativnimi psychologickymi tendencemi, které se mohou vyrazné lisit v zavis-
losti na radé individualnich a socialnich faktord. Nicméné podle nékterych autor(
zrejmé predstavuje vrozenou lidskou kapacitu (Papaleontiou-Louca et al., 2023),
diky cemuz by byla inherentnim ¢initelem pusobicim v edukacnim procesu. Povazu-
jeme tedy za prinosné, Ze planovana revize Rdmcového vzdéldvaciho programu pro
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zdkladni vzdéldvani (RVP ZV), které se vénujeme v oddilu 3.1, spiritualni dimenzi
Zivota reflektuje (Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy, 2022). Jakym zpUso-
bem vsak se spiritualitou Zaka pracovat tak, abychom se vyhnuli moznym rizikim, by
mélo byt predmétem nejen dalSich psychologickych, ale i pedagogickych vyzkumu.

2 Filosofie a teorie vychovy

Vyznamnou disciplinou, ktera se spiritualitou zabyva explicitné v edukacnim kon-
textu, je filosofie a teorie vychovy. Jeji optika nam odkryva dalsi aspekty spiritualni
dimenze Zivota a poukazuje na jeji mozné uchopeni v ramci vychovy a vzdélavani -
napr. se zaméruje na jeji hodnotovou a moralni rovinu nebo na vyznam sebepozna-
vani ¢i sebepresahovani. Kromé konceptualizace spirituality a jejiho rozvoje také
prinasi didaktickou rovinu, to v podobé nabidky specifickych vzdélavacich metod.
Na zakladé literatury jsme identifikovali tri nasledujici proudy: 1) spiritualistické,
2) alternativni a 3) holistické vzdélavani.

Prvnim zminénym vzdélavacim proudem implementujicim spiritualitu jsou tzv.
spiritualistické teorie vzdélavani. Bertrand (1998) tento pristup oznacuje jako vzdé-
lavani zalozené na vztahu Clovéka k tomu, co jej presahuje (transcendentni reali-
t&, univerzu, posvatnu atd.). Celni predstavitelé tohoto pFistupu, Maslow (1987,
1993) ¢i Leonard (1969, 1972, 2006), ve svych pracich popisuji prvni z jeho hlavnich
rysti - seberealizaci a sebepresahovani prostfednictvim vrcholnych prozitkd. Ty jsou
cileny na nalezeni smyslu zivota a zivotniho poslani. Spolu s nimi tento smér také
vyzdvihuje vnitfni uceni (angl. intrinsic learning) a uceni skrze intuici. Zakladem
tohoto proudu je pak specifické epistemologické vychodisko, nebot autori pracuji
s myslenkou, ze poznani sebe sama predchazi poznani vnéjsiho svéta. Pravé proto
je v centru zajmu spiritualistickych teorii realizace vlastniho potencialu (Dennis,
1975; Miller et al., 2005).

Dale spiritualistické teorie vyzdvihuji hledani souladu mezi riznymi druhy zkuse-
nosti, napf. u¢enim a zivotem, rozumem a emocemi Ci intuici a tvorivosti (Ferguson,
1987; Harman, 1998; Harman & Clark, 1994; Leonard, 1969, 1972, 2006). V neposled-
ni fadé je dllezité zminit jejich filosofické a antropologické koreny (tradice zen-bu-
ddhismu, hinduismu, isldmu, taoismu ¢i myslenky Platona, Huxleyho aj.; Bertrand,
1998). Z téchto tradic si pak berou inspiraci pro specifické edukacni metody zamé-
fujici se na rozvoj spirituality, kupr. meditaci a kontemplaci, a dale pridavaji téz
skupinovou terapii, vycvikové skupiny, psychodrama ci dalsi (Harman, 1998; Harman
& Clark, 1994; Maslow, 1993).

Mnohé z vyse uvedenych myslenek z(stavaji stale pouze filosofickymi koncepty,
k jejichz realizaci v ramci bézného vzdélavaciho proudu bud'to nedoslo vibec, nebo
pouze Castecné. Existuji vSak vzdélavaci sméry, ve kterych je dlraz na spiritualitu
aktualné pritomen. Jedna se o sméry alternativni, které mohou mit misty silnou
inovativni ¢i reformni povahu (Pricha, 2012, 2013). Aspekty spiritualni edukace jsou
nejpatrnéjsi u waldorfskych skol, v jejichZ koncepci je zastoupen rozvoj téla, duse
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a ducha. Zakladnim myslenkovym ramcem waldorfského vzdélavani je antroposofie,
tj. nauka, ktera sice neni tématem pedagogické ¢innosti jako takové, ale méla by
byt vychodiskem pro pedagogy v tom, jak nahlizet na zaky, svét i sama sebe. Ucitel
by se mél rozvijet po strance sebepoznani, které pak ma vliv na jeho reflexi, empa-
tii a otevienost vici ostatnim (Goldshmidt, 2017; Pol, 1995; Steiner, 1993). Cilem
tohoto pristupu by méla byt vnitrni svoboda, potazmo spiSe podpora potencialu Zaku
dale se v zZivoté rozvijet (Stoltz & Wiehl, 2021). V urcitém smyslu je spiritualita za-
stoupena i v Montessori pedagogice, napf. v podobé prozitkd, jako je Uzas, v chapani
lasky nebo pri cviceni ticha. Jednim z aspekt( této pedagogiky je pomoc zakdm osvo-
bodit svého ducha a pomoc s udrzenim cisté mysli (Montessori, 2001, 2012, 2018).
Podobné jako v pojeti Maslowa (1993; Dennis, 1975) je i zde zakovské sebepoznani
brano za vychozi bod pro pochopeni druhych i celku. MiZzeme tedy v téchto smérech
pozorovat urcité praniky s vyse zminénymi spiritualistickymi teoriemi, av$ak rozvoj
spirituality zde nezaujima predni misto v ramci edukacnich cil a je spiSe jednou ze
soucasti jejich edukacni filosofie.

Spiritualita je aktualné explicitni komponentou edukace i v dalsim myslenkovém
proudu - holistickém vzdélavani, pricemz se ji v tomto kontextu vénuje fada autord
(de Souza et al., 2009; Miller et al., 2005; Wane et al., 2011; Wright, 2000). Zaklad-
nimi vychodisky jsou v tomto pripadé odklon od ,,standardizovaného* vzdélavani
a snaha rozvijet celou zakovskou osobnost, tj. po strance intelektualni, emocni,
fyzické, spoleCenské i spiritualni (Miller et al., 2005). Miller (2007) pak uvadi tri
zakladni principy tohoto vzdélavani - propojenost, inkluzi a rovnovahu. Princip pro-
pojenosti odpovida na roztristénost kurikula podobné jako spiritualistické teorie
Harmana (1998) a Fergusonové (1987), zatimco princip inkluze se dotyka Sife za-
kovskych potreb. A konecné treti princip se snazi o nalezeni rovnovahy mezi rlzny-
mi komplementarnimi silami, kupf. rozumem a intuici. Dlouhodoby zajem téchto
smér( o spiritualitu doklada napf. vize vzdélani predstavena Globalni alianci pro
preménu vzdélani v devadesatych letech. Ta vyzdvihuje Fadu aspektd, jez akcentuji
kupf. i zminéné spiritualistické teorie, tj. diraz na rozvoj hodnot, subjektivni zku-
Senost a duchovni rozmér, pojimany jako vnimani vyznamu a smyslu, nebo odpocinek
(Hrdligkova, 1993).

2.1 Implikace filosofie a teorie vychovy pro aktualni
pedagogicky diskurz

Prestoze kazdy z vySe uvedenych myslenkovych proudu filosofie vychovy implemen-
tuje spiritualitu jinym zpGsobem, existuje mezi nimi nékolik spolecnych bodu. Prv-
nim a mozna nejdulezitéjsim rysem spojujicim tyto vzdélavaci sméry je diraz na
rozvoj zakovské osobnosti (Leonard, 1969; Maslow, 1993; Montessori, 2001; Wright,
2000). Spiritualita pak pusobi bud jako jeden z ¢initelt tohoto rozvoje, nebo je
dokonce jeho hlavnim prvkem. NejbliZze klasickému vzdélavani jsou v tomto smé-
ru holistické ci alternativni myslenkové proudy, jez jej rozsiruji o dalsi dimenze
zakovského rozvoje. Na rozdil od nich poté spiritualistické teorie vidi v podpore
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spiritualniho rozvoje nejdilezitéjsi cil edukacniho plsobeni, a to s dirazem na roli
vrcholnych prozitk(. Ackoli se predkladané cile vzdélavani i metody k jejich dosaho-
vani rizni, je patrné, Ze osobnostni rozvoj je zakladem téchto smérd. V jeho ramci
jsou akcentovany napf. sebepoznavani, pozitivni prozivani ¢i rozvoj pocitu smyslu
Zivota. Mimo to hraje v tomto kontextu dileZitou Glohu i mravni rozvoj zakd. Ten
se déje skrze zminéné poznavani sebe sama, a tedy skrze vnitfni zkusenost, kterou
nahlizime zakladni (transcendentalni, univerzalni) hodnoty, jeZ presahuji nase city
a emoce (napr. Bertrand, 1998; Goldshmidt, 2017; Mahmoudi et al., 2012).

Problematika osobnostniho rozvoje, které jsme se dotkli jiz v oddilu 1.1, samo-
zfejmé neni pro ceskou pedagogiku neznama a jeji dilezitost ilustruje kupf. jeji
ukotveni v RVP ZV (Ministerstvo Skolstvi, mladeZe a télovychovy, 2023). Byt jsou dis-
kutované vzdélavaci proudy a jejich myslenky vyrazné mladsi, nemdzeme si nevsim-
nout zajimavych pranikd s myslenkami J. A. Komenského (kolem 1645/1992), ktery
predklada napr. koncept pansofie zaméreny na mravni napravu Clovéka a rozvoj
jeho ducha. Zaroven rozvoj lidské osobnosti pozoruhodné propojuje s lidskou spiri-
tualitou a zddrazriuje mimo jiné péstovani osobniho vztahu k transcendentnu (Habl,
2017). V jeho dile bychom pak také nasli ddraz na celostni chapani svéta a ¢lovéka
v ném. Cely svét i samotného ¢lovéka pojima jako jednotny, harmonicky celek, kde
poznavanim jednoho poznavame druhé (Lukavec, 2015; Palous, 1992). MiZeme tedy
fici, ze Komenského ontologie i epistemologie, byt jsou zakorenéné v krestanstvi
a dalece presahuji tradi¢ni edukacni koncepce, nejsou nepodobné myslenkam autort
spiritualistickych, alternativnich i holistickych vzdélavacich proudu. V ramci pedago-
gické diskuse o spiritualité tak mohou byt jeho myslenky i v soucasnosti inspirativni.

K dal$im stéZejnim charakteristikam uvedenych smérl nalezZi jejich snaha o na-
lézani komplementdrnosti mezi riiznymi druhy zkusenosti a integracni pristup k za-
kovskému poznavani (Harman & Clark, 1994; Miller et al., 2005; Steiner, 1993). Tim
se sice odklanéji od Cisté pragmatického ¢i mechanistického pohledu na vzdélavani
a jeho obsahy, nepopiraji vSak vyznam racionality, kterou zahrnuji jako jednu ze
slozek edukacniho procesu a jez je touto komplementaritou podporovana. S ni se
vsak také snazi o celostni podporu rozvoje riznych dimenzi Zivota, kam fadi nejen
fyzickou a emocni, ale téz socialni ¢i pravé spiritualni. Vysledkem vzdélavani zalo-
zeného na uvedenych myslenkach ma byt integrované poznani sebe sama a z ného
plynouci poznani okolniho svéta. Zajimavym prikladem takového plsobeni je napr.
vedeni zaku k psani deniku pro hodiny matematiky, do nichZ si mohou zapisovat své
poznatky, zkusenosti Ci pocity ve vztahu k probirané latce.

Lze namitnout, Ze i aktualni pedagogika si je védoma bio-psycho-socialnich ro-
vin Zakovského Zivota a zamysli se nad nimi v souvislosti s podminkami edukacniho
procesu. Je nicméné otazkou, nakolik je schopna tyto Zivotni dimenze efektivné
rozvijet a smérovat k napliovani edukacnich cild. Miller et al. (2005) v tomto sméru
upozoriuji, Ze se klasické vzdélavani zaméruje predevsim na racionalitu a soutézi-
vost, a opomiji tak rovinu intuice ¢i kooperativnich vzdélavacich metod. Atomizace
zakovského poznavani neni ovéem patrna pouze po strance zkusenostni, nybrz také
z hlediska vzd&lavacich obsahl. Jak uvadi Sip (2020), toto obsahové rozdéleni ma
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své historické korfeny, a je tak do jisté miry logické. Ma vsak zasadni disledky pro
prechod mezi skolou a ,,svétem dospélych®, v némz je segmentované poznani jen
tézce uplatnitelné. Zména k poznani v holistickém smyslu, tj. integrovanému, dyna-
mickému, zkoumajicimu vnitfni i vnéjsi a kvalitativni i kvantitativni aspekty svéta,
by vsak vyzadovala radikalni zménu epistemologického vzdélavaciho paradigmatu
jako takového (Kubickova, 2000).

Poslednim dlleZitym rysem predstavenych myslenkovych tradic je implementace
riznorodych a specifickych edukacnich metod (Harman, 1998; Harman & Clark, 1994;
Maslow, 1993; Steiner, 1993; Wane et al., 2011). U smért vyzdvihujicich vrcholné
prozitky neni nahodou, Ze k jejich dosahovani predkladaji metody meditacéni ¢i kon-
templacni, nebot se jedna o metody primo vychazejici z nabozenskych a filosofickych
korenu téchto proud( (Bertrand, 1998). Nicméné i holistické vzdélavani tyto metody
doporucuje, napf. k dosazeni stavu flow, tedy hluboké koncentrace na riznorodé
aktivity, k zmirfovani stresu nebo k védoméjsi praci se vzdélavacimi obsahy (Miller
et al., 2005). Dalsimi metodami pak mohou byt nékteré, jez vychazeji z psychologie,
napr. skupinova a gestalt terapie ¢i psychodrama; ty by poté mély mimo jiné smérovat
k vétsi otevrenosti, uprimnosti a sebejistoté. Miller a Thoresen (2003) v tomto kon-
textu zminuji napr. nutnost vytvaret bezpecné prostredi, kde by Zaci mohli objevovat
zakladni existencialni otazky, davat jim prostor pro samotu a klid, podporovat je
v presahovani sebe sama ¢i v kreativité. Vsechny tyto prvky by potom mély vést k je-
jich motivaci, pozitivnimu formovani identity a celostnimu poznavani své osobnosti.

3 Véda o well-beingu

Predchozi ¢asti textu se opiraly o pomérné jasné vymezené hranice obord, z nichz
Cerpaly. Na zakladé literatury jsme vsak identifikovali dalsi z teoretickych proudd,
jez konceptualizuje spiritualitu, a to do jisté miry odliSnym zplsobem a pro jiné
Ucely nez psychologie nabozenstvi ¢i filosofie vychovy. Tento proud jsme jiz slovy
Urbana (2016) charakterizovali jako ,,védu o well-being[u]“. Well-being si na zakladé
literatury pro zaméry této prace dovolime definovat coby ,,transdisciplinarni koncept
vystihujici lidské prospivani a zahrnujici jak jeho subjektivni, tj. vnimanou télesnou,
psychologickou, socialni a spiritualni rovinu, tak i jeho objektivni a méritelné indika-
tory, napr. prijem domacnosti, dosazené vzdélani i zdravotni stav* (Ben-Arieh et al.,
2014; Ellison, 1983; Kebza & Solcova, 2003; Statham & Chase, 2010; Urban, 2016).

Ustava Svétové zdravotnické organizace konceptualizuje well-being coby indi-
kator zdravi a jako takovy jej déli na well-being télesny, dusevni a socialni (World
Health Organization, 2021). Obdobné je pak i spiritualni well-being chapan jako
indikator spiritualniho zdravi jedince. Svou podstatou pak spada do oblasti subjek-
tivniho well-beingu, o ktery ma zajem predevsim psychologie, a to od Sedesatych
let minulého stoleti (Ben-Arieh et al., 2014; de Souza et al., 2009; Ellison, 1983;
Fisher, 2011; Stoll, 2014). Konceptu spiritualniho well-beingu se za poslednich cCty-
ficet let dikladné vénovali autori Ellison a Fisher. Ellisonova (1983) konceptualizace
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je zaloZena na dvou rovinach: horizontalni, tj. na pocitu smyslu Zivota a Zivotni spo-
kojenosti, a vertikalni, vystihujici pocit well-beingu ve vztahu k Bohu. Tyto dimenze
jsou navzajem propojeny v jednotném celku, u kterého nejde o jeho pritomnost Ci
absenci, jako spise o jeho miru.

Druhé vyznamné pojeti spiritualniho well-beingu navrhl Fisher (2010, 2011). Ten
jej odrazi od vyse uvedeného a také od definice spiritualniho well-beingu organizace
National Interfaith Coalition on Aging a uvadi jeho Ctyri dimenze, v nichz lidé rozvije-
ji své vztahy: osobni, komunalni, environmentalni a transcendentalni. Jak je patrné,
vyraznou rovinu tohoto pojeti tvori lidské vztahy, pricemz se snazi postihnout vztahy
¢lovéka k sobé samému, ostatnim lidem, Zivotnimu prostredi a k tomu, co Clovéka
presahuje. Fisherovo (2011) pojeti je tedy Sirsi nez Ellisonovo (1983) a zahrnuje
vétsi spektrum aspektd lidského prospivani. Vztahovou rovinu lidského byti a aspekty
well-beingu, jez z ni plynou, vyzdvihuje stejné tak i de Souza (2009) v ramci snahy
o implementaci spirituality do konceptu well-beingu.

Implementace spirituality do obecného konceptu zdravi a well-beingu vsak neni
jednoducha, a jak jiz bylo zminéno, nékdy je pozitivni vliv religiozity/spirituality
zpochybfiovan (Holden & Williamson, 2014; Kebza & Solcova, 2003). V souladu s dfive
uvedenymi vyhradami vici spiritualité i zde bychom nalezli kritiku tykajici se prede-
vsim jeji nabozenské podoby. Nelson (2009) uvadi, Ze je v tomto kontextu zakladnim
problémem prehnana - ¢i naopak nedostatecna - interpretace empirickych dat.
Nalezené pozitivni korelace mezi nabozenstvim a zdravim totiz nemusi platit pro Si-
rokou populaci a zaroven ma nabozenstvi jen omezeny vliv, tj. spiSe preventivni nez
uzdravujici, pricemz dulezitéjsi se zda genetika. Dale dopliiuje, Ze problémem mimo
rizika spojena s konkrétnimi socialnimi skupinami je také Casté odmitani vyhledani
adekvatni zdravotnické pomoci.

Jednim z dlleZitych aspektt konceptu well-beingu i jeho spiritualni roviny je jeho
aplikacni potencial. Byva totiz ¢asto operacionalizovan a skrze to zasahuje i do verej-
né a politické sféry, pficemz je jiz radu let kladen diraz na implementaci indikator(
well-beingu mezi indikatory rozvoje zemi a spolecnosti. Vedle hrubého domaciho pro-
duktu se tak well-being (potazmo Stésti) obyvatel stava jednim z hlavnich parametru
pro hodnoceni tohoto rozvoje (Urban, 2016). Zde se vsak nachazi jedno Uskali, a to
problematické srovnavani takovych indikator( na mezinarodni Grovni. Za timto stoji
riznorodost pojeti well-beingu. Jeho teoretické vymezeni neni vzdy vzhledem k jeho
mnohovrstevnaté povaze snadné, coz ma vliv i v roviné operacionalizace.

3.1 Spiritualni well-being v kontextu pedagogiky

Spiritualni well-being je multidimenzionalni koncept, jehoz uchopeni a vyuziti nemusi
byt vzdy snadné. Zamérime-li se viak na jeho silné stranky, mize obohatit pedagogic-
kou diskusi o spiritualité v nékolika smérech. Prvni z jeho silnych stranek je pomérné
dobré vymezeni Zivotnich oblasti, v nichZ se spiritualita projevuje a které je mozné
v ramci vzdélavaciho procesu zkoumat a pripadné rozvijet. Pri hledani odpovédi na
otazku, jak lze tyto oblasti rozvijet, nam do jisté miry odpovida holistické vzdélavani
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spolecné s dalsimi drive uvedenymi vzdélavacimi sméry. V holistickém vzdélavani je
totiz spiritualni well-being (a well-being obecné) jiz implicitné obsazen. Jak jsme
uvedli vyse, toto vzdélavani si klade za cil celostni Zakovsky rozvoj, tj. rozvoj fyzicky,
dusevni, emocni, socialni i spiritualni (de Souza et al., 2009; Miller et al., 2005; Wane
etal., 2011; Wright, 2000). Toto jsou vSak i komponenty well-beingu (Ben-Arieh et al.,
2014; Ellison, 1983; Kebza & Solcova, 2003; Urban, 2016). Vzhledem k dfive uvedenym
psychologickym zjisténim lze soudit, Ze vyuZiti metod holistického vzdélavani mize
byt jednou z vhodnych cest, jak tuto Zivotni oblast pomoci rozvijet.

Druhou silnou strankou tohoto konceptu je dostupnost efektivnich ndstroju, kte-
ré jej operacionalizuji (Parilakova & Babincak, 2018; Roberts, 2015; Stoyles et al.,
2012). To z toho divodu, Ze nam dovoluji takto uchopenou spiritualitu zkoumat
z rlznych hledisek ¢i v rozlicnych kontextech. Jak jsme jiz predeslali vyse, vybér
vhodného teoretického pojeti a s nim spojeného vyzkumného nastroje by mél byt
predmétem odborné diskuse. Pfi tomto je nutno vzit v potaz kontext, v jakém by
dané pojeti a nastroj mély byt uplatiovany. Kdybychom vychazeli z predpokladu,
Ze je spiritualita v détském véku zalozena na vztazich, které si dité utvari k sobé
samému, ostatnim, okoli a transcendentnu, kterézto vztahy jsou pak i komponen-
tami spirituality v pozdéjsim véku (Gall et al., 2011; Hay & Nye, 2006), velmi vhod-
nym vychozim pojetim se jevi spiritualni zdravi/well-being dle Fishera (2010, 2011,
2016). Vyhodou tohoto pojeti je postihnuti vSech vyse uvedenych vztahovych rovin
a zaroven z né&j vychazi fada Siroce uplatnitelnych nastrojd pro jeho méreni, tj. na-
stroje pro zaky zakladnich a stfednich skol i pro dospélou populaci.

Ve vsem vyse uvedeném nachazime treti silnou stranku konceptu spiritualniho
well-beingu - uplatnitelnost v rdmci kurikuldrnich dokumentd. Nabizi totiz jasny
teoreticky a terminologicky ramec pro praci s touto Zivotni oblasti v oblasti vzdé-
lavani. Dosavadni RVP ZV z roku 2023 pfi vymezeni prurezového tématu Osobnostni
a socidlni vychova uvadi jako jeji smysl ,pomahat kazdému zakovi hledat vlastni
cestu k Zivotni spokojenosti zaloZzené na dobrych vztazich k sobé samému i k dal-
Sim lidem a svétu“ (Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy, 2023, s. 126). Pri
pohledu na toto prirezové téma si nejde nevsimnout prdniku s tim, jak je v sou-
casnosti chapan well-being, i s tim, na co apeluje zminované holistické vzdélavani.
Ze srovnani je ovsem patrné, Ze jedna z dimenzi well-beingu chybi - spiritualita.
V predeslych ¢astech textu jsme se jiz parkrat dotkli nového chystaného znéni RVP
ZV, které v tomto sméru prinese fadu zmén. Jednou z nich je explicitni rozsifeni so-
cialnich a personalnich kompetenci o principy well-beingu. Jeho vymezeni by se pak
mélo stat soucasti vzdélavaciho obsahu, pricemz ma byt ve skolach rozvijen pravé
i well-being duchovni (Ministerstvo skolstvi, mladeze a télovychovy, 2022). Proza-
tim neni zrejmé, jakym zpusobem bude well-being vcetné jeho spiritualni dimenze
uchopen, snaze o nalezeni vhodného pristupu vsak miize napomoci jak diskuse o vyse
predstavenych pojetich, tak i inspirace zahrani¢im. Pravé tam je téma zakovského
well-beingu Siroce diskutovano a existuji jeho rozpracované konceptualizace a na né
navazujici kurikula ¢i intervenéni programy, jez zahrnuji i oblast spirituality. Imple-
mentace well-beingu do vzdélavani nicméné neni snadna a je potrebny dalsi vyzkum
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této oblasti jak v Urovni teoretické, tak empirické (Brooker et al., 2019; Bula & Ne-
hyba, 2023; Duraiappah et al., 2021; McCallum & Price, 2016; Upsher et al., 2022).

4 Diskuse

Cilem této studie bylo predlozit prehled a systematizaci klicovych teoretickych pri-
stupu k fenoménu spirituality od druhé poloviny 20. stoleti a poukazat na jejich ak-
centy a spolecné i rozdilné aspekty. V tomto sméru se pak studie vénovala predevsim
koncepcim spirituality v $irSim smyslu, tedy takovym, které presahuji oblast religi-
ozity. Zaroven s tim studie diskutuje identifikované pristupy v kontextu pedagogiky.

VSechny tri identifikované myslenkové sméry jsou odlisné a kazdy na koncept
spirituality nahlizi jinym zpUsobem, pedagogicky vyzkum i diskurz vsak mohou Cer-
pat z jejich rozsahlé komplementarity. Tuto komplementaritu lze shrnout ve dvou
Urovnich, které jsou schematicky zachyceny v tabulce 2: 1) tematické a 2) obsahové.
Tematicka Uroven vystihuje obecnou povahu danych smérd a mize slouzit coby te-
matické voditko pro pedagogickou diskusi o spiritualité. Obsahova Uroven pak defi-
nuje dalezité aspekty predstavenych smérd, které mohou byt konkrétnimi predméty
této diskuse a dalsiho pedagogického ¢i mezioborového vyzkumu.

Tabulka 2 Shrnuti teoretickych proud konceptualizujicich spiritualitu

Teoreticky proud Tematicka aroven Obsahova uroven
psychologie nabozenstvi psychologické zaklady  poznatky o osobnostni strance
a spirituality studia spirituality spirituality
poznatky o behavioralnich aspektech
spirituality

poznatky o propojeni s dalsimi
psychologickymi fenomény
(napf. s poznavanim, autoregulaci,

sociabilitou)
filosofie a teorie vychovy paradigmata podpora celostniho zakovského rozvoje
edukacniho procesu, komplementarita zakovskych zkusenosti
jeho cile, formy specifické vzdélavaci metody k podpore
a metody rozvoje spirituality
véda o well-beingu konceptualizace teoretické koncepce spiritualniho

spirituality uplatnitelné well-beingu

ve vzdélavani a jejich  vyzkumné nastroje k jeho méreni

operacionalizace jeho soucasna kurikularni ukotveni
v dalSich zemich

V ramci shrnuti mizeme uvést, Ze optika psychologie naboZenstvi nam v ramci skol-
niho prostfedi umoZiuje identifikovat spiritualitu jako faktor pUsobici na: 1) osobnost
zaku, 2) jejich chovani a 3) kvalitu jejich vztahi k dal$im lidem. Domnivame se, Ze
vhodnym krokem v ramci pedagogického vyzkumu je systematické zkoumani téchto
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souvislosti ve skolnim prostredi. Tento vyzkum by pak mél cilit primarné na spiritualitu
v $irsim smyslu, jez ma v Ceské populaci vyznamnéjsi postaveni nez religiozita a ktera
v prostiedi Ceské republiky doposud nebyla soustavné zkoumana (Hacklova, 2014).

Koncepce spirituality z filosofie a teorie vychovy mohou byt pro pedagogiku pod-
nétné z toho dlvodu, Ze predkladaji specificka edukacni paradigmata a s nimi spo-
jené cile, formy a metody vzdélavani. Nejpodstatnéjsimi aspekty uvedenych smérq,
které by mély byt predmétem odborné diskuse, jsou témata: 1) celostniho zakov-
ského rozvoje, 2) komplementarity zakovskych zkusenosti a 3) edukacnich strategii
urcenych k rozvoji spirituality. Tato témata jsou v ramci pedagogického diskurzu
a vyzkumu aktualni, a to jak v roviné obecné, tak i po strance vhodného uchopeni
spiritualniho well-beingu, jenz s nimi Uzce souvisi a ktery nejspiSe bude implemen-
tovan do kurikularnich dokumentu.

Nakonec, téma zdravi a well-beingu neni pro pedagogiku neznamé, a to vzhle-
dem k pruniku s holistickym vzdélavanim. Spiritualni well-being je pak zajimavym
a mnohovrstevnatym konceptem, ktery Cerpa z rady védnich disciplin. Prinos ,védy
o well-beingu“ ve vztahu k pedagogice spatfujeme ve trech zakladnich oblastech:
1) v presnych teoretickych uchopenich spirituality, 2) ve vyzkumnych nastrojich k je-
jimu méreni a 3) v mozné uplatnitelnosti zvoleného pojeti na Urovni kurikularnich
dokumentu. Pri praci s témito pojetimi spirituality je vsak nutné brat v potaz jejich
riznoroda ukotveni, napr. v konceptech kvality Zivota ¢i koncepcich well-beingu
z pozitivni psychologie. Tedy tomu, jakym zplsobem nejlépe uchopit spiritualitu
v pedagogickém kontextu, by méla predchazet odborna diskuse.

4.1 Limity studie

Tato studie se vénuje spiritualité v kontextech dulezitych pro pedagogiku. Vzhledem
k sifi zvoleného tématu je jejim limitem nutnost selektivniho pristupu ve vybéru
zdroju. Byt uvadi nejprominentnéjsi teorie ¢i koncepce, nelze postihnout radu dal-
Sich, také vyznacnych. Tento limit se pak promita i do zvoleného metodologického
postupu. Mimo to je limitem zvolené Casové kritérium, tedy orientace na myslenko-
vé proudy od druhé poloviny 20. stoleti. Toto kritérium je zamérné (viz jeho popis
v ivodu), nicméné kvuli nému nebylo mozné dikladné diskutovat nékteré myslenko-
vé proudy vyznamné v kontextu ceského pedagogického vyzkumu (napr. spiritualita
v dile J. A. Komenského).

4.2 Doporuceni a zavér
Otazkou zUstava, jaké by mély byt nasledujici kroky v ramci dalsiho vyzkumu a apli-
kace uvedenych poznatk( o spiritualité. Na zakladé vsech predstavenych informaci

muUzeme formulovat tfi oblasti budouciho badani:

1) Obohaceni pedagogického diskurzu a vyzkumu v Ceské republice o téma spiritu-
ality, zvlasté pak v jejim SirSim pojeti. Domnivame se, ze neni dulezité zkoumat
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spiritualitu pouze v kontextu nabozenstvi, tedy coby religiozitu, ale zasadnim se
zde jevi rozsireni jejiho konceptualniho uchopeni. To dovoli zkoumat a popisovat
$irsi spektrum jevu a souvislosti, jez by jinak byly prehlizeny, zkoumany nepresné
¢i okrajové. Tento bod se jevi jako dulezity i vzhledem k planovanym zménam
kurikularnich dokumentd.

2) Provedeni systematického prehledu zaméreného na aktualni empiricka zjisténi
o spiritualité ¢i spiritualnim well-beingu ve skolnim prostredi. Tento krok vni-
mame jako zasadni, nebot pomuze systematizovat soucasny stav poznani v této
oblasti a bude moci poslouzit jako referencni bod pro dalsi teoretické i empirické
prace.

3) Tvorba a validovani novych vyzkumnych nastrojl pro méreni spirituality vhodnych
pro kontext pedagogiky, které tuzemsky vyzkum prozatim postrada.

Domnivame se, Ze v ramci pedagogiky existuje opodstatnény prostor pro Sirsi
odbornou diskusi o spiritualité. Vérime také, ze tento prehled poslouzi jako prvni
systematicky impulz k takové diskusi. S prihlédnutim k mnozstvi zdrojl inspirace,
ze kterych je v tomto ohledu mozné Cerpat, jsme presvédceni, ze jejim vysledkem
bude kvalitnéjsi a efektivnéjsi vzdélavaci proces zohlednujici vétsi skalu zivotnich
oblasti zakovského zivota. Za dulezité pak konkrétné povazujeme téma spiritualniho
well-beingu, a to i z hlediska jeho adekvatniho uchopeni v ramci aktualizovanych
kurikularnich dokument(. Nakolik v nich spiritualni well-being zlstane pouze na
deklaratorni Grovni, nebo bude plné implementovan, ukazou nicméné dalsi léta.
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Abstrakt: Self-efficacy je presvédceni ucitele o schopnostech, které ho predurcu-
ji k spéchim v plnéni edukacnich dloh. Je proto jednou z nejdilezitéjsich vlastnosti ucitele. V této
studii jsme zkoumali zdroje, které podle teorie Alberta Bandury maji prispivat ke zlepseni self-ef-
ficacy. Vyzkumny soubor se skladal z 984 ucitel( 1. stupné zakladni 3koly v Ceské republice. Byly
pouzity dva vyzkumné nastroje: (a) ZSE, dotaznik zjistujici hodnoceni zdroju zlepseni self-efficacy
uciteli a (b) OSTES-Cz, dotaznik zjistujici self-efficacy ucitele pro vyucovani a pro fizeni kazné
tfidy. Ucitelé hodnotili jako nejsilnéjsi zdroje self-efficacy vlastni Uspésné vyucovaci zkusenosti
a své emocionalni nastaveni. O néco hiife hodnotili socialni ocenéni a zastupné zkusenosti. Uspésné
zku$enosti a zastupné zkusenosti statisticky vyznamné souvisely s délkou praxe uciteld, zatimco
socialni ocenéni souviselo s typem zakladni skoly. Pfedpokladany vztah mezi zdroji self-efficacy
a jejich plsobenim byl prozkouman pomoci regresnich analyz. Ukazalo se, ze Uspésné zkusenosti
a emocionalni stavy statisticky vyznamné predikovaly self-efficacy pro vyucovani i pro rizeni kazné
tridy. Zastupné zkusenosti predikovaly pouze self-efficacy pro rizeni tfidy. Vyzkumna zjisténi jsou
diskutovana vzhledem k budoucimu vyzkumu, s diirazem na prekonani metodologickych omezeni.

Klicova slova: zdroje self-efficacy, self-efficacy pro vyucovani, self-efficacy pro fizeni kdzné tridy,
ucitel na 1. stupni zakladni skoly

Primary School Teachers’ Self-efficacy:
Sources of Its Improvement

Abstract: Self-efficacy is an important teachers’ characteristic that reflects how
well they persevere when faced with obstacles. In this study we explored the sources which, accord-
ing to Albert Bandura’s theory, contribute to changes in self-efficacy. Participants were 984 primary
school teachers in the Czech Republic. Two research instruments were employed: (a) ZSE, a scale
measuring teachers’ use of sources of self-efficacy and (b) OSTES-Cz, a scale measuring teachers’
instructional efficacy and class management efficacy. Teachers evaluated mastery experiences and
emotional states to be the strongest efficacy sources, followed by social persuasion and vicarious
experiences. Duration of teaching practice appeared to associate with mastery experiences and
vicarious experiences, while social persuasion was related to the type of elementary school. In
regression analyses, mastery experiences, emotional states and vicarious experiences significantly
predicted instructional efficacy. On the other hand, class management efficacy was significantly
predicted by mastery experiences and emotional states. Findings are discussed with reference to
future research aiming to overcome methodology limitations.

Keywords: sources of self-efficacy, instructional efficacy, classroom management efficacy, primary
school teacher
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Co ucitel' ve tridé konkrétné déla, jaka je narocCnost této Cinnosti a jaké Gsili do
ni ucitel investuje, je do jisté miry podminéno ucitelovym presvédcéenim o jeho
profesnich schopnostech (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Toto presvéd-
¢eni, self-efficacy (SE),? predstavuje dilezity determinant jednani ucitele. Ddraz
je kladen na slovo ,,presvédceni®, tedy na subjektivni obraz ucitele o jeho profes-
nich schopnostech. Mira tohoto presvédceni je individualni charakteristikou ucitele.
Ovliviiuje nejen to, jak ucitel jedna, jaké Usili pri tom vynaklada, ale také jak rea-
guje, kdyz musi Celit problémuim. Rozsahlé metaanalytické studie poskytly vyborny
obraz o této dulezité charakteristice (Duan et al., 2024; Chesnut & Burley, 2015;
Yada et al., 2022). Dalsi studie zkoumaly, jaké faktory zlepsuji SE ucitele nebo zpUso-
buji jeho Upadek (Klassen et al., 2011; Taschner et al., 2024; Zee & Koomen, 2016).

Tato studie rozsifuje poznani pravé timto smérem. Zjistuje, jak ucitelé na 1. stup-
ni zakladni $koly v Ceské republice hodnoti zdroje, které mohou pisobit na Groven
jejich SE. Zkouma relativni potencialitu téchto zdroji a analyzuje téz, jak zakladni
profesni a kontextualni charakteristiky souviseji s témito zdroji. Analyza téchto
zdroj( a zjisténi jejich vztahu rozsifi poznani SE ucitel, umozni lépe porozumét
jeho fungovani, ale i moznostem jeho zlepseni.

1 Koncept self-efficacy

Koncept SE je zakotven v sociokognitivni teorii Alberta Bandury (1977; 1986; 1997).
Podle Bandury je SE zakladem intencionalniho chovani ¢lovéka, chovani z vlastni
vile, pricemz dusledky tohoto chovani ¢lovék predpoklada, a tedy si uvédomuje
(Bandura, 1997, s. 3). Self-efficacy je velmi silnym determinantem jednani ¢lovéka.
Je to presvédceni o tom, Ze ¢lovék ma schopnost (capability) realizovat dany zamér
a ze jeho jednani prinese predpokladané vysledky. Self-efficacy je tedy orientovano
na budouci jednani ¢lovéka. Je nastaveno drive, nez ¢lovék danou cinnost zacne.
Kvali této antecedencni povaze SE ovliviiuje motivaci a vykon ¢lovéka. Bandura
(1997) tvrdi, ze kdyz je SE silné, protoze se rozvijelo opakovanymi Uspéchy, je pak
relativné odolné, i kdyZ se pozdéji dostavi nelspéchy.

Podle Bandury (1997) je dilezity vztah mezi o¢ekavanim vysledku, jehoz chce clo-
vék danou cinnosti dosahnout, a presvédcenim, ze k danému vysledku svymi schop-
nostmi skutec¢né dojde. Vira dosahnout predpokladaného vysledku je neuzitecna,
kdyz clovék pochybuje o své schopnosti danou ¢innost Uspésné realizovat. Bandu-
ra (1997) dale tvrdi, Zze SE ovliviuje, jakou cinnost si ¢lovék zvoli, kdyz se setka

' | kdyz chapeme potrebu pouzivani inkluzivniho jazyka, a tedy vyjadrovani obou pohlavi, opa-
kovani tvar( ,,uitel a ucitelka® by text komplikovalo a udélalo méné plynulym. Tvar ,ucitel*
pouzivame jako obecny vyraz zahrnujici obé pohlavi.

2 Vyraz self-efficacy se nepreklada snadno, a jeho eské ekvivalenty jsou proto rozkolisané. Odbor-
nici ho prekladaji jako vnimana zdatnost (Mares, 2013), vlastni G¢innost (Strakova et al., 2020),
sebeuplatnéni (Janousek, 1992), osobni zdatnost (Smékal, 2002), vlastni efektivita (Greger,
2011). Z diivodu této rozkolisanosti néktefi autofi upfednostriuji anglické pojmenovani (Cermak
& Urbanek, 1997; Smetackova et al., 2017). Anglicky ekvivalent pouzivame i my.
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s problémy a t&zkostmi. Clovék si stanovi, kolik sili vynalozi k dosaZeni svych cilli
a jak dlouho bude o tyto cile usilovat. Usudek ¢lovéka o jeho schopnostech nemusi
byt ovSem presnym odhadem téchto schopnosti. Teoreticky plati, Zze kdyz ma osoba
dobrou droven SE, mize se to - nebo nemusi - shodovat s jeho skute¢nymi schop-
nostmi a v kone¢ném dusledku s jeho jednanim. Skutecny vztah mezi SE a jednanim
zavisi nejen na Clovéku, ale i na charakteru ¢innosti, situaci a prostredi.

Skolni prostiedi predstavuje neobycejné bohaté pole pro uplatnéni SE. Miizeme
uvazovat o SE zaka, ucitele, reditele skoly, Skolniho psychologa nebo rodice, ktery
vstupuje do interakce se skolou. V této studii se soustredime pouze na SE ucitele,
tedy na jeho presvédceni o Urovni jeho schopnosti Uspésné jednat pri plnéni edukac-
nich povinnosti (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Vyzkum ukazal, ze ucitelé
s vysokou Urovni SE véri, Ze uméji dosahnout obtiznych vyucovacich cild a jsou vytr-
vali v Gsili jich dosahovat (Pendergast et al., 2011). Na druhou stranu ucitelé, kteri
maji nizkou davéru ve vlastni schopnosti, neocekavaji, ze budou Uspésni, a v du-
sledku toho vynakladaji méné Usili na pripravu vyucovani a jeho realizaci. Jejich
vyucovani je proto malo efektivni. To pak upevnuje jejich nizkou SE. Self-efficacy se
tak miZe stat sebenapliujicim proroctvim potvrzujicim presvédceni o vysokych nebo
nizkych profesnich schopnostech (Tschannen-Moran & Johnson, 2011; Tschannen-
-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Self-efficacy ucitele je tedy jeho dileZitou profesni
charakteristikou, ktera determinuje efektivitu jeho prace, sebepojeti a v kone¢ném
dusledku i schopnost ovliviiovat vysledky Zaku.

Vyzkum poskytl mnozstvi dikaz, které potvrzuji souvislost mezi SE ucitele a kva-
litou jeho vyuky (Holzberger et al., 2013; Kiinsting et al., 2016), vysledky zakd nebo
jejich uc¢ebnich motivaci (Klassen et al., 2011; Klassen & Tze, 2014; Zee & Koomen,
2016). Ucitelé s vyssi Urovni SE jsou naklonéni implementaci novych myslenek a pri-
stupt (Cousins & Walker, 2000). Vyzkum také ukazal, Ze ucitelé s dobrou Urovni SE
lépe zvladaji rdzné formy nevhodného chovani zak(, projevy jejich socialniho odmi-
tani, nepratelstvi nebo hyperaktivity (Almog & Shechtman, 2007). Ucitelé, ktefi véri,
Ze maji dobré profesni schopnosti, byvaji spokojenéjsi, vice oddani profesi a méné
nachylni k syndromu vyhoreni (Aloe et al., 2014; Brown, 2012; Chesnut & Burley,
2015). Vyzkumy téz potvrdily, Ze SE primo nebo neprimo souvisi s psychickou poho-
dou ucitell (Zee & Koomen, 2016).3

1.1 PGsobeni na self-efficacy

Bandura rozpracoval nejen teorii o charakteru, vlastnostech a fungovani SE, ale také
uvaZoval o moznostech jeho intencionalni zmény. Urovef SE ucitele neni fixni, mize
se zlepsovat, kdyz se ucitel ocita v priznivych situacich, pricemz tyto situace pre-
trvavaji delsi cas. Klicovym prvkem Bandurovy teorie jsou zdroje, které formuji SE.

3 Nékteri odbornici posunuli moznosti zkoumani self-efficacy ucitele tak, ze ho integrovali s dalSimi
koncepty. Napriklad Woolfolk Hoyova et al. (2008) vloZili self-efficacy do konceptu akademického
optimismu. Ten tvofi kromé self-efficacy také vira ucitele v Zaky a jejich rodice a diraz ucitele
na vzdélavaci vysledky (v CR napf. Strakova et al., 2020).
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Tyto zdroje zahrnuji poznatky, zkusenosti a situace, které Clovék reflektuje a vnitiné
zpracovava, a ty pak ovliviiuji presvédceni o jeho schopnostech. Bandura (1997,
s. 79) konkretizoval Ctyri zdroje SE: (a) Uspésné zkuSenosti Clovéka, (b) zastupné
zkusenosti, (c) socialni ocenéni a (d) fyziologicky a emocionalni stav clovéka. Nasle-
dujici charakteristiky téchto zdrojl jsme aplikovali na profesi ucitele.

Uspésné zkusenosti* (mastery experience) jsou situace, ve kterych ucitel proka-
zuje profesni Uspéch, ¢imzZ posiluje své presvédceni, ze je kompetentni profesional.
Kdyz Gspésné jedna, interpretuje své vysledky pozitivné a Uspésné jednani opakuje.
Uspésné ¢innosti pak maji tendenci zlepSovat SE. Self-efficacy a jednani jsou tedy
vzajemné propojeny. Kdyz ucitel ziska vice Uspésnych zkuSenosti, ma vétsi sanci
zazit (spéch, coz nasledné zvy$uje jeho davéru ve vlastni schopnosti (Holzberger
et al., 2013). Uspésné ¢&innosti, které se opiraji o dobrou troven SE, podporuji mo-
tivacni nastaveni ucitele. Uspéch, napF. dobré vysledky 7k, vyvolava spokojenost
a ucitel pak své cinnosti vykonava s chuti a se zajmem (Bandura & Schunk, 1981).
Podle Bandury (1997) Uspésné zkusenosti zvlasté silné posiluji SE tehdy, kdyz clovék
prekonava velké prekazky nebo uspéje v naro¢nych Ukolech.

Opacna situace vznika, kdyz je ucitel ve svych ¢innostech nelspésny a nelspéch
pretrvava delsi dobu. Pak je pravdépodobné, Ze se SE postupné zhorsuje (Salanova
et al., 2011; Tschannen-Moran & McMaster, 2009). K tomu dochazi, kdyz napriklad
ucitel neumi zvladnout problémové chovani tfidy nebo se mu nedari implementovat
efektivni strategie pro vyucovani slab$ich zakd. Podle Bandury (1997) se Groven SE
zejména zhorsi, kdyz clovék delsi dobu celil neGspéchu, pricemz jeho SE nebylo
vysoké.

Zdstupné zkusenosti (vicarious experience) jsou zalozené na poznani a reflek-
tovani Gspésné cinnosti jinych uciteld. Pozorovani ¢innosti Uspésnych kolegli muze
ucitele inspirovat k pouzivani podobnych ¢innosti, a kdyz se povedou, maji tendenci
zvysovat jeho SE. UcCitelé se mohou naucit byt efektivni tim, Ze budou sledovat praci
vynikajicich kolegl. Zastupné zkusenosti hraji zasadni roli v situacich, kdy ucitel ¢eli
novému obtiznému Ukolu (Chen & Usher, 2013). Je to napriklad pri implementaci
nové koncepce vyucovaciho predmétu nebo pri orientaci na inovativni formy vyuky.

Socidlni ocenéni (social persuasion) spociva v poskytovani pozitivni zpétné vazby
kolegy nebo nadrizenymi, pripadné rodici a zaky. Povzbuzeni, pochvala nebo uznani,
obzvlasté opakované, maji potencialitu posilit ucitelovo SE. Dobrou sluzbu proka-
Ze zejména zpétna vazba ke konkrétni Cinnosti ucitele spiSe nez obecné ocenéni
(Beattie et al., 2016). Na druhou stranu opakované pohrdavé komentare kolegu
nebo nadrizenych mohou u ucitele vyrazné snizit jeho SE (Klassen & Durksen, 2014;
Pajares, 2006).

Fyziologické a emociondlni nastaveni (physiological and emotional states) ucitele
ovliviiuje jeho Usudek o vlastnich profesnich schopnostech. Zaniceni a nadseni muze
vést ucitele k ocekavanému edukacnimu Uspéchu, a to posili jeho SE. Na druhou

4 Anglicky nazev mastery experience prekladaji autori rizné, kupr. jako zazitek zvladnuti (Giller-
nova et al., 2011) nebo zazitek mistrovstvi (Blatny, 2010). My jsme zvolili méné metaforické
oznaceni.
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stranu stres, Uzkost a dalsi negativni pocity Casto vedou k negativnimu sebehodno-
ceni schopnosti, tudiZ i k zhorSeni SE. Bandura (1997) zddraznuje, Ze neni ani tak
dilezita intenzita emocionalnich a fyzickych reakci ¢lovéka, ale spise to, jak jsou
prozivany.

Podle Bandury (1997) jsou nejsilnéjsim zdrojem rozvoje SE Uspésné zkusenosti
¢lovéka. Opakovany Uspéch podporuje presvédceni ve vlastni potenciality a toto
presvédceni otevira moznosti pro dalsi Uspésnou praxi. Tato Uspésna praxe nasledné
vede k posileni SE. Lidé, ktefi zazivaji Uspéch, Uspésné jednani Casto opakuji. Plati
to ovsem i obracené; ti, ktefi opakované celi nelspéchim, maji tendenci Casto se-
lhavat, a to vede k zhorseni jejich SE. Svédci to o recipro¢nim vztahu mezi SE, jeho
zdroji a ¢innosti ucitele. Uspésna aktivita ucitele podporuje jeho SE a posilena SE
pak podpori dalsi Uspéchy ucitele. Alternativné to plati o netspésné Cinnosti ucitele.
Ta vede k zhorseni SE a k naslednym k netspéchdm (Salanova et al., 2011; Tschan-
nen-Moran & McMaster, 2009).

Dulezitou soucasti Bandurovy teorie o zdrojich SE je zpUsob, jak konkrétné tyto
zdroje pusobi. Klicovym momentem zmény neni pfitomnost konkrétnich zdroja SE,
ale jejich interpretace ¢lovékem, tj. vnitrni kognitivni a emocionalni zpracovani.
Self-efficacy se vyviji jako vysledek myslenkového procesu, ktery zahrnuje vybér
a zvazovani riznych zdroju informaci o efektivité ¢innosti (Bandura, 1997, s. 79).
Z toho vyplyva, ze ucitel nemusi vyuzivat zdroje SE ve stejné mire, nebo dokonce
nemusi vyuzivat vSechny zdroje (Cappella et al., 2016). Kdyz napriklad ucitel do-
spél k horizontu svého profesniho rozvoje a je spokojen se svym vykonem, nemusi
ziskavat zastupné zkusenosti.

Nas prehled literatury ukazal, Ze rozvoj SE prostrednictvim jeho zdroja je dob-
re etablované vyzkumné pole. V Cesko-slovenském edukacnim prostfedi tomu
ale, bohuzel, tak neni. Vyzkum SE ucitele je sice dobfe rozvinuty (napr. Dofko-
va, 2019; Dvorska, 2020; Gavora, 2012; Gavora et al., 2020; Greger, 2011; Kohltova,
2018, Majercikova et al., 2012; Majercikova & Syslova, 2014; Smetackova et al.,
2017; Safrankova & Hrbackova, 2016; Vozkova, 2018; Wiegerova et al., 2012), ale
zcela bokem teoretického i vyzkumného Usili zUstaly otazky zlepseni SE ucitele a jeho
determinantt. Vyzkum predlozeny v této studii je Usilim pFispét k poznani v této
oblasti. Jeho cilem je prozkoumat, jak ucitelé hodnoti zdroje, které podle teorie
Bandury mohou pUsobit na rozvoj ucitelova SE a prokazat zejména diferencovany
vliv téchto zdroju.

2 Metody

Vyzkum hledal odpovédi na tyto vyzkumné otazky:

1) Jak ucitelé hodnoti zdroje pusobici na jejich SE, tedy do jaké miry (a) vnimaji
Uspésnost své vyucovaci praxe, (b) erpaji ze zastupnych zkusenosti, (c) dostava
se jim socialniho ocenéni nadfizenych a kolegu a (d) jak hodnoti Uroven svého
emocionalniho nastaveni?
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2) Jak toto hodnoceni souvisi se zakladnimi profesnimi charakteristikami ucitele
(kvalifikace, délka vyucovaci praxe), osobni charakteristikou (pohlavi) a také
s kontextualni charakteristikou (typ zakladni skoly - Uplna, nelplna)?

3) Jak moc tyto zdroje pusobi na Groven SE ucitele? V jaké mire jsou jednotlivé
zdroje schopny predikovat tuto Uroven?

2.1 Vyzkumny soubor

Respondenti vyzkumu byli uéitelé 1.-5. rocniku ZS v Ceské republice v poctu 984.
Elektronicky byla oslovena vedeni viech Z5 v CR (dle oficialni databéaze Z5) s vyjim-
kou soukromych, specialnich nebo alternativnich 3kol. Rizené byly kvéty na kraj a ve-
likost sidla. Skoly byly osloveny e-mailem, dale nékolik desitek Z5 také telefonicky
a jednotky navic osobné&, celkem ve vzorku 673 ZS. Pocet respondenttl na jednu ZS
byl stanoven na 5, ve vysledku byl pramér na skolu 1,53 respondenta. Respondenti
vyplnovali dotaznik elektronicky pres web-link. Sbér dat realizovala agentura Min-
dBridge Consulting, a. s. Respondenti byli informovani o zaméreni vyzkumu, o za-
bezpeceni jejich anonymity a o0 moznosti nez(iCastnit se vyzkumu.

Pokud jde o slozeni souboru, nejvice uciteld pracuje v méstech (n = 538; 53,2 %),
dalsi pak ve vesnicich (234; 23,7 %), v krajskych méstech (124; 12,6 %) a v hlavnim
mésté Praze (103; 10,5 %). Vétsina participant( (949; tj. 96,4 %) byly zeny. Mezi
Gcastniky mélo 871 (88,5 %) uciteld magistersky titul, 27 (2,7 %) bakalarsky titul,
27 (2,7 %) dokoncilo vyssi stredni Skolu, 11 (1,1 %) mélo titul Ph.D. a 26 (2,6 %) UCast-
nikd byli ucitelé v pripravném vzdélavani. Vétsina uciteld (582; tj. 59,2 %) méla praxi
vice nez 20 let, u 187 (19 %) to bylo 10-19 let, 95 (9,7 %) uciteld mélo praxi 5-9 let
a zbylych 120 uditell (12,2 %) ucilo kratsi dobu nez pét let.

2.2 Nastroje
2.2.1 Dotaznik Zdroje self-efficacy

K zjistovani hodnoceni zdroja SE uciteli byl pouZit dotaznik vlastni konstrukce Zdroje

SE (ZSE). Dotaznik popisuje konkrétni situace, ¢innosti nebo pocity ucitele, které

souviseji se zdroji SE, které participant hodnotil. Ctyfi zdroje SE byly vyjadreny

v polozkach dotazniku nasledovné:

« Cast Uspésné zkusenosti zahrnovala polozky tykajici se ucitelovych Gspéchd, napF.
»,Jsem spokojen(a) s tim, jak vedu tridu béhem vyuky“. Protoze vyuka probéhla
v dobé sbéru dat ¢astecné distanénim zpusobem kvuli pandemické situaci, tato
cast dotazniku obsahovala i polozky zamérené na momentalni situaci, napr. ,,V di-
stancni vyuce se mi dafilo ucit Zaky efektivné“. Polozky se tykaly ¢innosti uciteld,
jako je vedeni tridy, prace s ucivem, vytvareni atmosféry ve tridé, motivovani
zaka nebo spoluprace s rodidi.

« Cést zastupné zkusenosti obsahovala polozky, které porovnavaly vlastni vyuku s vy-
ukou jinych uciteld. Jejich charakteristiky obsahovaly atributy jako ,,vynikajici“
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nebo ,,zkuseni“ ucitelé, napf. ,,Chodim na hospitace do tfid vynikajicich uciteld,

abych porovnal jejich pristup se svym...“ nebo: ,,KdyZ vidim praci zkuseného uci-

tele, nadchnu se jeho napady“. Jak doporucuje Bandura (1997), do této Casti byly
zahrnuty polozky o ziskavani neprimé zkusenosti ucitele prostfednictvim videa:

,»Vyhledavam prezentace nebo videa dobrych uéiteld jako moZnost porovnani se

svym vyucovanim.

« Cast socidlni ocenéni zahrnovala polozky ucitelova pozitivniho hodnoceni ze stra-
ny kolegtl a nadFizenych, napF. ,,Reditel(ka) ocenil(a) zptisob, jak u¢im*“. Polozky
vyjadrovaly specificky zplsob ocenéni (pochvala, uznani), a ne neutralni prohla-
$eni jako ,,Kolegové mé Casto posuzuji“. Jedna polozka se tykala rovnéz ocenéni
ucitele ze strany rodic¢( Zaku.

« Cast emociondlni nastaveni obsahovala polozky, které vyhodnocovaly pfiznivé
emoce ve vyuce, napr. ,,Prace s détmi mi dodava energii“. Polozky hodnotily miru
radosti ucitele, spokojenosti nebo pocit prijemnych chvil ve skole.

PoloZzky v Casti Uspésné zkuSenosti pouzivaly Sestistupriovou $kalu od ,,vibec ne-
vystihuje® do ,,zcela vystihuje“. Zastupné zkusenosti, socialni ocenéni a emocionalni
nastaveni byly hodnoceny respondenty na Sestistupnové skale od nikdy do velmi
¢asto. Skore pro kazdou cast se ziska zprumérovanim odpovédi ve vsech polozkach.
Cim vyssi skore, tim lepsi hodnoceni konkrétniho zdroje SE.

Exploracni faktorova analyza (EFA) nastroje byla provedena na dvou souborech
uciteld (kazdy v rozsahu n = 250) nahodné vybranych z celkového souboru uditell
(N =984). Pro extrakci byla zvolena metoda hlavni osy, a protoze jsme predpokladali,
ze ziskané faktory (dimenze) dotazniku budou spolu korelovat, byla pouzita rotace
oblimin (Soukup, 2021). Pocet faktord byl stanoven paralelni analyzou (Hayton et al.,
2004). Ta urcila sedm faktord, ovéem s nezretelnou strukturou. Proto jsme postup-
né snizovali pocet faktor(, abychom ziskali interpretovatelny vysledek. Smysluplné
reSeni se ukazalo se Ctyrmi faktory. Identické reseni se ukazalo i u druhého souboru
uciteld. V Casti Vysledky budeme uvadét zjisténi ziskana na celém souboru uéitell
(N = 984) s dotaznikem s 33 polozkami (Uspésné zkusenosti devét polozek, zastupné
zkusenosti devét polozek, emocionalni nastaveni devét polozek a socialni ocenéni
Sest polozek). Znéni polozek, jejich faktorové zatéze, reliability dimenzi a aritme-
tické prameéry polozek uvadime v priloze 1.

2.2.2 Dotaznik OSTES-Cz

ProtoZe naSim cilem bylo také zjistit, jak pUsobi zdroje SE na presvédcéeni udite-
le o jeho profesnich schopnostech, potrebovali jsme vyzkumny nastroj, ktery toto
presvédceni zméri. Pro tento Ucel byla pouzita upravena verze dotazniku Ohio Sta-
te Teacher Efficacy Scale (OSTES) autorek Tschannen-Moranové a Woolfolk Hoyové
(2001). Jde o znamy a v riznych vyzkumech Casto pouzivany dotaznik. Sklada se
ze tri dimenzi: 1) SE pro vyucovaci postupy, 2) SE pro fizeni kazné tridy a 3) SE pro
zapojeni (engagement) zaku do uceni. Dimenze SE pro vyucovaci strategie se tyka
ucitelovy schopnosti organizovat vyuku a zahrnuje nasledujici aspekty: ucitelovo
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prizpUsobeni vyucovani schopnostem Zaku, jejich potfebam, porozuméni ucivu,
zpusobu dotazovani apod. Priklad polozky: ,,Co jste schopny(a) udélat, aby Zaci
pochopili ucivo?“ Self-efficacy pro rizeni kazné tridy se vztahuje ke kontrole chovani
zaka, discipliny a poradku ve tridé. Priklad: ,,Co jste schopny(a) udélat, aby Zaci ne-
vyrusovali ve tFidé?“ Treti dimenze, SE pro zapojeni Zaku, se vztahuje k angazovani
a motivaci zakd k uceni, véetné ,,obtiznych* a problémovych Zaku. Priklad polozky:
,,Co jste schopny(a) udélat, aby Zaky vyucovani bavilo?“ Trifaktorové reseni tohoto
dotazniku bylo potvrzeno i v dalSich zemich (Klassen et al., 2009). Autorky uvedly
ovsem i jednofaktorové reseni (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), kde je SE
méreno polozkami viech puvodnich dimenzi. Jini autofi vsak odhalili i dvoufaktorové
reseni (Gavora, 2012; Charalambous et al., 2008; Monteiro & Florin, 2021; Turner
et al., 2004). Tyto rozdilné vysledky je zfejmé nutno pripsat kontextovym faktoram.
Uditelé pracuji v rdzném prostredi, v rozli¢nych edukacnich systémech, s rozmani-
tou Urovni a zamérenim profesionalizace a nemuseji vnimat pojeti své potenciality
shodné.

Zakladem pro soucasny vyzkum byla slovenska verze OSTES (Gavora, 2012), kte-
rou jsme prelozili do Cestiny a znovu validovali. Bude oznacovana jako OSTES-Cz.
V EFA byla pouzita metoda hlavnich os a rotace oblimin. Paralelni analyza naznadcila
dva faktory. ProtoZe jsme se pokusili ziskat tfi faktory v souladu s plivodni americkou
verzi, zkouSeli jsme extrakci s vnucenymi tremi faktory. Toto resSeni se neukazalo
vhodné, protoze vysledek nebyl jednoznacné interpretovatelny. Proto jsme pokraco-
vali v adopci dvoufaktorového reseni dotazniku. Prvni faktor zahrnoval devét polozek
popisujicich SE pro vyucovaci strategie (zhruba odpovida vyucovacim postuptm a za-
pojeni zaku v puvodnim OSTES), pricemz zatéze polozek se pohybovaly od od 0,554
do 0,748. Druhy faktor obsahoval pét polozek popisujicich fizeni kazné tridy; zatéze
polozek se pohybovaly od 0,565 do 0,963. Jedna polozka zatizila oba faktory (,,Co
jste schopny/a udélat, aby se zak vice angaZoval v uceni?“), a proto byla vyrazena.
Struktura dotazniku OSTES-Cz, znéni polozek, jejich faktorové zatéze, reliability
dimenzi a aritmetické prdméry poloZek jsou uvedeny v priloze 2. Korelace mezi
dimenzemi ZSE a OSTES-Cz jsou v priloze 3.

Invariantni méreni. ProtoZe jsme chtéli mit jistou, Ze zjistény dvoufaktorovy
model OSTES-Cz ma invariantni potencialitu, provedli jsme jesté dalsi Setreni. Pri
invariantnim méreni se faktorova analyza realizuje s dvéma nebo vice soubory re-
spondentd. Tyto soubory se sestavi nahodnym vybérem nebo na zakladé demografic-
kych, resp. profesnich charakteristik respondentu. Kdyz invariantni méreni prokaze
existenci faktorové struktury totozné se strukturou celého souboru, vznika silny
dukaz konstruktové validity vyzkumného nastroje. V nasem vyzkumu jsme udélali
invariantni méreni na zakladé délky vyucovaci praxe uciteld. Z celkového souboru
(N = 984) jsme vybrali ucitele s praxi do 20 let (podsoubor A) a s praxi nad 20 let
(podsoubor B). (Silnéjsi dikaz validity by ovsem prinesly vypocty na zcela nezavis-
lych souborech uciteld, tedy ne na podsouborech; viz Soukup, 2021.) Podsoubor
A zahrnoval 402 uditeld, v podsouboru B bylo 582 ucitell. S kazdym podsouborem
jsme provedli konfirmacni faktorovou analyzu a ziskali tyto vysledky. Podsoubor A:
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x% (76) = 501,3, CMIN/df = 6,6, p < 0,001, RMR = 0,017, CFl = 0,944, RMSEA = 0,075,
TLI = 0,957. Podsoubor B: x2 (76) = 349,5, CMIN/df = 7,6, p < 0,001, RMR = 0,018,
CFl = 0,941, RMSEA = 0,079, TLI = 0,957. VSechny fit indexy jsou v rozsahu dopo-
ruceném Klinem (2015). Data z obou podsoubor( tedy podporuji dvoufaktorovou
strukturu dotazniku OSTES-Cz.

3 Vysledky

Prvnim vysledkem vyzkumu je hodnoceni jednotlivych zdroji SE uéiteli. Tabulka 1
zobrazuje zakladni deskriptivni (daje. Priméry hodnoceni jednotlivych zdroji SE
jsou relativné vysoké. VSechny ¢tyri zdroje maji pramér nad stfedovym bodem Skaly.
Na Sestistupniové Skale je u Uspésnych zkusenosti a emocionalniho nastaveni primér
4,87, resp. 4,92, u zastupnych zkusenosti a socialniho ocenéni je to 3,91, resp. 3,97.
Data od ucitelli na 1. stupni ZS tedy ukazuji, Ze ucitelé hodnoti vy$ emocionalni
nastaveni a Uspésné zkusenosti nez zastupné zkusenosti a socialni ocenéni, nicméné
praméry jsou dosti vysoké - presahuji stfedovou polohu pouzité $kaly. Primérné
hodnoceni tfi polozek tykajicich se distancni vyuky bylo rovnéz dosti vysoké (4,88),
coz ukazuje, ze ucitelé hodnotili své vyucovani i v téchto podminkach pozitivné.

Tabulka 1 Hodnoceni zdroju self-efficacy u celého souboru uéiteld

M SD Min. Max.  Rozpéti Sikmost Spicatost
Uspé3né zkusenosti 4,87 0,54 2,22 6,00 3,78 -0,41 0,63
Zastupné zkusenosti 3,91 0,86 1,22 6,00 4,78 -0,19 -0,32
Socialni ocenéni 3,97 1,04 1,00 6,00 5,00 -0,16 -0,58
Emocialni nastaveni 4,92 0,85 1,89 6,00 4,11 -0,68 -0,03

Poznamka: N = 984; Uspésné zkuSenosti: Skala 1 (viibec nevystihuje) - 6 (zcela vystihuje); zastupné
zkusenosti, socialni ocenéni a emocionalni nastaveni: skala 1 (nikdy) - 6 (velmi Casto); M = aritme-
ticky primér; SD = smérodatna odchylka.

Primérné (daje jsou dobrym celkovym ukazovatelem hodnoceni jednotlivych
zdroju SE uditeli. Nas vyzkumny soubor ovsem zahrnoval ucitele s pomérné rdznymi
profesnimi, osobnimi i kontextovymi charakteristikami, které umoznuji diferenco-
vany pohled na zdroje SE. Podrobili jsme tedy analyze Ctyfi charakteristiky uciteld,
resp. skoly: pohlavi, kvalifikaci, délku praxe a typ zakladni skoly. V nasledujici Casti
uvadime zjisténi o jejich vztahu ke zdrojdm SE.

3.1 Pohlavi ucitelQ
V nasem vyzkumném souboru vladla silna genderova disproporce (Zeny n = 949; muzi

n = 35), coz naznacilo urcité problémy s interpretaci vysledku. U zen byl zjistén vyssi
pramér v Uspésnych zkusenostech nez u muzd (M = 4,88 versus M = 4,65). T-test
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tento rozdil statisticky vyznamné potvrdil (£(982) = -2,55, p = 0,01), hodnota vécné
vyznamnosti (Cohenovo d) byla -0,44. Podobné to bylo i u emocionalniho nastaveni.
Zeny prokazaly vyssi percepci emocionalniho nastaveni nez muzi (M = 4,93 versus
M =4,44). T-test opét ukazal, ze rozdil je statisticky velmi vyznamny (£(982) = -3,41,
p =0,01), Cohenovo d bylo -0,59. BohuZel vzhledem k malému zastoupeni muz( tyto
rozdily povazujeme za malo prikazné.

3.2 Kvalifikace uéiteld

Dulezitou proménnou pfi zdrojich SE muaze byt kvalifikace ucitele. Lze predpokla-
dat, ze ucitelé s plnou kvalifikaci budou mit vyssi hodnoceni Uspésnych zkusenosti
a nizsi hodnoceni zastupnych zkusenosti nez nekvalifikovani ucitelé. V nasem vzorku
uciteld silné prevladali ucitelé s plnou kvalifikaci (n = 871, tj. 88,5 %), dalsi ucitelé
méli stredoskolské vzdélani (2,7 %), vyssi odborné vzdélani (1,1 %), bakalarsky titul
(2,7 %), nebo studovali, aby ziskali kvalifikaci (2,6 %). Statisticky vyznamny rozdil se
ukazal pouze u emocionalniho nastaveni, a to mezi uciteli s plnou kvalifikaci a uci-
teli s absolvovanou stredni Skolou s maturitou. Druha skupina méla statisticky vyssi
pramér v tomto zdroji SE (M = 5,27) nez prvni (M = 4,90), coz potvrdil t-test (£(895)
=12,25, p = 0,02) a Cohenovo d = 0,44. Protoze druha skupina méla nizké zastoupeni
(n =27), i v tomto pripadé vysledek povazujeme za orientacni.

3.3 Délka uéitelské praxe

Z celého vyzkumného souboru uditeld (N = 984) jsme vybrali tfi skupiny ucitell
s riznou délkou praxe. Prvni skupinu tvorili uéitelé s praxi 2-4 roky (n = 73), druhou
s praxi 5-9 let (n = 95) a treti s praxi 20+ let (n = 502). Rozsah jednotlivych skupin
ucitel(i odpovida realité v ucitelskych sborech Z5, kde ucitelé s vyssi praxi/vékem
predstavuji silné zastoupenou skupinu (Navratilova et al., 2020; Urbanek, 2018).
Hodnoceni zdroju SE zvolenych skupin ukazuje tabulka 2.

Ucitelé s nejdelsi praxi prokazovali nejvyssi primérné hodnoceni (spésnych zku-

sV

delsi a nejkratsi praxi je statisticky vyznamny. Nejzkusenéjsi ucitelé tedy silnéji hod-
notili svou praxi jako Uspésnou nez mladi ucitelé. Bohuzel, vécna vyznamnost rozdild
je nizka, ukazatele miry vécné vyznamnosti, n? i w?, maji malou hodnotu, tudiz
rozdily musime interpretovat jako mirné. Nicméné diference mezi uciteli s kratkou
a velmi dlouhou praxi v hodnoceni Uspésnych zkusenosti existuji, coz potvrdilo nase
predpoklady. Na druhou stranu je potésitelné, Ze hodnoceni Uspésnych zkusenosti
jako zdroje SE vystupuje dosti vyrazné i u nejmladsi skupiny uciteld. Toto pozitivni
zjisténi ukazuje, ze i tito ucitelé prozivaji spokojenost se svou Cinnosti a subjektivné
ji povazuji za Uspésnou.

V porovnani s témito vysledky hodnoceni zastupnych zkusenosti ukazuje témér
zrcadlovy obraz. Nejvyssi pramér (M = 4,19) je u ucitel s nejkratsi praxi a pak klesa
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s narustem let praxe. U uéiteld s praxi 5-9 let je prdmér nizsi (M = 3,97) a u ucitell
je statisticky vyznamny ve prospéch ucitell s nejkratsi praxi, ale jak ukazuji hodnoty
n? i w?, vécna vyznamnost rozdild je mala.

Zajimavym zjisténim jsou témér identické praméry v dimenzi emocionalni na-
staveni u vSech tfi skupin uciteld; praméry se pohybuji od 4,92 do 4,95. V porov-
nani s priméry u jinych zdroja SE jsou tyto hodnoty nejvyssi u vsech skupin uciteld
(s malou odchylkou u téch s nejdelsi praxi), a posiluji tak zjisténi u celého souboru
ucitell, ze emocionalni nastaveni je dominantnim zdrojem SE obecné u ucitell na
1. stupni ZS. V dimenzi socialni ocenéni jsou rozdily mezi skupinami uéitell s riiznou
délkou praxe malé. U uéitelt s praxi 20+ let je prdmér ponékud vyssi neZ u zbylych
dvou skupin, av$ak rozdily nejsou statisticky vyznamné.

Tabulka 2 Primérné hodnoceni zdroju self-efficacy u ucitell s riznou délkou ucitelské praxe

A B C
Praxe
2-4 roky 5-9 let 20+ let
n=73 n=95 n =502 F p Pgont n? w?
Uspésné zkusenosti 4,76 482 493(0,54) 4,66 0,009 A<C; 0,001 0,01
(0,56)  (0,53) p=0,03
Zastupné zkuienosti 4,19 3,97 3,86 (0,87) 5,04 0,007 A>C; 0,01 0,01
(0,80) (0,88) p = 0,006
Socialni ocenéni 3,86 3,88  4,05(1,07) 1,88 0,15

0,83)  (1,06)

Emocialni nastaveni 4,95 493 492 (0,86) 0,04 0,9
(0,85) (0,91)

Poznamka: n = pocet ucitell; (daj v zavorce = smérodatna odchylka, F = vysledek testu ANOVA,
p = statisticka vyznamnost testu, p, .= Bonferroniho korekce statistické vyznamnosti; n*a w?= miry
vécné vyznamnosti.

3.4 Typ zakladni Skoly

Zakladni skoly jsou organizovany bud’ jako nelplné, s rocniky obvykle 1-5, nebo
aplné, s rocniky 1-9. V naSem souboru prevladali ucitelé z Gplnych ZS (n = 798). UCi-
telé z nelplnych Z8 byli ve vyrazné mensiné (n = 186). Ne(plné Z5 v nasem vyzkumu
jsou malé, pusobi v nich méné ucitell (v prdméru 5,13) nez uciteld na 1. stupni plné
organizované Z5 (v priméru 11,24). To by mohlo naznacovat urcitou miru vy3si ote-
vienosti malého ucitelského sboru, ucitelé maji k sobé socialné bliz, tudiz u téchto
uciteld by mohla byt vyrazné vyssi hodnoceni predevsim socialniho ocenéni. Tento
predpoklad se splnil. U¢itelé z netplnych ZS méli v této dimenzi prdmér 4,19, za-
timco v Gplnych ZS$ to bylo jenom 3,91. Statisticky vyznamny rozdil je na Grovni
p = 0,001, Cohenovo d je 0,27, coz je nizky Udaj. Nicméné je to jediny rozdil mezi
témito dvéma typy ZS, ktery byl zjistén u ¢ty zdrojd SE uéiteld.
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3.5 Predikce urovné self-efficacy na zakladé puisobicich zdrojt

Dotaznik ZSE ukazal, jaky vyznam pripisuji ucitelé jednotlivym zdrojum SE. Ddlezi-
téjsi je vsak otazka, jaké zmény zplsobi tyto zdroje v Grovni SE ucitele. Konkrétni
plUsobeni zdrojl na Groven SE je mozné predikovat regresni analyzou, tzn. jeji po-
moci ziskat odhad proporce plsobeni kazdého zdroje SE, jakoZ i odhad pusobeni
vsech zdroja.

Vzhledem k tomu, Ze pomoci dotazniku OSTES-Cz byly u ucitelli 1. stupné ZS
zjistény dvé dimenze SE, byly provedeny dvé samostatné analyzy. Jedna predikovala
odhad posunu Urovné SE pro vyucovaci strategie, druha pro rizeni kazné tridy. V obou
pripadech byly do regrese vsazeny jako prediktory vsechny Ctyri zdroje SE. Vypocty
ukazaly, ze Uroven SE pro vyucovaci strategie statisticky vyznamné predikuji tri
zdroje: Uspésné zkusenosti, emocionalni nastaveni a zastupné zkusenosti, které jsou
schopny vysvétlit 37 % celkového rozptylu Urovné SE (F(4, 979) = 143,07, p < 0,001).
Uspésné zkusenosti se ukazaly jako nejsilnéjsi prediktor (B = 0,32), za nimi nasledo-
valo emocionalni nastaveni (B = 0,25) a pak zastupné zkusenosti (B = 0,21). Podrob-
nosti uvadi tabulka 3.

V druhé regresni analyze bylo zkoumano, jak Ctyri zdroje predikuji Uroven SE
ucitele pro rizeni kazné tridy. Vysledky ukazaly, ze pouze dva zdroje SE vyznamné
predikuji tuto proménnou, pricemz jsou schopny vysvétlit 20 % celkového rozptylu
(F(4, 979) = 63,08, p < 0,001). Nejsilnéjsim prediktorem byly Uspésné zkusenosti
(B = 0,31), nasledované emocionalnim nastavenim (B = 0,16). Zastupné zkusenosti
a socialni ocenéni se neprojevily jako statisticky vyznamné zdroje. Podobné jako pri
prvni analyze plati, Ze je to vlastni zkusenost ucitell, vyjadfena Gspésnou vyucovaci
praxi a dobrym emocionalnim nastavenim, spise nez pisobeni nadrizenych a kolegl
(zastupné zkusenosti a socialni ocenéni), které maji potencial plsobeni na SE.

Tabulka 3 Regresni analyza predikce Urovné self-efficacy se ¢tyfmi zdroji pusobicimi jako prediktory

B SEB B t p
Vyucovaci strategie

Uspésné zkusenosti 0,28 0,03 0,32 10,56 < 0,001
Emocialni nastaveni 0,14 0,02 0,25 7,82 < 0,001
Zastupné zku$enosti 0,11 0,02 0,21 6,69 < 0,001
Socialni ocenéni -0,003 0,01 -0,007 -0,25 0,80
Rizeni kazné tFidy

Uspé3né zkusenosti 0,34 0,04 0,31 9,11 < 0,001
Emocialni nastaveni 0,11 0,03 0,16 4,44 < 0,001
Zastupné zkusenosti 0,03 0,02 0,04 1,13 0,26
Socialni ocenéni 0,03 0,02 0,05 1,41 0,16

Poznamka: B - nestandardizovany koeficient B; SE B - standardni chyba B; B - standardizovany
koeficient B; t a p - hodnoty signifikance.
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4 Diskuse

Tento vyzkum vychazi z Bandurovy (1997) teorie o ovliviovani SE ¢lovéka. Konkrét-
nim cilem vyzkumu bylo zjistit, jak ucitelé na 1. stupni ZS hodnoti ¢tyfi zdroje roz-
voje SE postulované Bandurou a jak je toto hodnoceni vazano na vlastnosti ucitele
a skoly. Dal$im cilem bylo zjistit, do jaké miry plsobeni téchto zdroju predikuje
dosazenou uroven SE ucitele.

Pokud jde o deskriptivni Udaje o SE, ucitelé si velice vazi své Uspésné edukacni
zku$enosti a emocionalniho nastaveni. Pokud jde o charakteristiky ucitell, ukazal se
vztah mezi délkou praxe uciteld a hodnocenim Gspésnych zkusenosti, resp. zastup-
nych zkusenosti. Ucitelé s dlouhou praxi vysoce hodnotili své Uspésné zkusenosti,
zatimco u uciteld s kratkou praxi dominovaly zastupné zkusenosti. Pokud jde o typ
skoly, ukazal se rozdil mezi Gplnymi a nelplnymi zakladnimi skolami v socialnim oce-
néni. Ucitelé z nelplnych zakladnich skol hodnotili své socialni ocenéni o néco vys.
Tyto vysledky jsou dllezité nejen proto, ze naznacuji vztahy mezi zdroji SE a uvede-
nymi proménnymi, ale také proto, ze prispivaji k potvrzeni validity dotazniku ZSE.
Kdyby totiz vysly opacné vysledky, vzbudilo by to otazku, co vlastné dotaznik méri.

Dulezitéjsi nez deskriptivni idaje o hodnoceni zdroju SE uciteli jsou vysledky
poukazujici na ptisobeni téchto zdrojl. Regresni analyzy ukazaly, Ze tyto zdroje pod-
poruji rozvoj SE, ovsem ne vSechny a ne ve stejné mire. Signifikantné bylo potvrzeno
plsobeni Uspésnych zkusenosti a emocionalniho nastaveni, a to u obou dimenzi SE -
pro vyucovaci strategie i pro fizeni kazné tridy. Usp&$né zkusenosti mély nejsilnéjsi
potencialni dopad na obé dimenze SE. Vysoké hodnoceni tohoto zdroje rozvoje SE
bylo ovsem ocekavano, protoze ho dokumentovaly i jiné vyzkumy uciteld v zakladni
Skole (napr. Chung, 2021; Tschannen-Moran & McMaster, 2009; Yada et al., 2019).
Ve své praxi se ucitelé setkavaji s radou problém( a museji prekonavat nejednu
prekazku. Kdyz jsou Uspésni, pozitivné to ovliviuje Uroven jejich SE. Ta se zvysuje
tehdy, kdyz ucitel vynaklada pri reseni svych Ukold znacné Usili, spise nez kdyz tyto
Ukoly zvlada lehce a rutinné. Uspésna &innost spojuje Usili a Usp&$ny vykon ucitele,
a tak ho vlastné ,nastavuje“ podavat Uspésny vykon i v dalSich situacich. Typicky
je formativni vliv Ukoll, které jsou pro ucitele nové, prinaseji nové vyzvy (Usher
& Pajares, 2008).

Pomérné prekvapujici je relativné vysoka predikéni sila emocionalniho nastaveni
se, ze navzdory narocnym podminkam prace nabizi ucitelska profese i radu pozitiv-
nich emocnich odmén, jako je radost a potéseni (Pivarc, 2022; Sutton & Wheatley,
2003). Pozitivni emocionalita totiZ podporuje Uspéch. Nastavuje Clovéka nahlizet
na jeho ¢innost z té lepsi stranky (Lyubomirsky et al., 2005; Pivar¢, 2022). Stastni
ucitelé maji tendenci posuzovat své aktivity priznivé, i kdyz ¢eli problémim nebo
tézkostem. Predikéni silu emocionalniho nastaveni mizeme pripsat také tomu, ze
predmétem vyzkumu byli u¢itelé na 1. stupni ZS. Prace s malymi détmi pfinasi boha-
té pozitivni emoce, bohatsi nez u vyucovani zaku ve vyssich rocnicich (Pivar¢, 2022).
Radost z prace s détmi je u téchto uciteld soucasti jejich emocionalniho komfortu.
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Je dobré pFipomenout, 7e v ucitelskych sborech 1. stupné Z5 silné prevladaji zeny
(v nasem souboru tvorily 96,4 %) a ze zeny jsou zpravidla silnéji emocionalné nasta-
veny nez muzi (Gilligan, 2001).

Nase data potvrdila signifikantni G¢inek i tretiho zdroje rozvoje SE, zastupnych
zkusenosti, ale pouze u SE pro vyucovaci strategie (B = 0,21). UCitelova profesni
zdatnost se Uspé&sné rozviji, kdyz ucitel nachazi inspiraci u svych Gspésnych koleg(.
Nejde ovsem jen o inspiraci. Tento zdroj SE funguje tehdy, kdyz ucitel védomé porov-
nava své vykony s vykony koleg( a porovnani mu prinasi signifikantni pouceni (Bandu-
ra, 1986). Pritomnost zastupnych zkusenosti narusuje tradovany vyrok, ze ucitel je
osamély pracovnik pracujici mezi ¢tyfmi zdmi ucebny (Muchmore, 2001; Novotny,
2002). Neni to ovsem cela pravda. Ucitel je soucasti ucitelského sboru a je organi-
zacCné i vztahoveé spojen se svymi kolegy a s profesnim prostredim skoly. Formuje se
nejen sam (viz Uspésné Cinnosti), ale je také utvaren kolegy pri kooperaci v ramci
riznych cinnosti. Prace ve skole a fungovani ucitelského sboru vyZaduje kolektivni
spolupraci (Urbanek, 2005). Jeji soucasti jsou i inspirace od kolegu, tedy zastupné
zku$enosti. Je ddlezité podotknout, Ze tento zdroj SE se uplatnil jen u vyucovacich
strategii, ale ne u rizeni kazné tridy. Vysvétlenim je, ze vyucovaci strategie tvori
jadro ¢innosti ucitele v kazdé vyucovaci hodiné, zatimco prace s kazni zakd neni
nebo nemusi byt dominantni.

Pri celkovém pohledu na tfi zdroje, které signifikantné predikovaly pusobeni na
rozvoj SE ucitele, mizeme konstatovat, Ze dva z nich jsou zaloZzené na uciteli samot-
ném. V terminologii Earleyho (1994) a Klassena (2004) jsou self-oriented. Uspéiné
zkusenosti jsou ty, které ucitel naakumuloval svym pusobenim ve Skole. Ucitelovo
emocionalni nastaveni je vnitfni prozivani vlastnich Uspéchi. Na druhou stranu za-
stupné zkusenosti jsou zkusenosti ziskané ,,zvenci“ (other-oriented). | kdyz nejde
o akvizici mechanickou, ale o vnitfné zpracovanou a interpretovanou, vytvari se na
zakladé vnéjsich informaci.

Vyzkum neprokazal signifikantni plsobeni socialniho ocenéni ucitele na SE. | kdyz
ve Skolnim prostredi toto ocenéni v rizné formalni i neformalni podobé vystupuje
(svédci o tom dosti vysoké aritmetické praméry ziskané dotaznikem ZSE), jeho sila
neni takova, aby pusobila zlep$eni SE. Pochvala vedenim skoly nebo kolegy sice uci-
tele potési, ale zrejmé neni motorem, ktery by zasadné posilil jeho SE. Dilezita neni
pochvala jako takova, ale jeji interpretace ucitelem. Kdyz ji chape jen jako profesni
nebo spolecenskou zdvorilost, a ne jako povzbuzeni, jeji pisobeni na SE neni velké.

4.1 Limity a dalsi vyzkum

Vyhodou tohoto vyzkumu jsou zjisténi ziskana na rozsahlém souboru uéitel( 1. stup-
né ZS. Skalové dotazniky, které jsme pouzili, maji schopnost efektivné zkoumat
a hodnotit velké soubory respondentu. Dotazniky zjistovaly miru vyskytu daného
jevu, ale neposkytly informace o tom, jak ucitel o tomto jevu uvazuje. Data ne-
umoznila identifikovat, jak ucitelé zdroje SE vnitfné interpretovali. Takova data
by poskytlo hloubkové interview s vybranou skupinou uciteld. Dalsim potencialné
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slabym mistem vyzkumu byl casovy aspekt. Dotazniky zjistovaly hodnoceni zdroja
SE uditeli staticky, neptaly se, jak tyto zdroje pusobily v pribéhu jejich profesni
kariéry. U ucitele se ovsem mlze vyskytovat silné i slabé formativni obdobi. Morris
a Usherova (2011) dokazuji, Ze v pribéhu své profesni kariéry ma ucitel Gseky, kdy
je otevrenéjsi k moznostem své zmény, ale také proziva obdobi, kdy je rozvojové
inertni. | kdyz nas vyzkum dal do vztahu zdroje SE s délkou praxe uciteld, $lo o tran-
sverzalni data. Ta neodhalila vyvojové trendy.

Na zjisténi predikce pusobeni zdroj na SE uciteld jsme pouzili regresni analyzy.
Ty se pouzivaji velmi ¢asto v podobnych vyzkumech (napf. Poulou, 2007; Tschan-
nen-Moran & Johnson, 2011) - zfejmé proto, Ze se mohou délat ,,u stolu“. Jejich
moznosti jsou ovsem zUzeny na predikci vlivu. Na zjisténi skute¢ného efektu zdroja
SE je nutno pouzit experimentalni metodu, ktera potvrdi kauzalni vztahy mezi zdroji
a jejich plsobenim. Experimentalni vyzkum poskytne realisticky pohled na to, do
jaké miry zdroje SE skute¢né pusobi.

Aplikace Bandurovy koncepce zdroju SE prinasi jednotny pristup vyzkumniku
a jeho vyhodou je, Ze vysledky z riznych vyzkum( se mohou smysluplné komparo-
vat. Bandura koncipoval své zdroje SE univerzalné, aby platily v riznych profesich
i v osobnim Zivoté ¢lovéka. Plati tedy i pro ¢innost ucitele - ale nenaplnuji ji zcela.
Kromé jiného absentuje u nich vztah k ddleZitému prvku profesni vybavy ucitele,
k jeho poznatkové bazi. Ucitelovo hodnoceni Uspésnych zkusenosti by se mélo opirat
nejen o jeho jednani (enactive mastery v Bandurové terminologii), ale také o to, jak
je toto jednani podporovano profesnimi znalostmi ucitele. Je zfejmé, Ze tyto znalos-
ti jsou jednim z predpokladui ucitelova jednani, ale dotazniky je nezjistovaly. Dalsi
vyzkum by mohl sledovat strategii Palmera (2006), ktery rozsifil zdroje SE o znalosti
kurikula ucitele (cognitive content mastery) a o didaktické znalosti (cognitive pe-
dagogical mastery). Nejde ovsem o znalosti per se, ale o znalosti aplikované v akci,
presnéji o znalosti jako soucasti Uspésnych zkusenosti ucitele.

Shrime, Ze v budoucnu by se vyzkum zdroji SE mohl zamérit: (a) na rozsireni pa-
vodnich zdroja SE, které Bandura postuloval obecné k ¢lovéku, smérem k tésnéjsimu
zaméreni na profesi ucitele; (b) na zkoumani, jak ucitel interpretuje pusobeni téch-
to zdrojl, coz si vyzaduje kvalitativni metodologicky pFistup; (c) na prabéh plsobeni
téchto zdrojl v delsim casovém obdobi, coz predpoklada pouziti longitudinalniho
designu; (d) na potvrzeni kauzalnich vztaht mezi zdroji SE a jejich pisobenim pomo-
ci experimentalni metody. Tento vyzkum nerozliSoval self-efficacy ucitele v riznych
predmétech. Namétem pro dalsi vyzkum by bylo zjistit vztah mezi predmétovou
specializaci ucitele, jeho self-efficacy a vliv zdroju na tuto self-efficacy.
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Priloha 1

Dotaznik Zdroje self-efficacy (ZSE) po faktorové analyze

Emocionalni  Zastupné Socialni  Uspé&iné D
nastaveni  zkuSenosti ocenéni zkusenosti

S32 Prace s détmi mi dodava 0,898 -0,015 0,027 -0,079 5,37 0,84
energii.

$38 T&im se, e mizu stravit 0,867 -0,028 0,014  -0,041 4,78 1,08
den s détmi.

S35 Vyucovani mi poskytuje 0,857 -0,014 0,042 0,013 4,76 1,04
prijemné chvilky.

S42  Vyucovani mé nabiji 0,851 -0,041 0,018 -0,029 4,51 1,21
energii.

S24 Prace ve skole je pro mé 0,785 -0,033 0,105 -0,027 4,81 0,98
prijemné stravenym casem.

S21 Vyuka mi poskytuje 0,775 -0,050 0,040 0,061 5,03 0,93
uspokojeni.

S14 Prace s détmi mi prinasi 0,768 -0,040 0,020 -0,002 5,37 0,84
radost.

S17 Ve tridé se citim prijemné. 0,690 0,029 0,022 0,179 5,27 0,82

S27 Ve tridé se citim uvolnéné. 0,582 0,013 0,037 0,211 4,98 0,92

S29 Vyhledavam kolegy, ktefi -0,036 -0,856 -0,042 -0,069 3,86 1,27
skvéle vedou tridu, abych
se poucil(a).

$31  Vyu€ovani mych kolegti 0,038 -0,797 0,062  -0,105 4,02 1,22
mé motivuje profesné se
zdokonalovat.

S12 Inspiruji mé zkusenosti -0,028 -0,708 -0,103 0,073 4,58 1,11
dobrych uéiteld.

S39 Kdyz vidim své kolegy 0,169 -0,695 -0,001 -0,019 4,26 1,18
dobre ucit, posiluje to mé
profesni odhodlani.

S40 Své pedagogické dovednosti -0,033 -0,684 0,000 -0,046 3,86 1,23
porovnavam s dovednostmi
svych kolegu.

S15 Kdyz vidim praci zkuseného 0,149 -0,620 -0,050 0,009 5,05 1,03
ucitele, nadchnu se jeho
napady.

S36 Chodim na hospitace do tfid -0,066 -0,560 0,101 0,015 2,46 1,15

vzorovych uditeld, abych
porovnal jejich pFistup
s mym.
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S22 Vyhledavam prezentace 0,073 -0,549 0,020 0,030 4,24 1,33
nebo videa kvalitnich
uciteld jako moznost
porovnani.

S26 Chodim na hospitace do tfid -0,032 -0,484 0,158 0,022 2,59 1,14
vzorovych uciteld, abych se
inspiroval novymi napady.

520 Reditel(ka) ocenil(a) mé 0,043 0,017 0,912 -0,013 3,90 1,39
odborné nazory.

533 Reditel(ka) ocenil(a) mou 0,015 -0,025 0,873 0,015 3,66 1,36
odbornou erudici.

S25 Vedeni skoly ocenilo mou 0,112 0,025 0,870 -0,095 4,14 1,31
praci pro skolu

S13 ﬁeditel(ka) ocenil(a) 0,041 0,074 0,836 -0,037 4,10 1,04
zpUsob, jak uéim.

S18 Kolegové se vyjadrili, ze 0,023 -0,090 0,525 0,119 4,51 1,22
jsem platnym clenem
ucitelského sboru.

$30 Kolegové ocenili moje -0,044 -0,283 0,486 0,224 3,75 1,19
odborné znalosti.

S10 Dari se mi Uspésné naucit -0,016 0,037 -0,009 0,748 4,88 0,68
zaky i obtizné ucivo.

S9  Jsem dobry ucitel 0,068 0,015 -0,057 0,703 4,59 0,72
(ucitelka).

S5 Jsem spokojen(a) s tim, jak 0,097 0,051 -0,065 0,695 5,03 0,72
vedu tridu béhem vyuky.

S6  V distanéni vyuce se mi -0,089 0,039 0,057 0,652 4,62 0,85
darilo ucit Zaky efektivné.

S3  Umim zaky zaujmout 0,050 -0,085 -0,064 0,641 5,06 0,68
poutavou prezentaci
tématu.

S4  V distancni vyuce se mi -0,055 0,010 0,017 0,591 4,69 0,79
dafilo udrZet motivaci zaku.

S2  Umim vytvofit pohodu ve 0,154 0,001  -0,056 0,584 529 0,66
tridé.

S11 V distanéni vyuce jsem 0,014 -0,047 0,024 0,528 5,34 0,80
dokazal(a) spolupracovat
s rodici.

S1 Ve tridé se mi dari. 0,210 0,055 -0,021 0,489 5,18 0,80
Vysvétlena variance (%) 34,9 9,1 7,6 5,3
Cronbachovo alfa 0,949 0,886 0,914 0,839

Poznamka: Uspé&iné zkusenosti: $kala 1 (vibec nevystihuje) - 6 (zcela vystihuje); zastupné zkuse-
nosti, socialni ocenéni a emocionalni nastaveni: skala 1 (nikdy) - 6 (velmi ¢asto); M = aritmeticky
pramér; SD = smérodatna odchylka.
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Priloha 2

Dotaznik OSTES-Cz po faktorové analyze

Co jste schopny(a) udélat, ... SEV SEK M SD

SE_15 ... aby zaky vyucovani bavilo? 0,770 -0,035 4,35 0,59
SE_7 ... abyste rozvijel(a) tvorivost zaka? 0,748 -0,057 4,20 0,71
SE_1 ... aby Zaci lépe pochopili ucivo? 0,711 -0,080 4,45 0,54
SE_10 ... abyste rozvijel(a) kritické mysleni zaka? 0,697 0,009 3,96 0,66
SE_13 ... aby aci rozuméli t&zkému u&ivu? 0,696 0,088 4,21 0,61
SE_6 ... pro zvyseni motivace zakl k uéeni? 0,681 0,066 4,20 0,62
SE9 xglsetjk)p;esvédéil(a) zaka, ze ma na lepsi 0,658 0415 406 065
SE_4 ... aby Zaci rozuméli vasim otazkam? 0,628 0,049 4,39 0,57
sE3 2:§isi§?r;1;outal(a) zaky, které vyucovani 0,554 0,183 397 0,65
SE_11 ... aby Zaci dodrzovali Skolni rad? 0,167 0,565 4,18 0,65
SE_8 ... vUéi drzym zakam? -0,112 0,910 3,92 0,87
SE_2 ...s velmi neukaznénymi zaky? 0,109 0,667 3,89 0,68
SE_14 ... vici neukaznénym zakam? -0,097 0,963 3,94 0,73
SE_5 ... abyste zabranil(a) vyrusovani zaka? 0,057 0,719 4,12 0,66
Vysvétlena variance (%) 31 24

Cronbachovo alfa 0,902 0,887

Poznamka: SEV = self-efficacy pro vyucovaci strategie; SEK = self-efficacy pro fizeni kazné ve tridé;
$kala: 1 (vibec nic) - 5 (velmi mnoho); M = aritmeticky primér; SD = smérodatna odchylka.
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Priloha 3

Korelace mezi dimenzemi ZSE a OSTES-Cz

A B C D E
A Uspé&3né zkusenosti
B Zastupné zkusenosti 0,270***
C Socialni ocenéni 0,373 0,457***
D Emocialni nastaveni 0,490*** 0,177*** 0,414**
E Vyucovaci strategie 0,481*** 0,422*** 0,326*** 0,535**
F Rizeni kazné 0,415*** 0,231*** 0,260*** 0,396** 0,693***

Poznamka: A, B, C, D, F = dimenze dotazniku ZSE; E, F = dimenze dotazniku OSTES-Cz; Spearmanova
korelace *** p < 0,01
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Portfolio jako soucast
statni zavérecné zkousky v programu
Ucitelstvi pro materské skoly

Zora Syslova, Veronika Rodova
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt:Cilem studie je poskytnout obraz zapojeni portfolia do statni zavérec-
né zkousky ve studijnim programu Ucitelstvi pro materské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity. Jednim z pilifd studijniho programu je koncept reflektivné pojatého pripravného vzdé-
lavani, coz zahrnuje i souc¢asnou podobu statni zavérecné zkousky, pri které studujici prokazuji
svoji profesni zpUsobilost. Portfolio pfedstavuje nastroj, jenZ umoziiuje konstruovat vlastni poznani
a slouzi jako doklad profesni pripravenosti v oblasti teorie i praxe. Obsahova analyza dvaceti port-
folii vedla k vytvoreni jejich typologie. Spolu s dotaznikovym Setfenim umoznila porozumét roli,
jakou portfolio u statni zavérecné zkousky sehrava. Vysledky ukazuji, ze portfolio je vnimano jako
podpora v psychicky naro¢né situaci a jeho zpracovani ovliviiuje vykon u statni zavérecné zkousky
s ohledem na schopnost propojit teorii s praxi. Zavéry poukazaly na nezbytnost hledani dalSich
moznosti implementace podplrnych portfoliovych aktivit v pribéhu celého studia.

Klicova slova: pregradualni vzdélavani, portfolio, statni zavérecna zkouska, dotaznik, analyza
portfolia

Portfolio in the State Final Examination in the Pre-Primary
Teacher Training

Abstract: The aim of the study is to provide a picture of the involvement of the
portfolio in the state final examination in the degree program Pre-primary teacher training at
the Faculty of Education of Masaryk University. One of the pillars of the study program is the concept
of reflective preparatory education, which includes the current form of the state final examination
in which students demonstrate their professional competence. The portfolio is a tool that enables
the construction of self-knowledge and serves as evidence of professional preparedness in theory
and practice. A content analysis of twenty portfolios led to the development of a typology of port-
folios. Together with the questionnaire survey, it allowed to understand the role of the portfolio in
the state final examination. The results show that the portfolio is perceived as a support in a psy-
chologically challenging situation and its processing affects performance in the state final exam with
regard to the ability to link theory with practice. The findings pointed to the necessity of looking for
further ways to implement portfolio support activities throughout the study.

Keywords: undergraduate education, portfolio, state final examination, questionnaire, portfolio
analysis

Vic nez dvacet let trvajici diskuse o proméné pregradualni pripravy uciteld prinesly
jednoznacny priklon k pripravé ucitele jako reflektivniho praktika (Lukasova et al.,
2014; Tomkova & Spilkova, 2019). K této koncepci se hlasi i bakalarsky studijni
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program Ucitelstvi pro materské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity
(Rodova & Syslova, 2021; Syslova et al., 2018). Soucasti takto pojatého pripravného
vzdélavani ucitell se stala portfolia (PiSova, 2007; Svato$, 2006; Tomkova, 2018).
Vyzkumnici i pedagogové se shoduji v tom, Ze portfolio ma velky potencial pro uceni
a rozvoj studujicich. Prijeti portfolia jako nedilné soucasti vlastniho uceni a sebe-
rozvoje - nikoli jako povinnosti a externiho produktu uceni - vytvari prilezitost pro
podporu autoregulovaného uceni studujicich. Portfolio poskytuje prilezitost zachytit
osobni jedinecnost, rekapitulovat jejich dosavadni profesni rozvoj v podobé uspéchu
i nepovedenych vysledk, které vsak je mozné reflektovat, a tak si uvédomovat své
moznosti a nasledné si stanovovat realistické cile profesniho rozvoje. ,Jedna se
o klicové strategie pro efektivni celozivotni uceni“ (Laal, 2011, in Ciesielkiewicz,
2019, s. 651), coz dnes predstavuje vyznamnou podminku vykonavani ucitelské pro-
fese (Benes, 2008, s. 22). Imhofova a Picardova (2009, s. 150) vSak upozornuji, ze
neni jasné, jaka je trvalost ucinku prace s portfoliem na celozivotni autoregulované
uceni. Mnohé vyzkumy dale ukazuji, Ze dobre vedena portfolia podporuji rozvoj me-
takognice (Bolliger & Shepherd, 2010), kterou chapeme jako znalost a fizeni vlast-
nich kognitivnich aktivit a vysledkd s nimi spojenych (Flavell, 1979, s. 906).

Kromé prinosu, ktery predstavuje pro proces uceni, se portfolio také stava pod-
kladem pro hodnoceni profesnich kvalit na konci studia. Statni zavérecna zkouska
jiz neni zamérena na pouhé provérovani akademickych znalosti oboru, jeji akcent se
posouva ke kompetencnimu pristupu, ktery stavi na ovérovani profesni zpUsobilosti
studujicich v souladu s profilem absolventa. Portfolio se zde stava dokladem, ze
kterého by mély byt patrné nejen silné a slabé stranky studujicich, ale také cesta,
kterou v prabéhu studia urazil (Tomkova, 2018, s. 14-18). Portfolio by se mélo stat
»plastickym a Zivym portrétem svého tvirce (a vlastnika), umoznit mu vypravét
vlastni profesni pribéh jeho hlasem* (Syslova et al., 2018, s. 29).

Sumativni funkci portfolia a jeho vyuziti pri hodnoceni studujicich - zejména
v zavérecné fazi studia - dosud nebyla vénovana potrebna pozornost. Vyjimku tvori
monografie Tomkové (2018), ktera popisuje vyuziti portfolia pri statni zavérecné
zkousce v programu UCitelstvi pro 1. stuper ZS na Pedagogické fakult& Univerzity
Karlovy. Nasim zamérem je rozsirit pohled na tuto problematiku a prispét k diskusi
v oblasti Ucitelstvi pro materské skoly s cilem zjistit, jaky vyznam studujici portfoliu
u statni zavérecné zkousky prisuzuji. Jadrem vyzkumného Setreni je analyza prezen-
tacnich portfolii a vytvoreni orientacni typologie. Predpokladem bylo, Ze vysledky
vyzkumu poslouzi jako voditka pro hledani moznosti, jak zvysovat kvalitu podpory
studujicich pri praci s portfoliem.

1 Teoretické zakotveni studie
V poslednich dvou desetiletich se objevuje mnozZstvi vyzkum( zamérenych na roli

portfolia v pripravném vzdélavani, jeho Gcel a vyznam pro profesni rozvoj studuji-
cich i uéitel( (Beka & Kulinxha, 2021; Lukasova et al., 2014; PiSova, 2007; Svatos,
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2006; Tomkova, 2018). Jak uvadi Zeichner a Wrayova (2001), je tézké jednoznacné
portfolio definovat a vyvozovat obecné zavéry o jeho hodnoté ¢i vyznamu kvali
velkym rozdilim mezi vymezenimi (c¢elu portfolia a klasifikaci jeho typl. V souladu
s Campbellovou et al. (2014, s. 3) vnimame portfolio jako organizovanou dokumen-
taci profesniho rdstu studujicich, coZ poskytuje hmatatelné dikazy o Siroké skale
jejich znalosti, dispozic a pedagogickych zkusenosti, které prostfednictvim reflexe
odrazeji jejich jedinecnost a profesni autonomii.

1.1 Druhy portfolii

Podle funkce portfolia jsou nejcastéji rozliSovany tri druhy, Tomkova (2018, s. 66-68)
vsak upozornuje na ,,neukotvenost“ terminologie v této oblasti.! Prvni skupina ozna-
¢eni zahrnuje funkci rozvojovou a formativni; objevuje se oznaceni teaching port-
folio, learning portfolio, development portfolio, working portfolio, growth and
learning progress portfolio nebo process portfolio (Breault, 2004; Chye et al., 2019;
Mansvelder-Longayroux et al., 2007; Wray, 2007; Zeichner & Wray, 2001). V Ceském
prostredi (PisSova, 2007; Svatos, 2006) se mluvi o dokumentacnim, pracovnim nebo
procesudlnim portfoliu (Lukasova et al., 2014, s. 38-39). Nékdy se mizeme také
setkat s oznacenim profesni portfolio (Al-Salmi & Tekin, 2019; Pisova, 2007), které
vsak z naseho pohledu nese Sirsi vyznam. Zahrnuje jak proces profesniho rozvoje
béhem studia, tak proces profesniho rozvoje v ramci vlastni nasledné ucitelské pra-
xe (Rodova & Syslova, 2021; Syslova et al., 2018). V nasi studii budeme tento druh
oznacovat jako portfolio vyvojove.

Druha skupina oznaceni akcentuje funkci hodnotici a sumativni; v této souvislosti
se objevuji nazvy credential portfolio, best-work, selection portfolio, certification
portfolio, product portfolio (Breault, 2004; Gabi & Mavengere, 2019; Oner & Ada-
dan, 2011; Tardif, 2006; Tillema & Smith, 2007; Wray, 2007). V Ceském prostredi se
hovori o sumativnim, prezentacnim, hodnoticim, reprezentacnim Ci pedagogickém
portfoliu (Kostalova et al., 2008; Kubesova, 2000; Stary & Laufkova, 2016). V nasi
studii budeme tento druh oznacovat jako portfolio prezentacni.

Nékteri autori (Tillema & Smith, 2007; Zeichner & Wray, 2001) zastavaji nazor, ze
tyto dva druhy nelze spojovat, pro jednotlivé GCely (formativni i sumativni) doporu-
¢uji pouzivat rdzna portfolia. Vedle toho existuje pristup, kdy portfolio kombinuje
rizné funkce (Moseley & Ramsey, 2005). Oba pohledy povazujeme za legitimni;
v této studii analyzujeme portfolia, ktera vznikala a byla vedena jako portfolia vy-
vojova, na konci studia se proménila v portfolia prezentacni.

Tretim uvadénym druhem je portfolio zaméstnanecké (employment portfolio,
showcase portfolio) (Chye et al., 2019; Joseph & Brennan, 2013), které je urcené
zaméstnavateli a zpravidla obsahuje to nejlepsi, co mizZe jeho autor ze svych zku-
Senosti prezentovat.

' S odvolanim na Tardifa (2006) podavame prehled oznaceni v anglosaském a frankofonnim pro-
stredi. V textu neuvadime cely vycet, zamérujeme se jen na nazvy relevantni k tématu této
studie.
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Stale vice se hovori také o e-portfoliich. Z naseho pohledu se vsak nejedna
o novy druh portfolia (Travnickova & Petr( Puhrova, 2020), ale spise o jiny zpu-
sob zpracovani portfolia. E-portfolio je tvoreno za stejnym Gcelem jako papirova
verze, ma tudiz obdobnou strukturu. Rozdil spociva v tom, Ze vyuziva jinou tech-
nologii, umoznuje ,,shromazdovat a organizovat artefakty v mnoha typech médii“
(napf. audio- a videodokumenty spolu s grafickymi a textovymi dokumenty; Chien,
2013, in Barrett, 2007, s. 438). Nazory na elektronicka portfolia se rizni, jedni je
povazuji za efektivnéjsi (Alajmi, 2019; Carl & Strydom, 2017; Gabi & Mavengere,
2019), druzi mluvi o tom, Ze nemusi byt nutné lepsi nez papirova (Chau & Cheng,
2010; Oner & Adadan, 2011).

1.2 Vyznam portfolia v zavére¢ném hodnoceni studujicich

V nasem pojeti je cilem dosahnout rovnovahy mezi portfolii vyvojovym a prezentac-
nim. V souladu s Bakiem a Birginem (2004, s. 80) je pro nas duleZité, aby portfolio
podporovalo jak uceni studujicich, tak jejich schopnost vytvaret kvalitné ,,tvarova-
ny“ produkt. Na tom, jak by mélo portfolio vypadat a co by mélo obsahovat, nepa-
nuje shoda. Existuje rdzna mira zavaznych pozadavku, kterou fakulty pripravujici
ucitele uplatnuji (Plaisir et al., 2011), od jasné danych povinnych casti portfolia
(napr. NAEYC, 1987) az po absolutni volnost v rozhodnutich, jaké artefakty budou
studujici do portfolia ukladat a jak je budou strukturovat:

Nejvétsi prinos zaznamenavame tehdy, kdyZ sami studujici rozhoduji, jak chtéji sva
portfolia strukturovat a upravovat, ¢im budou dokladovat svou praci v oboru a profesni
posuny. Portfolia pak zachycuji zmény postoji svych majiteld, coz podporuje rozvoj
jejich profesni identity. (Melbourne Graduate School of Education, 2021)

V pripravném vzdélavani uciteld materskych skol na Pedagogické fakulté Masa-
rykovy univerzity preferujeme pri tvorbé profesniho portfolia druhy pristup (Syslo-
va et al., 2018), klademe dlraz na autonomii vlastni volby studujicich. Autonomii
povazujeme za zakladni vychodisko pro to, aby se portfolio stalo ,,individualizova-
nym portrétem* a poskytlo majiteli dostatecné svobodny a bezpecny prostor pro
Luvazeny vybér artefakt( a promyslenou reflexi téchto artefaktd“ (Painter, 2001,
s. 31). Neznamena to vsak, Ze studujicim neposkytujeme podporu. V pribéhu studia
jsou zarazovany intervencni vstupy, které podporuji premysleni o vlastnim portfoliu
(viz oddil 1.4 Kontext prace s portfoliem).

Svoboda pfri volbé struktury i vybéru obsahu portfolia klade velké naroky na
tvorivost a kritické mysleni studujicich. Soucasné vsak koresponduje s predpokla-
dem konstruktivistického pristupu?, Ze studujici jsou schopni ziskavat a socialné

2 Zde se hlasime k sociokonstruktivistickému pojeti vzdélavani, které vychazi z pedagogiky
J. Deweye a J. S. Brunera a z psychologie J. Piageta, a L. S. Vygotského. Stoji na predpokladu,
ze inteligence - jako specificka oblast lidské psychiky - se aktivizuje, modifikuje a obohacuje
restrukturovanim, nové poznatky jedinec neprijima pasivné. Proto je nutné vytvorit takové
prostredi, aby bylo mozné nové poznatky samostatné organizovat, premyslet o nich a dale je
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konstruovat své znalosti a porozuméni prostrednictvim kolaborativniho uceni, coz
potvrdilo predchozi vyzkumné Setfeni (Rodova & Syslova, 2021), které prezentujeme
v oddilu o kontextu vyzkumu.

Portfolio umoznuje studujicim pribézné vyhodnocovat vlastni studijni a profesni
pokroky. Poskytuje vizualni dikazy o jejich silnych strankach, Gspésich, dovednos-
tech, ale také o tom, v jakych oblastech se mohou zlepSovat. Vyucujicim a exami-
natorim pak umoznuje vnimat studujici v $irSich kontextech a komplexnéji hodnotit
jejich profesni dovednosti, ale i jejich pojeti ucitelské profese (Baki & Birgin, 2004).
Portfolio ma také potencial zlepsit komunikaci mezi studujicimi a vyucujicimi.

Rizikem pro naplnéni potencialu portfolia je nepochopeni jeho Gcelu ze strany
vyucujicich a nedostatecna podpora pri poskytovani zpétné vazby studujicim, na coz
upozornuje nékolik studii (Darling-Hammond & Snyder, 2000; Wray, 2007). Je pravdé-
podobné, Ze pokud vyucujici maji protichiidné pozadavky na podobu portfolia, roste
mira frustrace a pracovni zatéZze studujicich. Pro Uspésné vyuzivani jak vyvojového,
tak prezentacniho portfolia je proto nutné, aby portfolio vnimali studujici jako in-
tencionalni soucast pripravného vzdélavani, nikoli jako ,praci navic“. Vyucujici by
méli praci studujicich s portfoliem mentorovat a opakované jim poskytovat zpétnou
vazbu. Jen tak mohou upevnovat presvédceni studujicich v hodnotu portfolia a uka-
zovat moznosti jeho efektivniho vyuzivani k uceni a profesnimu rozvoji. Jednou
z cest, jak eliminovat naznacena rizika, je stanovit kritéria profesniho portfolia. Ta
by méla byt vysledkem spolecné diskuse vyucujicich a studujicich (Imhof & Picard,
2009; Tillema & Smith, 2007).

1.3 Pouziti kritérii

Kritéria lze povaZovat za voditka, ktera maji studujicim ukazovat cestu, jak s port-
foliem efektivné pracovat a vyuzit jeho potencial k vlastnimu autoregulovanému
uceni a profesnimu rozvoji. Dale pomahaji uéiteldm, aby mohli studujici v praci
s portfoliem podporovat, a slouzi také jako vychodiska zpétné vazby pri kolegialnim
vrstevnickém sdileni portfolii studujicimi (Tillema & Smith, 2007).

V nasem pojeti kritéria nesouviseji s ,,klasickym hodnocenim®, ale jsou vycho-
diskem pro naplnéni formativni funkce portfolia. Plvodni verzi kritérii pro forma-
tivni a sumativni hodnoceni portfolii (Syslova et al., 2018, s. 28-29) jsme pro Ucely
této studie upravily nasledovné: Portfolio je 1) jasné strukturovano; 2) poskytuje
systematickou reflexi, ktera zachycuje objevy studujiciho o sobé jako ucicim se je-
dinci, o vlastnim vzdélavani a také o uceni déti; 3) obsahuje vyvazeny pomér teorie
a praxe, které jsou davany do vztahu; 4) obsahuje riznorodé, osobité, autentické
dokumenty a artefakty; 5) obsahuje profesni cile, vyzvy a podnéty pro zlepsovani
kvality vzdélavani, vyuky a vlastnich profesnich dovednosti studujiciho.

zpracovavat a rozvijet, coz klade specifické naroky na ucitele jako garanta dosahovani osobni-
ho maxima u kazdého Gcastnika vzdélavaciho procesu (Tonucci, 1990).
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1.4 Kontext prace s portfoliem

S cilenym realistickym zapojovanim portfolia do predmét( v pribéhu celého studia
jsme zacaly pracovat v roce 2020 na zakladé empirickych zjisténi vyplyvajicich z vo-
litelného predmétu Tvorba portfolia (Rodova & Syslova, 2021).

S fenoménem portfolia se studujici bakalarského programu Ucitelstvi pro mater-
ské skoly seznamuji pri Gvodnim setkani v 1. semestru, kde obdrzi metodickou oporu
a odkaz na instruktazni videa.? Cilem je, aby dostali informace, které jim pomohou
portfolio zaloZit, a zacali se seznamovat s Ulohou, kterou portfolio v pripravném
vzdélavani sehrava. Ve 2. semestru v ramci predmétu Predskolni pedagogika se pro-
strednictvim skupinovych diskusi zamysleji nad obsahem portfolia, vyvozuji, co by
mélo obsahovat, aby vystihovalo jedinecnost autora a pomahalo pri jeho profesnim
rozvoji a uceni. Ve 3. semestru studujici své portfolio prezentuji v rdmci predmétu
Pedagogicko-psychologicka diagnostika a predstavuji kli¢ k jeho strukture. V posled-
nim (6.) semestru portfolia vzajemné hodnoti podle stanovenych kritérii. Vysledkim
kolegialniho hodnoceni se studujici vénuji v trihodinovém bloku v seminari ke kli-
nické praxi, kde téz diskutuji podrobnosti pripravy na statni zavérec¢nou zkousku.

U statni zavérecné zkousky neni portfolio hodnoceno samostatné, slouzi jako opo-
ra pohovoru o problematice daného statnicového okruhu z pedagogiky a psychologie.
Hodnocena je vykladova linie, kterou studujici pomoci portfolia zvolil. Na zacatku
zkousky je vSak pozadan, aby komisi koncepci svého portfolia predstavil. Nasim
cilem je, aby portfolio v maximalni mozné mire odrazelo autonomii a originalitu
studujiciho. Proto usilujeme o to, aby jeho tvirce nebyl v procesu tvorby omezo-
van a ani v okamziku prezentace nejde o to, aby bylo portfolio vystaveno vnéjsim
narokdm klasifikace. Studujici se tak u statni zkousky muze rozhodnout, které casti
portfolia do vykladu zapoji a které pomine.

2 Metodologie

Tato studie je treti v poradi, kterou jsme se zamérem lépe porozumét vyuziti port-
folii v pripravném vzdélavani uciteld materskych Skol realizovaly.

2.1 Vyzkumny vzorek

0 spolupraci jsme pozadaly vsechny studujici v poc¢tu 53, kteri v akademickém roce
2021 absolvovali statni zavérecnou zkousku z pedagogiky a psychologie. Anonymné
odpovidali na pét otevienych otazek elektronického dotazniku. Ziskaly jsme odpo-
védi od vsech 53 studujicich. Obsahové analyze jsme podrobily dvacet portfolii,
podminkou bylo, ze nam je za timto G¢elem majitelé zapujc¢i dobrovolné. V souladu

3 Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity. (2024). UcCitelstvi pro materské skoly - Cestou
praxe, teorie a reflexe do hlubin détské duse. Masarykova univerzita. https://www.ped.muni
.cz/primped/pro-studenty/ucitelstvi-pro-materske-skoly.
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s etickymi pravidly jsme studujici pozadaly o informovany souhlas s Gcasti na vyzku-
mu a z divodu zachovani anonymity jsme jim v nasledujicim textu pfiradily fiktivni
jména v abecednim poradku.

2.2 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Hlavnim cilem vyzkumného Setreni bylo podat obraz zapojeni portfolia do statni
zavérecné zkousky, tj. konkrétné zjistit, jaké charakteristiky vykazuji prezentacni
portfolia a jaky vyznam portfoliu u statni zavérecné zkousky studujici prisuzuji.
Predpokladaly jsme, ze odpovédi budou po vykonani zkousky uprimné a ze podo-
ba a zpUsob zpracovani prezentacniho portfolia nam pomohou hloubéji porozumét
vnitfnimu postoji studujicich k tomuto fenoménu.

2.3 Sbér dat a jejich analyza

Pro naplnéni cile jsme pouZily metodu obsahové analyzy dokumentt (portfolii) a me-
todu dotazniku s otevienymi otazkami. Dotaznik mél elektronickou formu a byl umis-
tén v informacnim systému Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity.

Analyzu obsahu dokumentl chapeme jako metodu socialniho vyzkumu, ktera je
vhodné pro studium lidské komunikace prostfednictvim artefaktd a zahrnuje trans-
formaci nezpracovanych dat do kategorii na zakladé néjakého koncepéniho schématu
(Babbie, 2013, s. 321). Pro analyzu dokumentu (portfolii) jsme navrhly kategoriza¢ni
systém v souladu s kritérii (oddil 3.1) a vyhledavaly vyskyt predstavitel( (instanci)
dané kategorie v jednotlivych portfoliich (Hendl, 2005, s. 133), coz nam umoznilo
zachytit manifestni obsah (Berelson, 1952, s. 18) a na zakladé toho portfolia roztri-
dit podle podobnych znak( a vytvorit typologii (viz tabulka 1). Kazdé kritérium bylo
bodovano na skale 1-3 (silné zastoupené / lze najit / nenachazim), to znamena,
Ze portfolio, které ziskalo plny pocet bodu u viech péti kritérii, dosahlo celkem
15 bodd. Analyzu provadély obé vyzkumnice paralelné, dosazena shoda byla 85 %.
Soucasné jsme vyuzily vlastni komentare, které zachycovaly specifika jednotlivych
portfolii (viz podrobnéji v oddilu 3.1).

Polozky dotazniku jsme formulovaly v souladu s Chraskou (2007, s. 164-174).
Dvé otazky se zamérovaly na postoj respondent( k portfoliu, dal$i dvé zjistovaly,
jak studujici portfolio vyuZili béhem pFipravy i v prabéhu statni zavéreéné zkousky,
posledni polozka byla zcela otevrena.* Nasim cilem bylo poskytnout respondentim
volnost pro vyjadreni nazorl ¢i postoju, nenabizet jim pripravené odpovédi, ale
ziskat bohaty soubor hodnoticich nazor(, které by nam slouzily jako zpétna vazba
(Miller & Miller, 1991). Nejdrfive jsme navrhly vychozi baterii ad hoc koda, které
jsme nasledné kombinovaly s odbornou terminologii. Cilily jsme na to, aby vysledné

4 Pro predstavu zde uvadime doslovné znéni otazek: 1) Jak byste charakterizoval/a Gcel portfo-
lia? 2) Pro¢ myslite, Ze jste si méli portfolio zalozit? 3) V cem konkrétné vam portfolio pomohlo
pri pripravé ke statni zavéreéné zkousce? 4) Jak vam portfolio pomohlo v pribéhu statni zkous-
ky z pedagogiky a psychologie? 5) Chtél/a byste k problematice portfolia néco dodat?
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kody byly presné, tj. aby nebyly prilis obsazné nebo obecné a aby postihovaly hlubsi
roviny vyznamu kddovaného textu (Svaricek & Sed'ova, 2007, s. 214-220). Kody jsme
ovérovaly na dalSich dotaznicich, dokud nebyl soubor kodi nasycen. Pracovaly jsme
v programu Atlas. ti.

Elektronicky dotaznik sloZzeny z péti otevrenych otazek vyplnovali studujici po
absolvovani statni zavérecné zkousky. Cilem kodovani bylo zachytit témata, ktera
respondenti v souvislosti s portfoliem pojmenovavaji. Abychom zajistily primérenou
miru objektivity (resp. reliability), odpovédi sebrané prostrednictvim elektronické-
ho dotazniku jsme podrobily synchronnimu kontrolnimu kédovani obou vyzkumnic
na 10 % vyzkumného vzorku (tj. vyplnéné dotazniky od péti respondent(), kde bylo
dosazeno kodovaci shody v 86 %. V souhrnu 252 odpovédi se vynorilo 31 kodu, které
jsme nejprve seradily tematicky a nasledné podle Cetnosti vyskytu. Celkovy pocet
odpovédi (252) vzesel soucinem péti otazek krat 53 respondenttl, pricemz nékteri
respondenti nechali patou otazku nezodpovézenou. Z celkové sumy 31 kodu vzeslych
z kodovani elektronického dotazniku jsme vybraly ¢trnact, které se vztahovaly k pro-
blematice statni zavérecné zkousky. Sest kodl zahrnovalo fazi pripravy, osm kodu
prisluselo k vlastnimu pribéhu zkousky. Vznikla tak struktura, ktera zahrnovala ro-
vinu profesnich i osobnich charakteristik a umoznila popsat hlavni témata a zachytit
uvazovani studujicich (viz tabulka 2).

3 Vysledky

Vysledky radime v souladu s cilem vyzkumu a vyzkumnymi otazkami. Nejprve se vé-
nujeme charakteristikam, které vykazovala prezentacni portfolia, poté predstavime
vysledky analyzy vyznamu portfolia pro studujici v dobé pripravy na statni zavérec-
nou zkousku a ve chvili jejiho prabéhu.

3.1 Charakteristiky prezentacnich portfolii

Charakteristiky prezentacnich portfolii byly sledovany v prvnim kroku na zakladé kri-
térii (viz oddil 1.3), nasledné byly doplnény informacemi z poznamkového aparatu,
¢imzZ jsme ziskaly Sest typ( profesnich portfolii: 1) originalni, 2) Zivé, 3) bilan¢ni,
4) studijni, 5) nezajimavé, 6) formalni. Prvni Ctyri typy lze povazovat za priklady
dobré praxe.

Pri pojmenovavani jednotlivych typa jsme vychazely z typologie® Tomkové (2018),
vytvorené typy jsme rozsirily o formalni profesni portfolio. Pomyslny vrchol nasi
typologie tvori originalni profesni portfolio, které napliuje vSechna pozadovana kri-
téria a soucasné ma zcela originalni, neopakovatelnou koncepci. Zivé profesni port-
folio je typem s vyraznou originalni koncepci, chybi vsak néktera kritéria, zejména

5 Portfolia: vzorové, zivé profesni, studijné profesni, reflektivné profesni, procesné bilancni,
dvouoborové profesni, originalni profesni, nezajimavé profesni, nepravdivé profesni, neprija-
telné.
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systematicka prace s profesnimi cili. Bilancni a studijni profesni portfolio tvori po-
dobné typy. U prvniho z nich je patrny akcent na rekapitulaci a bilanci cild, nesené
predevsim reflektivnimi poznamkami, u druhého vyrazny rys predstavuje propojeni
se studiem, zejména s jeho chronologii, prace s reflektivnimi poznamkami a pro-
fesnimi cili chybi nebo nema potrebnou analytickou hloubku. Nezajimavé profesni
portfolio nenapliuje pozadovana kritéria, jakymi jsou pestrost a bohatost obsahu,
vyvazenost teorie a praxe, srozumitelnost, propracovanost a originalita struktury,
analytické reflektivni poznamky a prace s profesnimi cili. Posledni typ, kterym je
formalni profesni portfolio, také nenapliuje pozadovana kritéria, jeho koncepce
neni srozumitelna nebo je nedotazena, artefakty nemaji potfebnou autenticitu,
Casto jde o prevzaté materialy (viz priloha).

Origindlni profesni portfolio napliuje vsechny polozky kritérii. Obsah je bohaty
a rlznorody, s vyvazenym pomérem teorie a praxe. Struktura je vnitfné konzistent-
ni, vybrané artefakty jsou zaclenény promyslené, hojné se objevuji reflektivni po-
znamky i prace s profesnimi cili. K vyraznym rysim patfi grafické zpracovani, které
podtrhuje originalitu a autenticnost. Portfolio podava uceleny profesni obraz svého
majitele, soucasti jsou explicitné formulované profesni cile. Originalni profesni port-
folio jsme identifikovaly v jediném pripadé. Dokument rozdélovaly barevné zalozky,
které odkazovaly k promyslené hierarchii dokumentu. V celém portfoliu se objevova-
ly rukou psané reflektivni poznamky a analytické komentare. Osobitost podtrhovaly
mentalni mapy, schémata, komentované zapisy z prednasek a poznamky k pribéhu
studia, z nichz byla patrna odvaha pracovat s vlastnimi chybami a zdokonalovat se
v profesnich dovednostech. Autorka si stanovovala profesni cile a systematicky s nimi
pracovala, byt byly ,,rozptylené* v reflektivnich poznamkach. Originalita portfolia
spocivala v tom, Ze napadité ukazovalo hledani vlastni profesni cesty béhem let
studia na vysoké skole a autenticky zachycovalo snahu o ziskani hlubsiho vhledu
do profesni problematiky, ktera se opirala o praci s profesnimi cili, véetné védomé
prace s vlastnimi nedostatky.

Zivé profesni portfolio také napliiovalo viechny poloZky kritérii, byt ne excelent-
né. Jeho struktura byla srozumitelna, slozena z riznorodych artefaktl s vyvazenym
pomérem teorie a praxe, v nichz byl akcentovan ddraz na vlastni profesni rozvoj.
Reflektivni poznamky se objevovaly, ale mély kolisavou kvalitu, prace s vlastnimi
nedostatky nebyla u této skupiny portfolii systematicka. Profesni cile bud’ chybély,
nebo se objevovaly nahodile, prace s nimi postradala dislednost. Tento typ podaval
uceleny profesni obraz svého majitele, dokladal jeho zivy zajem o problematiku
materské $koly, pusobil autenticky, ale v oblasti prace s profesnimi cili bylo mozné
najit rezervy. Zivost portfolii, ktera spadala do této skupiny, spocivala v pestrosti
pristup( k ¢lenéni obsahu, portfolia dokladala upfimny zajem autorek o studovany
obor a jejich potrebu se profesné zdokonalovat, aby mohly své profesni dovednosti
uplatnit v praxi, propojit je s realnym Zivotem materské skoly.

Treti typ, bilancni profesni portfolio, splioval jen Ctyri sledovana kritéria, pro-
fesni cile chybély. Typicky byl akcent na posloupnost prichodu studiem. Prevazovala
prakticka slozka, i kdyzZ teorie byla také pritomna. Vyraznym rysem byl kriticky
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a analyticky pristup k vlastnim praktickym zkusenostem, ktery se odrazel v reflek-
tivnich poznamkach. Styl komentaru byl vécny a casto kriticky. Prace s reflexi byla
cyklicka, poznamky v jednom artefaktu byly z riznych obdobi. Opakované reflek-
tivni poznamky umoznily zachytit posuny a podavaly prehled o profesnich pokrocich
majitele portfolia.

U ctvrtého typu, studijniho profesniho portfolia, byla sledovana kritéria zastou-
pena nevyvazené, akcent byl kladen na studijni a praktickou slozku profesni pri-
pravy. Charakterizovala jej prevaha materiald vztahujicich se k praxi. Struktura
kopirovala chronologii studia. Reflektivni poznamky plsobily formalné. Profesni cile
chybély. Vyraznym rysem tohoto typu bylo, Ze nékteré Casti byly objemné, jiné na-
opak Utlé, coz vyvolavalo dojem nahodilosti. Koncepce clenéni byla prevazné chro-
nologicka. Obsah vsech Ctyr portfolii tvorily materialy vyrazné zamérené na praxi.
Chybéla cyklicka prace s poznamkami, coz nedovolovalo sledovat profesni posun,
spise to pusobilo dojmem, Ze vznikly jednorazové, aby bylo vyhovéno pozadavku. Ve
vysledku portfolia nedostatecné odrazela autenticnost svych autorek i jedinecnost
jejich profesnich cest.

Zbyvajici dva typy portfolii vykazovaly nepritomnost vétsiny kritérii, coz jsme
identifikovaly u Sesti studentek. V pripadé patého typu, ktery jsme nazvaly neza-
jimavé profesni portfolio, byl typicky povrchni pristup k vybéru obsahu a formalni
zpracovani struktury. Vztah teorie a praxe byl nevyvazeny, chybéla reflektivni slozka
i prace s profesnimi cili. Portfolia této skupiny byla rizné obsahla, zpusob pojeti
struktury nevykazoval originalitu, hlubsi koncepcni zamér ¢i vyraznéjsi invenci, kte-
ré by ukazaly osobitost autorky Ci jedinecnost jejiho profesniho smérovani.

Koncept posledniho typu, formdlniho profesniho portfolia, pisobil rovnéz naho-
dile. Typy dokumentd se opakovaly, pusobily neautenticky a pomér teorie a praxe byl
nevyvazeny. Struktura nebyla propracovana, jeji koncept nebyl disledné uplatnén
v celém portfoliu. Reflektivni poznamky byly vedeny formalné nebo zcela chybély,
jakoz i prace s profesnimi cili. Schopnost vybrat zajimavy obsah, roztfidit jej do
srozumitelné struktury a reflektovat jej nebyla v portfoliu patrna.

Prehled bodového hodnoceni portfolia véetné anonymizovanych jmen studujicich
a typu portfolia prinasi tabulka 1.

Treti sloupec tabulky ukazuje soucet bodl, kterych dané portfolio dosahlo, je
vSak patrné, Ze dosazené skdre neni jedinym ukazatelem, ktery byl urcujici pro
rozhodnuti, ke kterému typu portfolio zaradit. Volbu ovlivnily také poznamky a ko-
mentare, které se tykaly detaild a specifik jednotlivych portfolii.

Napriklad Lida (originalni profesni portfolio) a Sasa (zivé profesni portfolio) do-
sahly nejvyssiho poctu bodd, ale jejich portfolia byla prifazena k rdznym typam.
Obsah Lidina portfolia byl bohaty a rozmanity, zpracovany do slozité vrstevnaté,
a pritom prehledné struktury, autorka systematicky pracovala s reflexi a s profes-
nimi cili. Vybér obsahu i pojeti struktury Sasina portfolia nebyly tak napadité, vice
kopirovaly zavedené vzory. Reflektivni poznamky byly autentické a bylo zfejmé,
Ze vznikaly v raznych casovych obdobich. Profesni cile si Sasa stanovovala, ale
nesledovala, jak se ji dari je napliovat. Profesni cile se objevily jesté v portfoliu
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Tabulka 1 Prehled typl profesnich portfolii

Typ portfolia Fiktivni jméno Skore hodnoceni portfolia
Originalni profesni portfolio Lida 15
Zivé profesni portfolio Sasa 15
Gabriela 14
Hana 13
Barbora 12
Dana 12
Irena 12
Olga 12
Bilan¢ni profesni portfolio Zdena 11
Tana 10
Studijni profesni portfolio Karla 12
Nada 11
Cilka 10
Eva 8
Nezajimavé profesni portfolio Marie 9
Jana 8
Pavla 7
Radka 7
Sarka 7

Gabriely a Hany, prace s nimi vsak nedosahovala Urovné Lidina portfolia a pisobila
formalné.

Identicky pocet bod( dosahla také Zdena (bilan¢ni profesni portfolio) a Nad'a
(studijni profesni portfolio). Zdeninu portfoliu dominovala pestra skala obsahové
bohatych studijnich materialt s vyvaZzenym pomérem teorie a praxe, které byly ra-
zeny chronologicky a vyznivaly jako bilance jeji dosavadni profesni cesty. Propojeni
s okruhy statni zavérecné zkousky nebylo prvoplanové akcentovano, coz portfoliu
dodavalo profesni presah. V Nadiné portfoliu propojeni s okruhy statni zavérecné
zkousky dominovalo, bylo jasné, Zze autorka portfolio chape jako studijni oporu ke
zkousce. | zde byl pomér teorie a praxe vyvazeny. Obé portfolia méla originalni
strukturu a obsahovala analytické reflektivni poznamky, které pojmenovavaly pod-
statna témata zarazenych dokumenta.

Barbora, Dana, Irena, Olga (zivé profesni portfolio) a Karla (studijni profesni port-
folio) dosahly 12 bodd, ale v Karliné portfoliu prevazovala teorie v podobé vypiska,
chybély mu tvorivy vzlet a prakticka osobitost. Autorka se zamérovala na poznani
sebe sama, materialy nékdy postradaly presah ke studovanému oboru. Portfolio
vyvolavalo dojem upfimné snahy na sobé pracovat, pusobilo vsak spise jako studijni
opora ¢i osobni denik, nepodavalo vyvazeny obraz profesni osobnosti své majitelky.
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Stejny pocet bodl ziskala dale Tana (bilan¢ni profesni portfolio) a Cilka (studijné
profesni portfolio). Tana obdrzela méné bodl nez Zdena, protoze typy dokument(
se opakovaly, jejich vybér vyvolaval dojem nahodilosti. Reflektivni poznamky byly
vécné a pomérné kritické, nazvy jednotlivych casti portfolia vSak mély popisny cha-
rakter, jejich razeni chybéla srozumitelna koncepce. V Cil¢iné portfoliu dominovaly
prevzaté materialy, chybéla mu osobitost. Skladalo se pouze ze tfi Casti. Pomér
teorie a praxe nebyl vyvazeny, vétsina materiald se vztahovala k praxi. Reflektivni
poznamky pusobily, jako by vznikly v jedné chvili, jejich obsah byl neurcité obecny,
nad popisnym jazykem prevazovaly subjektivni hodnoceni a dojmy. Obéma port-
foliim chybély osobitost, autentické pojeti a hlubsi analyticky vhled.

Portfolia Jany a Marie (nezajimavé profesni portfolio) nevykazovala potrebnou
originalitu ani hlubsi koncepéni zamér. Janino portfolio mélo stfedni rozsah, tvorilo
jej 37 polozek, presto zde byly vSechny artefakty opatreny barevnymi papirky s Cisly,
ktera odkazovala k deseti okruh(im statni zavére¢né zkousky, coz mu dodavalo rys
studijniho ,,tahaku“, zbavovalo jej koncepcni autenticity. Obé portfolia postradala
napaditost vybéru i fazeni dokumentu, vyvazenost teorie a praxe nebyla v rovno-
vaze, prace s reflexi nebyla na potrebné urovni. U Jany slouzila spiSe k orientaci
v obsahu portfolia nez k analyze kvality profesni pripravy, u Marie zcela chybéla.

Vysledkem vyse popsané etapy je navrh typologie portfolii, kterd v ramci vy-
zkumného vzorku vznikla. Zarukou funkénosti zvolenych nazvd bude jejich uzivani,
které provéri, zda je soubor nazvl v této podobé dostacujici nebo jej bude v dalsich
letech treba dale rozsirovat.

3.2 Vyznam portfolia pri statni zavére¢né zkousce

Vysledky analyzy dokumentd nyni doplnime o vysledky kodovani pisemnych odpovédi
studujicich. Tabulka 2 zachycuje kody, se kterymi jsme pracovaly. Roztridily jsme je
do dvou skupin. Jedna zahrnuje kody, které se vztahovaly k fazi pripravy na statni
zavérecnou zkousku, druha k fazi realizace statni zkousky. Kody v obou skupinach
jsme dale rozdélily na oblast profesni a oblast osobni.

Tabulka 2 Tematické rozlozeni kodu a jejich cetnost

Profesni charakteristiky Osobni charakteristiky
priprava na SZZ propojeni teorie a praxe (66) zpUsob uvazovani (42)
profesni retrospektiva (51) prace s chybou (21)

rozvoj profesnich kompetenci (27)
propojeni profesniho a osobniho Zivota (5)

prubéh SzzZ orientace v portfoliu a jeho strukture (18) zdroj sebedlvéry (10)
zdroj informaci (9) nenaplnéna ocekavani (2)
porozuméni problematice vylosovaného okruhu (5)
kvalita zpracovani portfolia (3)
uceni nazpamét' (2)
zdroj diskuse (1)
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Z analyzy vyplynulo, Ze ve fazi pripravy na statni zkousku umoznilo portfolio stu-
dujicim propojovat teorii s praxi: ,,propojit mnohdy abstraktni pojmy a terminologii
s realitou v materské skole“, uvidét ,,souvislost mezi teorii a praxi“, ,teorii vysvétlit
na konkrétnich prikladech“ a rozhodnout, ,kam v odpovédi na otazku smérovat“.
Prace s portfoliem také studujici priméla ,,procist staré prace“, ,,vzpomenout si
i na stfedni skolu a zacatky studia“ a diky tomu si uvédomit rozvoj svych profesnich
kompetenci, ,,co uz mam za sebou, kam jsem se za tfi roky posunula“, ,jak jsem
zacinala, co jsem si postupné uvédomila“. Soucasné také mohli vidét ,,svij celkovy
posun‘ i ,,posun v urcitych oblastech, napriklad v praci se tfidou“, tzn. uvédomovat
si propojeni profesniho a osobniho Zivota. Systematicka prace s portfoliem posilo-
vala nejen profesni sebevédomi, ale také ménila osobni presvédceni a zpdsob uva-
Zovdni, protoze ,kdyz jsem zacala pri pripravé na zavérecné zkousky s portfoliem
intenzivnéji pracovat, zacala jsem v ném vidét hlubsi smysl“. Témata ,,zacala davat
mnohem vétsi smysl a logiku®, protoZe si kazdy mohl vytvorit ,,vlastni osnovu“, kon-
cipovat okruh tak, aby mu to ,,0sobné vyhovovalo“, coz vedlo k originalnimu pojeti
zpracovani jednotlivych okruhd. Portfolio pomahalo ,,utfidit myslenky a pojmy*,
legitimné ,,mluvit o vlastnich zkusenostech“, ,,nazory a myslenky dokazovat na kon-
krétnich situacich“. Také umoznilo uvédomit si a pojmenovat viastni chyby: ,, Zpétné
jsem nékteré aktivity, které jsem s détmi délala, mohla pochopit do hloubky. Proc¢
nenaplnily ma ocekavani, jelikoz jsem tolik tehdy tfeba nemyslela na potreby déti
nebo jsem k dané zkusenosti déti nevedla pres jejich primarni druh inteligence...“
Diky portfoliu si mohli uvédomit, co by mohli ,,udélat jinak, lépe*.

V pribéhu statni zkousky studujicim pomahalo, ze se orientovali v portfoliu
a jeho strukture, protoze kdyz nevédéli, ,kde pokracovat, mohli do ného nahléd-
nout“. Podstatné pro né bylo, ze mohli sami rozhodnout, jak portfolio ,,zorganizuji
a zkompletuji“, aby méli ,,prehledné vse na jednom misté“. Portfolio slouzilo jako
zdroj informaci, fada studujicich dbala na to, aby méli , ke kazdému okruhu statni
zavérecné zkousky dolozenou néjakou zkusenost*, dokumenty a artefakty roztridéné
tak, ,,Zze mé u zkousky povedou“. Zkousku pak mohli skladat s pocitem, ,,ze se mam
0 co oprit a Zze diky portfoliu vzdy alespon néco reknu“, coz zpusobilo, Ze ,,oproti
ostatnim predmétim byla pro mé zkouska s oporou v portfoliu mnohem pFijemnéj-
si“, ,,bez portfolia pred sebou bych na konkrétni priklady vzpominala jen tézce*.

Portfolio pomahalo lépe porozumét problematice vylosovaného okruhu, ujasno-
vat, jaky je ,rozsah a obsah jednotlivych okruh(“. Umoznovalo pochopit ,,vzajemnou
provazanost okruh( statni zavérecné zkousky“ a ,,hloubéji porozumét celé proble-
matice“. Dovolovalo predstavit ,,svoje mysleni a svoje pojeti pedagogické ¢innosti“,
,dokazala jsem na svych pracich ukazat, co jsem se v ramci tématu naucila“, ,,uka-
zat primo dlkazy o svych tvrzenich®, aby ,bylo lépe znat, Ze rozdildm rozumim*.

Jako dulezité se ukazalo téma soustavné prace s portfoliem v jeho vyvojo-
vé etapé a nasledna kvalita zpracovani prezentacniho portfolia. Pokud studujici
tuto fazi pripravy podcenili, portfolio jim u zkousky nepomohlo: ,,kdybych ho lépe
zpracovala a zamérila se na ného uz od pocatku, vyuzila bych ho lépe. Problémy
mohlo zpUsobit také nedostatecné propojeni s okruhy statni zavérecné zkousky:
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,,Pri uceni jsem si myslela, jak budu hodné Cerpat z portfolia, ale nakonec tomu
tak vibec nebylo. Vytahla jsem si spolupraci s rodi¢i a k tomu jsem neméla prilis
mnoho artefaktd.

Portfolio ovlivnilo nutnost mnemotechnického uceni nazpamét’, které v sobé Cas-
to nese rys formalnosti. Pomahalo ,,k lepsimu vybavovani“ i ,,vysvétleni daného pro-
blému“ v okamzicich, kdy ,,jsem v té nervozité skoro zapomnéla na svoje jméno“,
protoZe se ,na potitku mizu opfit o informace, které jsem si sama zorganizovala
a vlozila“. Stalo se zdrojem uvédoméni, Ze ,,neni potreba znat vse nazpamét“, pro-
toze bylo mozné si ,zapamatovat obsah jednotlivych okruh( diky propojeni s vlastni
praxi“ a uvédomit si, ,na co se u jednotlivych okruhl zamérit*.

Portfolio se dale stalo zdrojem diskuse, podporilo rétorské schopnosti studuji-
cich, prispélo k tomu, Ze se ,,lépe u zkousky hovorilo“. Umoznilo ,,zivé debatovat
o praktickych zkusenostech podloZenych teoretickym zakladem*. Pomahalo propojit
akademickou teorii s vlastni praxi, protoze bylo mozné si ,vybavit situaci z praxe
a poté vzpominat na teorii“. ,,Stacilo se na dany doklad o zkusenosti jen podivat®,
aby se ,,vratily vzpominky, o kterych jsem se mohla nasledné rozpovidat*.

V osobni roviné se portfolio stalo zdrojem sebeduvéry, zpusobilo, Ze se studujici
citili u zkousky ,,klidnéjsi“, protoze v ném ,,najdu opérné body ke kazdé otazce*.
Predstavovalo ,,oporu, které se mohli drzet“, ,jistotu a zachranu“, ,tahak“, osob-
niho pomocnika, na kterého se mohli v narocné chvili spolehnout. Pocit bezpeci
prinaselo i to, ze ,,nékteré prace byly osobni, napriklad kresby déti mé rodiny. Bylo
tedy prijemné se na né u zkousky podivat...“.

Zaroven se ukazalo, Ze portfolio samo o sobé Uspéch nezarucuje, oCekdvdni se
nékdy nenaplnila: ,,... méla jsem jinou predstavu, bylo receno, Ze to bude jen o po-
vidani nad portfoliem, ale bylo nutno dokazat a predvést teoretické znalosti a na to
jsem nebyla az tak pripravena.“

Z odpovédi vyplyva, Ze studujici portfolio vnimaji jako duleZitou soucast statni
zavérecné zkousky. Pro ty, ktefi jej prijali jako soucast své pripravy, mohlo dojit
k proméné vztahu k portfoliu: ,,Plvodné jsem portfoliu nevénovala pfilis velkou po-
zornost. Jakmile jsem vsak pochopila jeho vyznam, stalo se pro mé velkym pomocni-
kem a zdrojem motivace...“ V okamziku statni zavérecné zkousky se portfolio mohlo
stat jakymsi rezisérem, ktery urcoval jeji prabéh: ,,Pomohlo mi ujasnit si, kam chci
v odpovédi na otazku smérovat, a méla jsem dobry pocit z toho, Ze mizu ovlivnit
to, o ¢em budu mluvit.“ Systematicka a autonomni prace s portfoliem studujicim
umoznila ,,dostat se dal“, prevzit odpovédnost za svou pripravu a prohlubovat vlastni
profesni pojeti studovaného oboru.

4 Shrnuti a diskuse
Nasim cilem bylo podat obraz zapojeni portfolia do statni zavérecné zkousky v pro-

gramu Ucitelstvi pro materské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity.
Vyzkumné Setreni se zamérovalo na to, jakou finalni podobu s ohledem na stanovena
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kritéria prezentacni portfolia maji a jaky vyznam studujici portfoliu pfi pripravé
i v pribéhu statni zavérecné zkousky prisuzuji.

Z analyzy portfolii vyplynulo, Ze jejich kvalitu nelze hodnotit pouze kvantifikaci
kritérii. Pro hlubsi porozuméni, jak studujici k jeho tvorbé pristupovali a jak s nim
pracovali, bylo nutné zahrnout do jejich typologie také poznamkovy aparat, ktery
pomahal specifikovat jednotliva portfolia a v konecném disledku je setridit podle
podobnych znakd.

Na druhé strané nam kvantifikace kritérii pomohla odhalit, které soucasti prace
s portfoliem prinaseji studujicim nejvétsi obtize. Pri vertikalnim clenéni hodnoce-
nych portfolii (viz priloha) miZeme vidét, Ze se strukturou portfolii a propojovanim
teorie s praxi jiz nemaji dvé tretiny studujicich vétsi problémy. Posilit vsak bude
nutné vyuzivani riznorodych artefaktd a podpofit schopnost studujicich formulovat
své profesni cile.

Vysledna Groven portfolii dana jejich typologii ukazuje na osobité pristupy studu-
jicich k tvorbé portfolia a tim také ke svému profesnimu rozvoji. Nejvyssiho bodové-
ho skére (10-15 bodu) pfi horizontalnim clenéni hodnocenych portfolii dosahlo jen
pét studujicich. Toto zjisténi potvrzuji predchozi zavéry (Rodova & Syslova, 2021)
a spolecné s vysledky vertikalniho ¢lenéni hodnocenych portfolii bude potreba vé-
novat intenzivni pozornost vyvojovému portfoliu, a to po celou dobu studia, a ucinit
jej plnohodnotnou soucasti povinnych a zejména profilujicich predmétd. To by mélo
zajistit konzistentnéjsi pristup v tomto multidimenzionalnim studijnim programu, na
kterém se podili osmnact kateder. Tak lze zvétsit Sance, Ze vyvojové portfolio bude
»kvalitné tvarovano“ (Baki & Birgin, 2004, s. 80), aby i v pripadé méné invencnich
studujicich mohlo vzniknout dostatecné bohaté portfolio prezentacni, které bude
v dostatecné mire autonomni i originalni, aby mohlo slouzit jako plnohodnotna opora
jak u statni zavérecné zkousky, tak v dalsim profesnim plsobeni.

Analyza odpovédi v dotazniku ukazala, ze vyznam portfolia spatfuje vétsina re-
spondentek v jeho podpurné funkci pfi psychicky vypjaté situaci, jakou statni za-
vérecna zkouska bezesporu je. Pokud je portfolio obsahové bohaté a koncepéné
promyslené, dokaze v ném jeho majitel rychle najit materialy, které slouzi jako
vychodisko pro vyklad teorie i jako doklad profesnich dovednosti. Portfolio se tak
stava zdrojem sebed(véry, protoze umoznuje v jasné linii vidét profesni pokroky a ve
svém dlsledku vede k porozuméni vlastnimu profesnimu vyvoji.

Ddlezitym momentem bylo pro studujici to, kdyZz byli na zacatku zavérecné
zkousky vyzvani, aby komisi své portfolio kratce predstavili. V tom okamziku do-
stali prilezitost vystoupit z pasivni role zkouseného, stat se aktivnim ucastnikem
zkouskového dialogu, ktery do pribéhu zkousky vnasi specificka témata, jez mohou
byt dale diskutovana, coz pozitivné ovlivnilo plynulost vyjadrovani studujicich. Toto
zjisténi je v souladu s vyrokem, ktery formulovali F. L. a P. Paulsonovi (1996, s. 41),
Ze prostrednictvim portfolia lze ,,naprosto legitimné ovliviovat nazory ostatnich®,
ale i napr. s autory Bakiem a Birginem (2004), ktefi také upozornuji, ze portfolio
pomaha studujicim stat se rovnocennym Ucastnikem zkouskového aktu. Do jisté
miry tak portfolio ovliviiuje pribéh zkousky, uréuje, o ¢em bude zkouseny hovorit.
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Pro examinatory je pak mozné lépe posoudit hloubku jeho porozuméni vybranému
tématu pri propojovani teorie s vlastni praktickou zkusenosti.

Dalsi prinos portfolia spociva v propojovani teorie s praxi. Popis vlastnich zku-
Senosti umoznil studujicim uvédomit si okamziky, kdy praxe teorii dopliovala, i si-
tuace, kdy se teorie s praxi rozchazela. Tady mdzZeme vidét vazbu mezi kvalitou
portfolia a vnimanymi prinosy portfolia u studujicich.

Za velky prinos povazujeme zménu pristupu k chybam. Diky reflektivnimu rozmé-
ru portfolia zacali studujici své chyby vnimat jako nutnou soucast profesniho rozvo-
je, nebali se je u zavérecné zkousky zverejnit a vyuZit je, aby ukazali sv(j profesni
posun. Také v tomto pripadé lze vidét vztah mezi nazory studujicich a kvalitou jejich
portfolia. | v této oblasti spatfujeme prostor pro vétsi podporu studujicich ze strany
vzdélavatell, coZ uvadi i rada dalsich autord (Darling-Hammond & Snyder, 2000;
Imhof & Picard, 2009; Wray, 2007).

Limitem predloZeného vyzkumu je maly pocet Gcastnikd vyzkumu a dale jista uza-
vienost vyzkumného vzorku, ktery se omezuje vylucné na studujici oboru Ucitelstvi
pro materské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity. DalSim limitem je
akcent na pozitivni formulace otazek v dotazniku, coz mohlo omezit v odpovédich
respondentt pripadna slaba ¢i problematicka mista prace s portfoliem a jeho vyuziti
u statni zavérecné zkousky. Tento limit jsme se snazily eliminovat posledni otevienou
otazkou v dotazniku, zda chtéji k problematice portfolia néco dodat. Za limitujici
lze povazovat také ochotu poskytnout portfolio pro analyzu. Lze se domnivat, ze
portfolio zapujcili studujici, kteri byli presvédceni o jeho vyznamu, pripadné kvalité.

Prinos studie pro nas predstavuji zjisténi tykajici se ulohy portfolia u statni za-
vérecné zkousky, ktera mohou ovlivnit kvalitu pripravného vzdélavani s ohledem na
systematickou prFipravu profesniho portfolia a funkénich zplsobu jeho zapojeni do
vyuky napri¢ predméty béhem celého pribéhu studia. Takto bychom mohly zajistit
komplexni podporu profesniho rozvoje studujicich v tomto multioborovém studijnim
programu.

5 Zavér

PredloZené vysledky ukazuji, Ze portfolio predstavuje dileZitou slozku studia pro-
gramu Ucitelstvi pro materské Skoly v procesni i v prezentacni fazi. Nezodpovézenou
otazkou zGstava, jak zpusob vedeni vyvojového portfolia ovliviiuje kvalitu portfolia
prezentac¢niho, které pro studujici predstavuje duleZitou oporu u statni zavérecné
zkousky. Z provedeného Setreni vyplynulo, Ze i kdyZ jsme zvolily cestu svobodného
pristupu k tvorbé portfolia, studujici zvladaji tento narocny Gkol pomérné Uspésné.
Presto bude nutné rozsirit systematickou praci s portfoliem i v dalSich predmétech,
a to nejen v pedagogicko-psychologickych disciplinach, ale i v oborové didaktickych
predmétech. Bude nezbytné hledat prilezitosti, kdy budou moci studujici s portfoli-
em autenticky a samostatné pracovat, aby méli dostatek podnétl premyslet o jeho
obsahu ve vztahu k vlastnimu profesnimu rozvoji z riznych Ghld pohledu.
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K dal$im tématim, ktera by bylo mozné v budoucnu vyzkumné fesit, patfi vztah
mezi kvalitou portfolia a vykonem u statni zkousky ¢i vztah mezi kvalitou portfolia
a budoucim profesnim vykonem majitele portfolia. Rovnéz by bylo vhodné hloubéji
rozpracovat didaktiku prace s portfoliem.
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Tabulka Hodnoceni portfolii podle kritérii

Jméno Struktura Reflexe  Teorie a praxe RUznorodost Cile Celkové
hodnoceni

Lida 3 3 3 3 3 015
Sa3a 3 3 3 3 3 715
Gabi 3 3 2 3 3 114
Hana 3 2 3 2 3 713
Barbora 3 3 3 1 2 712
Dana 3 1 3 2 1 712
Irena 3 2 3 1 3 712
Olga 3 3 3 1 2 712
Zdena 3 2 3 1 2 B 11
Tana 1 3 2 1 2 B 10
Karla 2 3 3 1 3 S12
Nada 3 2 3 1 2 S 11
Cilka 2 2 3 2 1 S 10
Eva 1 2 3 1 1 S8
Marie 2 3 1 1 2 N9
Jana 2 2 2 1 1 N8
Adéla 2 2 1 1 1 F7
Pavla 1 1 2 1 2 F7
Radka 1 2 1 1 2 F7
Sarka 2 1 2 1 1 F7
Celkem 46 45 49 29 40

Poznamka: O - originalni profesni portfolio, Z - Zivé profesni portfolio, B - bilanéni profesni portfo-
lio, S - studijni profesni portfolio, N - nezajimavé profesni portfolio, F - formalni profesni portfolio
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Zprava z Mezinarodni konference
Psychometrické spolecnosti (IMPS 2024),
Praha, 15.-19. Cervence 2024

Vyrocni Mezinarodni konferenci Psychometrické spolecnosti (International Meeting
of Psychometric Society, IMPS 2024) ve dnech 15.-19. Cervence 2024 hostil Ustav
informatiky Akademie véd Ceské republiky (AV CR) ve spolupraci s Pedagogickou
fakultou UK (PedF UK) a Vysokou $kolou ekonomickou (VSE) v Praze. V ramci Ustavu
informatiky AV CR konferenci poradala Skupina vypocetni psychometrie, ktera se
zabyva vypocetnimi aspekty, vyvojem a aplikaci statistickych metod pro analyzu
mé&feni v psychologii, vzdélavani a dalsich socialnich védach. Na VSE organizaci
podporili ¢lenové fakulty informatiky a statistiky. Z PedF UK se zapojili ¢lenové
Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani, ktery se zaobira mj. analyzou dat z velkych
mezinarodnich studii.

Konference privitala vice nez 570 registrovanych hostt ze 40 zemi. Slozeni Gcast-
nikd reflektovalo multidisciplinarni povahu oboru a jiZ tradi¢né se jednalo o experty
z oblasti statistiky, psychologie a o odborniky ve vzdélavani. Kromé akademickych
pracovnikd byli pritomni také zastupci testovych spolec¢nosti jako Educational Tes-
ting Service, Cito, College Board ad., které jsou téz pravidelnymi sponzory konfe-
rence a na akci prinaseji pohled aplikované sféry.

Hlavnimu programu predchazel den vénovany péti metodologickym workshopim
(napr. o adaptivnim testovani ve vzdélavani) a rovnéz zasedani predsednictva Psy-
chometrické spolecnosti a edicni rady casopisu Psychometrika v novorenesancni
budové AV CR na Narodni tfidé.

Slavnostni uvitani Gcastnikd probéhlo v prostorach Karolina a jeho soucasti byly
proslovy rektorky Univerzity Karlovy prof. Mileny Kralickové a dékana PedF UK
doc. Antonina Jancafika i varhanni koncert. Na ptidé VSE, kde probihal védecky pro-
gram, Ucastniky privital dékan fakulty informatiky a statistiky prof. Jakub Fischer.

Uvodni z celkem 3esti plenarnich prispévki prednesl prof. Adrian Raftery (Univer-
sity of Washington), ktery se vénoval spravnému vybéru modell pro riizné statistické
Ulohy a v rozsahlé simulacni studii dosel k zavéru, Ze nejlepsi vlastnosti vykazovaly
metody vyuZivajici tzv. bayesovské primérovani nékolika kandidatnich modeld, ¢imz
predstavil metodu, ktera se tésila velké popularité i v mnoha dalSich prispévcich.
V dalsi plenarni prednasce hovoril prof. David MacKinnon (Arizona State University)
0 mediaci ve vztahu s kvalitou méreni v socialnich védach. V ramci zavérecného
dne pak probéhla plenarni prednaska prezidenta spolecnosti prof. Davida Kaplana
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(University of Wisconsin-Madison), ktera se vénovala tématu velkych mezinarodnich
Setreni ve vzdélavani, konkrétné prognozovani vyvoje zemi z hlediska udrzitelnych
vzdélavacich cilli OSN, pricemz bylo akcentovano i metodologické hledisko tykajici
se novych moznosti bayesovského modelovani a vyzev, jez prinaseji (Kaplan & Huang,
2021).

Dalsi plenarni prednasky prednesli védci ocenéni Psychometrickou spolecnosti:
cenu za celozivotni dilo prevzal prof. David Thissen (University of North Carolina at
Chapel Hill), ktery se vénoval historii vyzkumu odlisného fungovani polozek v teorii
odpovédi na polozku a s tim souvisejici invarianci méreni v pojeti faktorové analyzy.
Cenu za vysledky v kariérnich zacatcich obdrzel dr. Maarten Marsman (University of
Amsterdam), jenz popisoval bayesovské pojeti sitovych/grafickych modell v psy-
chologickém méreni v kontextu robustnosti jejich nalezl. Vyzdvihl zaroven roli ote-
vieného softwaru, ktery usnadriuje adopci pokrocilych psychometrickych algoritm(
a metod do aplikovaného socialnévédniho vyzkumu. Cenu za vynikajici disertacni
praci obdrzel dr. Gyeongcheol Cho (The Ohio State University), ktery Gcastniky se-
znamil s novymi metodami, jez jsou vyuzitelné ve strukturnim modelovani v situaci,
kdy vedle latentnich konstruktl pracujeme v modelu i s indexy typu socioekonomicky
status, které povazujeme spiSe za shrnuti primo pozorovatelnych jednotlivosti i
indikatord.

Konference rovnéz privitala nékolik recniku se zvanymi prispévky. Prof. Eiko Fried
(Leiden University) upozornil na mezeru mezi metodami plynoucimi z psychomet-
rického vyzkumu a metodami, které se dostavaji do aplikovaného vyzkumu ¢i psy-
chologické praxe. Pristupy jsou podle néj casto ,,mechanisticky“ uchopované, bez
ovérovani predpokladd ¢i vztahu k teorii, coZ ohroZuje validitu vyzkumnych zavért
a zejména jejich zobecnitelnost, jez je klicova pri budovani novych teorii a kumulaci
poznani. Ucastnici se zajmem o inovativni témata s v&tsim presahem do pedagogiky
pak mohli vyslechnout prispévek Marie Bolsinové (Tilburg University) o rozsahlych
adaptivnich ucebnich systémech a vyzvach ve spolehlivém hodnoceni pokroku zakua
a studentl. Jako zastupce poradajici zemé vystoupila spoluautorka této zpravy s pri-
spévkem vénovanym metodologickym studiim stavéjicim na tématech publikovanych
v nedavno vydané knize (Martinkova & Hladka, 2023) véetné prikladud vyuziti v ramci
vyzkumu ve vzdélavani.

Vyraznou pocetni prevahu nad plenarnimi a zvanymi prednaskami vsak mély pre-
zentace v ramci historicky rekordniho poctu paralelnich sekci, z nichz rada byla
organizovana do sympozii védeckych tymu ¢i okolo specifickych témat; latku nasta-
venou predchozimi ro¢niky prekonala i posterova sekce s vice nez sto postery. V pre-
zentacich i posterech, které se dotykaly vzdélavani, bylo mozné se Casto setkat s jiz
vy$e zmifovanymi tématy pocitacového adaptivniho testovani ¢i ucebnich systéma.
Priblizné desitka prispévku se vénovala i polo- ¢i plné automatizovanému genero-
vani polozek znalostnich testl s vyuzitim tzv. velkych jazykovych modeld, pricemz
se rozvinula diskuse o potfebé diikladného ovérovani psychometrickych vlastnosti,
kterému se ve svych prispévcich vénovaly pouze nizké jednotky vyzkumniki. Dalsi
témata rozvijela jiz tradicni oblasti, jako jsou modely teorie odpovédi na polozku,
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faktorova analyza nebo sitové modely, at’ uz vyvojem technicky dokonalejsich algo-
ritma, & vyzkumem jejich chovani na netypickych datech.

Spolecensky program zahrnoval vedle uvitaci recepce v Karolinu také slavnostni
veceri pro studenty, ktefi se v Plzenské restauraci v Obecnim domé mohli navzajem
lépe seznamit a neformalné predstavit sebe i sva vyzkumna témata. Pro vSechny
Gcastniky byly téz prichystany komentované prohlidky Prahy. Cela konference, kte-
rou nastupujici prezident Psychometrické spolecnosti prof. Denny Borsboom ve svém
proslovu ohodnotil jako jednu z nejzdarilejsich, byla slavnostné zakonéena plavbou
po Vltavé spojenou se zavére¢nym banketem.
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